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ANTROPOLOGIA E EDUCACAO
INTERCULTURAL: REFLEXAOD
SOBRE O TRABALHO DOCENTE
EM CONTEXTOS DE DIVERSIDADE

Ricardo Vieira®®

A Antropologia da Educacdo: o estudo dos processos educativos

O facto de se verificar que a cultura hegemdnica das sociedades ocidentais da
maior importincia ao conhecimento transmitido pelas escolas do que ao conhe-
cimento transmitido e (re)apreendido noutros contextos culturais, ndo significa
que estes Gltimos ndo devam ser, também, estudados para compreendérmos :}
construcio das pessoas que vivem, cada vez mais, entre diversos mundos cultu-
rais que permeiam as proprias culturas pessoais, reconstruidas num constante
bricolage identitario.

Nesta linha, consideramas a antropologia da educagdo como o estudo dos pro-
cessos educativas ou, mesmo, o estudo de como os humanos aprendem, seja na
escola, na familia, na rua ou em toda a sua trajetéria social, bem como, também,
o estudo da constante e consequente (rejconstrugdo das identidades pessoais
(Vieira, 2009).

A educagdo n3o remete apenas para a escola, como sabemos, mas que tantas
vezes esguecemos. Se o sentido corrente da palavra Educagdo remete 0 ensino
¢ a aprendizagem para o dominio das aulas e das escolas, a verdade é que a
Antropologia ha muito que sublinhou gque a escolarizacdo da as criangas e jovens
apenas um pequeno contributo para a inculturagio e construgao identitéria. Como
refere Bruner, um psicdlogo cultural com grande proximidade & antropologia de
Geertz, “Aprender, recordar, falar, imaginar, tudo isto é possibilitado através da
construgdo numa cultura” {Bruner, 2000, p. 11). E a crianga néo caide para-quedas
na escola. A crianca gque chega & escola ja tem todo um percurso de construgao
cultural gque Ihe d& um entendimento para a vida e uma epistemologia com a qual
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se senta como aluno nas cadeiras da escola (lturra, 1990a, 1990b).

A Antropologia da Fducacdo, que aqui se preconiza, nia se identifica, apenas,
pelo uso da etnografia em contextos educativos na escola, fora da escola, na
familia, nos tempos livres, etc, Com a Antropologia da Educagho e suas meto-
dologias hermenéuticas, pretendemos, também, compreender as metamorfoses
culturais que ocorrem na vida das pessoas, em consequéncia das convergéncias
e divergéncias dos trajetos de vida face as) cultura(s) de onde partem. Assume,
pois, a ideia ja ndo exclusiva de uma antropologia das culturas, mas também de
uma antropologia das pessoas, elas proprias processos culturais em auto e hete-
roconstrucio/reconstru¢do de si mesmas e da imagem que dao para os outros.
Por isso dou énfase, no final deste texto, ao estudo de alunos e professores, atra-
vés das suas biografias educativas, para compreender como se tornaram naquilo
qgue s#o (Vieira, 199%a, 1999b, 2009) e como contributo para uma formagao refle-
xiva para a diversidade cultural (Vieira, 2011). Durante a sua histéria de vida e seu
processo de socializagdo, que pode ser mais ou menos heterogéneo conforme
as esferas culturais, o individuo n¥o desempenha um papel que lhe é absoluta-
mente exterior. Dai a importéncia da captagdo das subjetividades dos sujeitos
estudados desse ponto de vista “émico”, interior, que ja propunha Malinowski,

Deste modo, a Antropologia da Educagdo assenta num paradigma essencial-
mente interpretativo, semiolégico e hermenéutico, onde a etnografia, a entrevis-
ta etnografica e etnobiografica, as (auto)biografias, a auto reflexdo, os didrios e
as historias de vida sdo vias fundamentais para compreender 05 processos educa-
tivos, de enculturagdo, acutturacdio e transmissao cultura! bemn como a {rejcons-
trucdo identitria. Nio se trata, assim, de procurar a causa das coisas educativas
ou de fazer previsio ao modo do positivismo reducionista.

O trabalho reflexivo com estudantes de mestrado da 4rea da formacio de
professores e educadores de infancia

No pressuposto de que & preciso desenvolver a comparacio e a reflexdo sobre
o quotidiano da sala de aula, incidentes pedagdgicos, tens8es e conflitos que
emergem nas aulas e na escola; que é preciso colocar vérias mentes a pensar
coletivamente sobre as mesmas probleméticas, tenho desenvolvido semindrios
semanais de reflexdo sobre o quotidiano das aulas, em particular sobre os inci-
dentes que remetem para a ideia da diversidade cultural na sala de aula e para a
necessidade de construgio de novos dispositivos pedagdgicos para a a¢io educa-
tiva; tenho usado até o livro do Principezinho para mostrar, com outra literatura
eventualmente menos percebida como cientifica, em que consiste o contacto
intercultural e a transformacio do self na viagem da vida: “O essencial é invisivel
aos olhos”!

A ideia é mostrar que o social e o cultural ndo sdo absolutamente exteriores
ao individuo; desnaturalizar e “despsicologizar” o conceito de aluno, de pessoa.
Efetivamente, o social e o individual passam também pelo individuo [ndo apenas
o individuo pelos contextos], tornando-o multiplo, construido em continuidades
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e descontinuidades numa socializagdo multicultural. Continua a tratar-se, efetiva-
mente, de um trabatho antropolégico, mas que no quer analisar as sociedades
e as culturas fora do individuo e vice-versa. E legitimo retomar aqui o conceito
de bricolage trabathado por Lévi Strauss (1977), aplicavel quer as sociedades e
culturas quer as pessoas, que vio fazendo, criando e (re)criando a sua cultura
pessoal (Vieira, 2009), mista de vérios coletivos cuiturais — os diferentes contex-
tos culturais e linguisticos por onde passam — num processo complexo de auto e
heteroconstrugdo social.

Dialogos e chogques de culturas: do hibrido e do mestigo na gestéo da mult-
culturalidade do self.

A propdsito do encontro de choques culturais e de encontros de culturas e
de emergéncia de novas formas culturais ou de terceiras culturas, o conceito de
hibrido &, nos contextos anglo-saxdnicos, provavelmente mais usado que o de
métissage (conceito de origem francesa). Raros sdo os textos em inglés que usam
o conceita de “métissage” ou de Mestizo. Encontramos Anzaldda {1987} que nos
fala de New Mestiza e de Homi (1996) que se refere a este canceito em “Culture’s
in Between”, mas ndo muito mais. E muito mais usual, encontrar-se o conceito
de hibrido. Mas o conceito de hibrido remete para uma classificagdo muito car-
tesiana em que a normalidade cultural se situa num dos polos sendo que tudo o
que n3o & nem um nem outro, surge como impuro, hibrido. Mas n3o hé meios-

termos na linguagem da complexidade: ha terceiros (Serres, 1993}, mestigos, di-
mensdes novas construidas a partir de misturas que mant&m tracos de origem,
tragos de adogo e tragos de criagdo.

Logo, o conceito de Mestigagem, devidamente percebido no contexto das no-
vas analises mais francofonas, remete sim para o intercultural, mas nunca para
o multiculturalismo qgue simplesmente tolera as diferengas culturais coexistentes
num espaco, mas sem promover o didlogo da convivéncia que leva a Mesticagem
e 3 assuncdo de um novo paradigma gue rompe com a ideia de pureza para mos-
trar que todas as culturas séo dindmicas, compésitas e mestigas.

O Hibrido acaba por ser uma classifica¢do usada por quem tem um olhar mono-
litico. Claro gue Stuart Hall tem este cuidado quando se analisa a si proprio como
um hibrido. Ele tem bem consciéncia da fragilidade do conceito de hibridez (Hall,
1992) que, como & sabido, provém da biclogia, tal como o de mestizo, mas que,
ao contrario deste, que permite a criatividade (Laplantine & Nouss, 1997; Wievio-
rka, 2002; Serres, 1993), o hibrido n3o se reproduz biologicamente; estd conde-
nado & extingdo. Por outro lado, também o sincretismo leva 3 ideia de fusdo, de
melting pot, o que nio corresponde ao paradigma de criatividade pelo encontro
cultural nas pessoas, na musica, na pintura, na cultura em geral, onde o tado e
as partes coexistem dinamicamente nessa nova totalidade mestica {Laplantine &
Nouss, 1997; André, 2005; Vieira, 2009).

Quanto ao multiculturalismo (o political correcteness norte-americano, a reivindicagio




do direito das minorias e das “comunidades étnicas”, a apologia do pluralismo
terapéutico...), ele &, vé-lo-emos, exatamente o contrario da mesticagem. Fu nda-sena
coabitacio e ha coexisténcia de grupos separados e justapostos, firmemente virados
para um passado gue convem proteger do encontro com 0s QUtros. {Laplantine &
Nouss, 1997, p. 75}

E claro que o conceito de mesticagem ndo pode ser usado ingenuamente:

E certo que, de entre estas hogBes, o conceito de mesticagem & o gue mais
armadilhado se apresenta, quer pela sua génese histdrica no contexto de processos
de colonizacio forgada sob o peso, a forga e o poder da cruz, das correntes, do
chicate, da pélvora e da violago, guer pela possibilidade da sua contaminagdo, pelo
confronto com a nogdio de pureza a que aparece como contraponto, contaminando
manigqueisticamente com um sentido de impuro aquilo a gue se refere {...]. (André,
2012, pp. 95-96)

Contudo, se usado contextualizadamente e com a prudéncia necessaria, e
despindo-o das conatagdes racialistas, assimilacionistas e monistas que ndo the
sio intrinsecas, ndo nos parece ser menas adequado, bem pelo contrario, do
gue outras conceitos que surgem como atternativa, como é o caso de hibridismo.
Comao refere, ainda, Jodo André, Filosofo de formagdo, mas gue tem um trabalho
notével, em Portugal, de aproximagdo a antropologia, a educagdo intercultural e
ao pensamento mestico,

o conceito de hibridagio ou hibridismo tem vindo a ser utilizado por cutros autores
que olham com reservas para o conceito de “mesticagem”. E o caso, homeadamente,
de Garcia Canclini que, ha sua obra Culturas nibridas. Estratégias para entrar y salir
de la Modernidade, México, Girijalbo, 1990, prefere esta expressado para caracterizar
os processos de misturas intercuiturais que se verificam atualmente, mas que,
simultaneamente, se caracterizam também pela incorporagio dos efeitos de historias
e memdrias diversificadas. (André, 2012, p. 96)

Esta logica do pensamento mestico, que se opbe ac pensamento monista do-
minante, deixa-nas, por vezes, apreensivos. Efetivamente, somos muito o produ-
to do cartesianismo e do positivismo que nos ensinou durante séculos a pensar
factualmente e n3o processualmente; a pensar em estruturas e ndo em proces-
sos. E quando se fala em mesticagem, ndo se trata simplesmente de juntar, mis-
turar, cruzar, etc. Contudo, ao nivel do senso comum, “na medida em que mestigo
se contrapde, habitualmente, a puro, [...] privilegiard, ainda gue inconsciente-
mente, o puro como o bom e o mestigo coma o contaminado.” {André, 2005, p.
126). A mesticagem devera ser considerada como algo diferente de justaposicio
ou de fusiio: “remete para a tensfio constitutiva da relagdo de diferentes, para o
dinamismo gue ela implica [...] £ para a conflitualidade criadora” (André, 2005,
p. 126).
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Jo3o Maria André sintetiza as mesticagens em dois grandes grupos:

Se ha mesticagens que se constituem com base ne encontro e no didlogo, outras
h& que resuitam da conquista, da violagdo, do sangue e do sémen misturados num
projecto de dominio que é simultaneamente, nfo poucas vezes, um projecto de
exterminacio das diferencas e de homogeneizagio da alteridade. (André, 2005, p.
104).

Quando aplico o conceito de mesticagem & identidade pessoal e & culiura pes-
soal, como reiterei atrds, é, justamente, para dar essa ideia ndo s6 do mix mas,
também, como penso que ja ficou claro, do processo, do inacabado que € cada
sujeito em cada momento da sua historia de vida. N&c nos podemos pensar como
seres estaticos. Ha sempre aigo que se altera em nés, a partir das relacdes que es-
tabelecemos com o outro. Existem sempre trocas entre ambos. E é dessas trocas
com UM oUtro que vamos construinde as nossas praprias aprendizagens (Vieira,
2011). Assim, construimos o nosso caminho ao caminhar — através das multiplas
experiéncias em que vamos participando ao longo da nossa existéncia — e vai-se
(re)construindo a nossa identidade, na medida em que as nossas identificactes
culturais ndo sdo exclusivas nem sempre as mesmas, como é o caso particular do
tréansfuga Interculiur_al {Bourdieu, 2005; Vieira, 2009). Portanto,

(...} nem todas somos feitos de uma s6 pega, e como observa Amy Gutman, nem toda
a gente é tio multicultural como Rushdie, mas as identidades da malor parte das
pessoas & ndo so das elites ou dos intelectuais ocidentais, sdc farmadas por mais do
que uma cultura singular. S3o também as pessoas, & ndo apenas as sociedades, que
sio multiculturais. (Wievicrka, 2002, p. 23)

Na educacio, seja escolar ou ndo escolar (Vieira, 1992}, a mediag3o intercultu-
ral e sociopedagdgica (Vieira A., 2012) surge como uma ferramenta fundamental
para gerir tensdes sociais e encontros e desencontros culturais para que as mes-
ticagens possam ser 0 mais multitopicas possivel (Vieira A, 2013).

Do estar dentro para compreender os processos educativos

0O use do método etnografico, em contextos educativos, leva a uma nova orien-
tacdio epistemoldgica que ultrapassa as visdes e pesquisas sobre o insucesso e
sucesso escolar, e leva a uma nova atitude metodologica, relativamente a quem
investiga “factos educativos” quer esta investigag8o seja por parte do antropodlo-
go quer pelo professor investigador que se preocupa em compreender os contex-
tos de aprendizagem e construg3o identitaria dos seus alunos. Como nos ensina
Clifford Geertz (2001, p. 26),

Para descobrir quem as pessoas pensam que sdo, 0 que pensam gue estdo fazendo
e com que finalidade pensam que o estfio fazendo, € necessario adquirir uma




famitiaridade operacional com os conjuntos de significado no meio dos quais elas
levam as suas vidas. Isso (... Requer aprender como viver cam eles, sendo de outro
lugar e tendo um mundo préprio diferente.

Ao longo da historia, as Ciéncias Humanas e, particularmente, a antropologia,
tém buscado, quer a via do estudo da cultura e da sociedade como sistemas na-
turais, quer a de considerarem tais esferas como sistemas simbdlicos. No tocante
3 antropologia e & sociologia, a primeira das abordagens tem desembocado no
positivismo. A segunda das abordagens, por outro lado, tem-se inscrite funda-
mentalmente no casuismo, na fenomenologia, na etnografia, no interpretativis-
mo ou na hermenéutica.

Se bem que estas duas concepgBes de Antropologia tenham mantido adeptos,
nenhuma delas conseguiu impor-se. Qualquer projecto de Antropologia cientifica
depara com uma dificuldade maior: é impossivel descrever completamente um
fendmenao cultural, umas eleigBes, uma missa ou um desafic de futebol, por exemplo,
sem ter em conta a ideia que deles fazem agueles que neles participam; ora, ndo se
abservam ideias, compreendem-se intuitivamente, e ndo se descrevem, interpretam-
se. A descrigio dos fenémenas naturais levanta, portanto, problemas epistemoldgicos
sem equivaléncia nas ciéncias naturais. (Sperber, 1992, p. 24)

Toda a observaciio e interpretacio sdo seletivas. O que o etnografo consigna é
apenas parte de um todo mais amplo. E o real de que ele fala, &, em parte, o real
gue ele fabrica. Mas ndo o pode fabricar, a partir de um conhecimento exterior.
Se querernos compreender os processos educativos, como se aprende uma arte,
uma profissdo, como alguém se transformou naquilo que é hoje, urge fazé-lo a
partir de dentro. Urge questionar a racionalidade do interior, sem olhares de es-
panto exteriores. Urge “estar com”, “pensar com”, “sentir com”, “questionar com”.
E disso que falamos quando nos sentamos para pensar os contexios de aprendi-
zagem gue os mestrandos vivem semanalmente, como vimos atras.

Urge uma nova etnografia da educagio que rompa com a ideia classica do
distanciamento fisico, em nome da objetividade. Para questionar a alteridade
a partir dela, urge aprender com o outro, antes de o questionar e, muito menos,
valorar. O distanciamento, esse, maniém-se, mas como atitude do investigador. O
distanciamento, deste ponto de vista, é intelectual, ndo fisico.

Por isso, assumimos a pesquisa etnogréfica como algo proximo do pricolage,
no sentido da possibilidade da autonomia versus um conjunto de imposiches
dogmaticas. Trata-se de uma via distante da busca das regularidades da ciéncia
positivista onde “gualquer proposta de uma ‘teoria geral’ a respeito de qualguer
coisa social soa cada vez mais vazia, e aguele que professa ter tal tecria € consi-
derado megalomaniaco” {Geertz, 1999, p. 10).

De resto, o0 método cientifico passa a ser outro, ndo o apregoado, no singular,
como universal e Gnico pelas ciéncias experimentais, em nome de todas as cién-
cias. Afinal ndo temos objetos, mas antes sujeitos gue, conjuntamente com o an-
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tropdlogo, acedem a dimens8es cognitivas, compreensdes de si e dos outros, ndo
passiveis de compreensdo isoladamente, isto &, sem a presenca do questionador,
Isto implica, também, que a observagio participante ndo & apenas participan-
te. £ participante, mas também questionadora. O antropdlogo aprende, na sua
aproximag&o ao terreno, a fazer perguntas em contexto e, assim, vai realizando
antrevistas “como conversas”, de cariz etnografico e etnobiografico {Vieira, 2003,
2009}.

Os sujeitos entrevistados refletem, também eles, sobre as intengdes do inqui-
ridor e sabre si préprios. Neste sentido, tornam-se também investigadores de si
proprios. Ndo € apenas o investigador que investiga. E também o entrevistado
que se pesquisa a si préprio e, em consequéncia, acede a uma dimensdo reflexiva
que ndo tinha ainda sido possivel antes da interagdo. Por isso, as entrevistas etno-
biograficas (Vieira, 2003), conducentes a trabalho com histérias de vida ou com
narrativas (auto)biograficas, sdo um instrumento de pesquisa e, simultaneamen-
te, de (trans)formacdo, de (auto)formacdo de quem & abjeto de questionamenio
dentro da sua prapria racionalidade {osso, 2002).

Entrevistas etnobiogréficas e entrevistas em grupo no aprofundamento do
conhecimento de si e dos outros

¢ curioso como. ndo se fala, habitualmente, por parte dos analistas da
investigacio qualitativa®®, dos trabalhos de Freud ou Malinowski. Contudo, am-
bos os trabalhos se inserem, facilmente, dentro deste tipo de abordagem. Um e
outro buscam a via naturalista de pesguisa e assumem a interagdo com o objeto
investigado como a via para aceder a uma nova dimens&o de conhecimento: um
nove conhecimento para o sujeito investigador e um nove conhecimento para o
préprio objeto de estudo, tornado também ele sujeito de si propria, neste para-
digma hermenéutico e interpretativo.

Nesta linha, procuro, nos extratos de entrevistas que deixo adiante, mostrar
como ha um aceder do entrevistado a sua propria racionalidade, uma “descoberta”
dos seus gostos e da razdo pelo interesse do envolvimento e empatia entre
professor e alung, isto a propdsito duma investigacdo que realizei em Portugal
sobre histérias de vida e identidades de professores. Surge uma légica de 1el=3
ja que é a presenca da interacdo entre sujeito investigador e abjeto investigado,
também ele tornado sujeito de auto-reflexdo, que permite o surgir duma nova
dimens3o, de novos sentidos, duma 32 cultura {Vieira, 1999b).

De facto, entrevistado e entrevistador alcangam dimensdes do pensamento
que ndo sdo passiveis de equacionar numa simples aritmetica tipo 1+1=2. Q re-
sultado &, possivelmente, melhor traduzido por um “trés”, simbolo da criativida-

29 Nas palavras dos que processam esta via, De facto, cono Jd fiz notar (cf. Vieira, 1599z) conside-
ro-a demasiado pobre para ser considerada paradigma investigativo. Claro gue a invengio dessa
alternativa tem ralzes histdricas e como tal tem que ser compreendida. Quanto a mim, prefiro
reservar o quantitativo e o qualitativo para as técnicas em si, de recolha e de tratamento, que
até podem estar ou ndo ao servigo de um ou outrofs) paradigmals) de investigacdo e néo para
caracterizar a falsa dicototnia dos modelos gualitativo e guantitative de pesguisa.




de, do novo, pois contém uma descoberta e racionalizagdo que resulta da mate-
rializac8o da interagéo entre pelo menos dois sujeitos.

E o que tem acontecido nesses seminarios reflexives onde, semanalmente,
cada grupo de pritica pedagdgica apresenta em aula alguns factos, incidentes
criticos, etc., para pensar coletivamente com os colegas.

Os exemplos que tenho sistematizade mostram como os sujeitos envolvidos na
discussdo conjunta, entrevistados, se redescobrem, apresentam novos pontos de
vista, racionalizam experiéncias passadas, opgbes tomadas, etc., pela possibilida-
de de terem alguém gue os ouve e os questiona, a partir das suas préprias |ogicas
e contextos. O meu papel tem sido o de mediador e o de questionador, a partir
do ponto de vista de quem apresenta essas experiéncias pedagogicas, em género
do que tenho designado por entrevista etnogréfica e etnobiogréfica, quando o
guestionamento, hétero e auto, parte da biografia dos sujeitos.

Neste contexto, e de acaordo também com Poirier, Clapier-Valladon, e Raybaut
{1999), na orientacido etnobiografica, a histdria de vida é o ponto de partida para
a compreensdo do sujeito, a partir de uma andlise extensiva a todas as dimen-
s&es da sua existéncia: “A etnobiografia é uma biografia sociocultural do ser co-
lectivo de gue o narrador se limita a ser uma das componentes” {Poirier et al.,
1999, p. 40). Mais do que conhecer apenas a vida individual do informante, a
etnobiografia ambiciona a compreensdo do conhecimento que este tem acer-
ca dos modos culturais de funcionamento que o envolvem. Para tal, socorre-se,
frequentemente, da entrevista biografica, ou em profundidade, enquanto instru-
mento metodoldgico privilegiado para compreender, por meio de trabalho etno-
grafico, a narrativa do universo de estudo, apelidada, tamhém, de matéria-prima
(Poirier et al., 1999), que encantra, na histdria de vida, uma forma de perceber s
modos subjetivos de intersec8o entre o individual e o social.

Nas pesquisas que temos desenvolvido em antropologia da educacdo, temos
investido em entrevistas de cardter etnobiografico que nos tém permitido conhe-
cer o dominio da intersubjetividade dos sujeitos. O trabalho de interac8o entre o
investigador e o entrevistado, no seu proprio ambiente, surge como um caminho
metodoldgico proficuo para compreender as transformacBes identitarias que a
aprendizagem de conhecimentos e culturas por parte destes sujeitos produzem,
no seu proprio mundo subjetivo e reflexivo, registado nas suas proprias falas. As-
sim, a entrevista em profundidade® possibilita a recolha de material autobiogra-
fico, que nos é apresentado nas praprias palavras dos sujeitos estudados, por
meio da sua narrativa, onde descrevern e falam das suas vidas, oferecendo um
testemunho Unico, permitindo a compreensio das suas representagdes das suas
formas de agir e dos incidentes {Kelchtermans, 1995) e marcos formativos nos
seus percursos de vida.

Enquanto instrumento metodoelodgico, a entrevista etnobiografica tem assumi-
do, na minha investigacdo em antropologia da educacdo, duas formas distintas,

30 A entrevista em profundidade é aqui designada de etnobiografica, pelo facto de a conversa
entre investigador e investigado ter como objetivo a producic de uma narrativa biografica.
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mas também complementares: a individual e a grupal. Para compreendermos o
peso da aprendizagem dita ndo formal e a subjetividade na construgdo do self
pessoal e profissional, a entrevista etnogréfica e etnobiografica individual tem
sido usada enquanto opgdo metodoldgica para as primeiras desocultac8es de
incidentes criticos (Josso, 2002}, modelos e pessoas considerados, pelo proprio
entrevistado, enquanto agentes formativos e transformativos de si proprio. A en-
trevista grupal, focus-group na denominagio inglesa, tem constituido, dentro do
mesmo paradigma metodoldgico, uma importante fécnica de complementarida-
de da abordagem individual. _

Na sequéncia das entrevistas etnobiogréficas individuais, o focus-group pode
potenciar maior reflexividade pela oportunidade do mituo questionamento que
resulta do didlogo, reflexiio ente vérios sujeitos gue pensam aprendizagens co-
muns, profissdes comuns ou percursos sociais e de aprendizagens semelhantes.

Interculturalidade, {(auto)biografia como {re)descoberta de si e (trans)forma-
¢io para a educago para a diversidade cultural

A reflexdio intercultural tem estado muito ligada aos problemas das migracdes,
as questdes do ensino para imigrantes, problematica dos trabalhadores estran-
geiros, etc. (Camilleri & Cohen-Emerique, 1989). Mas o intercultural ndo se reduz
as relagbes internacionais e inter-étnicas (Gusmao, 2004). Nas minhas pesquisas,
no ambito da antropologia da educagéio, tenho procurado frisar outra dimensdo
da reflexdo sobre o intercultural. Agora é sobre o contacto interpessoal, que &
sempre intercultural, na sala de aulas - onde se constata também a multicultura-
lidade - e dos sujeitos ai presentes, com experiéncias, trajetdrias, pensamentos,
culturas pessoais e grupais, praticas e representacdes sociais proprios, que reflito
na parte final deste texto.

No contacto intercultural, o que se comunica ndo sdo verdadeiramente as iden-
tidades grupais, as culturais nacionais ou locais, mas antes as pessoas portadoras
duma identidade pessoal, dindmica, e sempre em gerdndio (Vieira, 2009), ela
propria multicultural. Até numa visita de estudo da turma a determinado con-
texto, meio, exposicio, ambiente, hd sempre diligéncias pessoais que se podem
revestr de aguisicBes de saberes, descoberta de tradic@es, paisagens, etc.. Mas
também se pem em contacto diferentes modos de vida, maneiras de pensar e
de sentir préprios de grupos e das pessoas elas mesmas, num processo de inter-
culturalidade. ‘

A heterogeneidade cultural dos grupos € interiorizada, incorporada, de modo
idiossincratico, por parte de cada aluno nesses encontros. Cabe ao Professor de-
sempenhar o papel de mediador intercultural (Vieira, 2011) e ajudar o alunc a
(re}construir o seu eu intercultural, sem ambiguidades, sem grandes conflitos in-
teriores ou receio de receber da alteridade para si. Como nos deixou bem claro
Saint-Exupery, “Sou um pouco de todos gue conheci, um pouco dos lugares que
fui, um pouco das saudades que deixei e sou muito das coisas que gostei (..
Mas, por vezes, num mundo que continua a pensar, a ver e a avaliar a preto e




branco, de acordo com légicas binarias e monistas {Vieira, 2008}, ndo é facil gue
cada um de nés assuma a multiculturalidade em si, a mesticagem de si (Vieira,
2011}. Ai, o papel do professor, também ele como investigador e etnografo da
sua propria escola e turma, como antropdlogo dos seus alunos, como contributo
para a construgdo também de criangas interculturais, que podenda ser diferentes,
possam, no entanto, comunicar-se. Daf que o professor deva interiorizar a men-
sagem da antropologia da educag8o, até ao ponto de sentir-se, ele mesmo, um
antropdlogo. Mas isso exige uma preparagio antropoldgica dos professores, na
formacso inicial e na formagdo continua. N8o basta, ndo é suficiente uma rela-
¢lio professor-aluno empatica. E preciso tirar partido da diversidade de contextos
para construir praticas pedagégicas interculturais pois “a pedagogia intercuitural
permite sair da alternativa binaria e demasiado simplista: novos objetos, novas
didaticas” (Abdallah-Pretceille, 1390, pp. 215-216).

Com vista a esta pratica, qualauer professor deve comegar por dar um primeiro
passo para o desenvolvimento do seu eu pessoal e profissional. “Os professores
precisam de ter um sentido muito claro da sua prépria identidade étnica e cultu-
ral, para poderem compreender a dos seus alunos e respectivas familias” (Zeich-
ner, 1993, pp. 89-90) e precisam methorar os seus conhecimentos e atitudes em
relacio as diferentes caracteristicas socioculturais dos seus alunos. Se ndo tém
competéncias interculturais, hd que procurar vias de as desenvolver, como é o
caso do caminho que temos proposto com o trabalho (auto)biogréfico do préprio
docente e dos seus alunos, para potenciar o perisar a aprendizagem do ponto de
vista de quem aprende.

E importante que cada profissional social, da educagdo ou ndo, tenha um
conhecimento comparativo, para além das circunstincias imediatas do seu
meio local. H professores cuja trajetdria social thes deu esse treino de refletir
as acBes, de pensar 0 que se esta a fazer, e porque se faz assim, g, no tocante
aos outros, de procurar entender o seu entendimento. S30 pessoas gue, no
quotidiana, acabam por refletir a todo o momento e por assim em prética a sua
metacognicdo. Surge entfio, por continuidade, um conhecimento comparativo
dos diferentes meios sociais por parte deste tipo de sujeitos.

Por outro lado, também, ha assim uma melhoria qualitativa do seu préprio
conhecimento e do entendimento das suas agBes e saberes locais, pois o consi-
derar das relacBes entre um determinado contexto e o seu ambiente social mais
amplo, ajuda a esclarecer o que se passa no préprio contexto. E comparar-se com
o outro, que faz de modo diferente, implica, em primeiro fugar, conhecer-se a si
proprio, tornar visiveis as suas préticas e representagBes sociais correlacionadas
com a sua propria biografia que suporta tais atitudes e condutas. Depois, em se-
gundo lugar, implica contactar com a alteridade e perceber as alternativas a mo-
noculturalidade, porventura do seu eu profissional. A partida, o docente, e néo
s6, cai, ndo raras vezes, na tenta¢io de considerar o que sucede habitualmente
na sua vida quotidiana como o modo como efetivamente devem ser as coisas, as
préiticas e as ideias, para sempre e em todas os espacos. E o ethocentrismo co-
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mum a tados os mortais e a todas as culturas que urge ser relativizado. E, por isso,
urge pensar, a este propdsito, no papel da antropologia da educacdo na formacdo
inicial, mas também na formagdo continua, sempre, e nGo apenas para a adequa-
¢iio a uma reforma que se impd&e normativamente. E importa pensar numa nova
forma de fazer formac3o continua, uma forma baseada essencialmente na refle-
xividade e na investigacio: na investigacdo, por exemplo, das historias de vida
dos alunos que se tem, da propria autobiografia do docente e dos colegas, para
se saber guem se &, quem Se quer ser e como e guem sdo os outros. Enfim, uma
formagdo continua muito baseada, também, na reflexdo autobiografica.

A medida que se aprende mais acerca do mundo exterior, vai-se aprendendo
mais acerca de ndés mesmos. Preparar para educar na e para a diversidade,
implica o conhecimento e (re)descoberta de si {Pineau, 1990) e do dialogo da
prépria multiculturalidade no eu pessoal e profissional.

Notas finals

Finalmente, penso ter sido mostrada a importancia do uso compreensivo de
narrativas biograficas e de histérias de vida como um caminho metodoldgico, de
cariz etnografico, fundamental para compreender como a realidade social ex-
terior se incorporou no self, que se torna pluricultural/mestizo com inimeras
possibilidades de gestfo das suas pertengas. Como explicita Pierre Bourdieu, no
livro que da conta do seu ditimo curso no Collége de France, onde se submete a
si mesmo ao exercicio da refiexividade, “compreender &, em primeiro lugar, com-
preender o campo em que nos fizemos e contra o gual nos fizemos” (Bourdieu,
2005, p. 15).

Nesta via investigativa, o investigador preocupa-se em compreender detalha-
damente e aprofundadamente o que é que os sujeitos pensam, como é que de-
senvolvem os seus quadros de referéncia e como & que se apresentam no quoti-
diano e gerem as suas varias identidades pessoais ou pertengas identitarias.

A narrativa € uma condicio ontoldgica da vida social, pois é através dela que o
sujeito se reinventa, articulando, no presente, factos passados e projetos futuros.
A narrativa biografica é agui vista comao uma ferramenta poderosa para dar conta
do processo de mestigagem cultural. As identidades séo, assim, construidas na e
pelas narrativas, enquanto discurso reflexivamente organizado, e é desta forma
que os sujeitos se apresentam nas relacdes sociais. As narrativas, no campo das
ciéncias antropoldgicas e na interpretacfio interativa com os seus atores, consti-
tuem uma revolucdo metodolégica, contra a tecnocracia positivista, que permi-
te a emergéncia de um conhecimento fundamentado sobre uma subjetividade
consciente de si mesma e, por outro lado, um conhecimento experiencial que
valoriza a reflexividade produzida a partir de vivéncias singulares.

Considerando a metdfora produzida por Michel Serres no seu livro O Terceiro
Instruido {1993), embora nascarmos numa margem do rig, esse lugar inicial do eu
pessoal e social ndo corresponderd a todos os lugares que o sujeito habitara no
seu percurso de vida. A transformagéo social de cada individuo € ininterrupta:




cada aprendizagem é transformacfio; € espaco de mesticagem. Ninguém & ape-
nas de um lugar. E, sendo os sujeitos do mundo contemporaneo cada vez mais
socializados em contextos multiculturais, urge compreender como cada um se
forma e se identifica.

Por outro lado, toda a transformagio/viagem cuftural abre portas a transfor-
macdes identitdrias dos sujeitos, criando ambivaléncias, completudes, sobre-
posicdes e dualismos identitarios. Convém dizer que, se este processo de trans-
formacio e de identidade em gerundio (Vieira, 2009) &, provavelmente, bem
entendivel com populacBes migrantes, a verdade é que estas metamorfoses
culturais ocorrem também com pessoas ndo migrantes. A entrada para o mun-
do da escola pode ser, para alguns jovens, um bom exemplo de como pensar
aqui a reconstrugdo pessoal e cultural como um processo migratdrio cognitivo e
identitario. Também aqui, guanto mais contrastantes forem as esferas culturais
vivenciadas pelos individuos, mais visiveis se tornam estes fenémenos para si e
para os outros e mais complexa se pode tornar a gestéo identitaria entre os polos
extremos do oblato, 0 que renega as origens, e o polo do transfuga intercultural,
& modelo utépica da assungdo de toda a mesticagem cultural e da comunicacdo
e identificaco com todas as culturas atravessadas e incorporadas.

O método etnobiografico com recurso as histérias de vida (Vieira & Trindade,
2008; Vieira, 2009, 2011) permite um conhecimento privilegiado dos modos
como os sujeitos vivem as experiéncias de migragio, de escolarizacdo, de en-
contro cultural ou de outros processos de mestigagem, e das formas como es-
ses processos afetam as suas atitudes a propésito da diversidade bem como a
hierarquia das suas identificagdes pessoais. Atualizadas no quotidiano e no pre-
sente etnogréfico, as histérias de vida, contadas na primeira pessoa, permitem
a compreensdo das possiveis maneiras de professores, profissionais, imigrantes
e outros, integrarem as suas culturas de origem nos processos de aculturagdo
experienciados, bem como as possibilidades de assumirem as varias pertencgas
e culturas incorporadas no self ou, pelo contrério, 2 necessidade estratégica de
assumir uma Unica identificacio, podendo parecer-se monocuttural quando se
¢ mestico, passando-se, por vezes, por oblato, por estratégia de sobrevivéncia
social e cultural nos contextos culturais de chegada (O’Neill, 2008; Vieira, 2009).
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