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Resumo

O infercultural visa apreender a diversidade
mediante dois componentes: a complexidade
e a multireferencialidode. Nesta abordagem
criica ambos séo contemplados a partir do con-
ceito de dialética cultural, formulado ao longo
do texto. A multirreferencialidade apreende
uma realidade social sob diferentes olhares,
do macro ao microssocial, mediante niveis de
andlise de diferentes disciplinas. A nogdo de
dialética cultural trabalha disciplinas como
cultura, identidade e representagdo social de
uma maneira dindmica, permitindo aceder aos
processos de miscigenacdo caracteristicos das
sociedades humanas. Enquanto certas agéncias
formativas se negam a assumir a diversidade cul-
tural, que julgam pér em cheque sua finalidade
e seu universalismo simplificador, nés propomos
o intercultural ndo como um fim, mas como um
processo em construgdo favorével & comuni-
cacdo entre identidades e culturas diferentes e
& formacdo de uma cultura comum, aberta &s
mudancas. Assim, a dialética intercultural, atu-
alizando valores, préticas e representacdes da
escola e da sociedade, permite afribuir senfidos
as culturas e subculturas que as integram, assu-
mindo um cardter democrdtico de possibilidades
e a crenca no fim das certezas, inclusive as de
cardter escolar.
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Abstract

The infercultural intends to apprehend the diver
sity through two components: the complexity,
and a sysfem of multireferences. In this crifical
proposition both of them are attended by the
concept of cultural dialectic, draw up in the
course of this fext. The system of multireferences
apperceives the social reality by different views,
from the macro to the microsocial, for analyti-
cal levels of different subjects. The concept of
cultural dialectic works on subjects as culture,
identity and social representations by a dynamic
way, allowing to attain the process of inter-
breeding, characteristic of human sociefies.
While some formative agencies deny itselves
to assume the cultural diversity, believing that
it bounded fo fail their academic finality, and
their simplifying universalism, we propose the
intercultural not as a aim, but as a process in
consfruction favourable fo the infercommunica-
tion of different identities and cultures, and to the
consfruction of @ common culture, opened to the
changes. By this way, the intercultural dialectic,
updating values, practices and representations
of the school and of the society allows fo assign
significations to the cultures and subcultures
integrated by them, assuming a democrafic
character of possibilities and a belief in the end
of absolutely certainties, including the unques-
fioned academic beliefs.

Keywords: Infercultural. System of multirefer-
ences. Cultural dialectic. Identity. Culture.
Social representations. Inferbreeding.
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Da diversidade metodolégica & abordagem sociocultural

As escolhas metodoldgicas decorrem, muitas vezes, das linhas de pen-
samento, da natureza dos campos de investigacdo, de situagdes resultantes
de diferentes subjetividades colefivas. Convém ulirapassar os desniveis ideo-
logicos, as oposicdes arbifrérias e as tenfativas de generalizag@o de modelos
construidos num tempo e espago dados, para interessar-se, do geral ao parti-
cular, a nivel de validade, por sua complementaridade. Essa é a razdo pela
qual julgamos relevante fazer, neste artigo, o cruzamento de vérios niveis de
andlise, da escala macrossocioldgica ao nivel microssocioldgico, numa apro-
ximacdo de métodos histéricos e de abordagens socioculturais.

Todos sabem que a cultura letrada, no Brasil, transplantada da
Furopa, tornou-se produto aliendvel. Chegou a nés através da camada social
dominante e, segundo Sodré (1970), ndo passou de um corpo estranho, man-
fido pelos jesuftas, que apenas ajudou a manter a dependéncia cultural e o
distanciar as camadas sociais. Do ponto de vista pedagdgico, no festemunho
de Teixeira (1970), gerou prdticas desastrosas de imporfagdo de modelos alie-
nigenas de pensamento e de agdo pedagdgicas. As formas de colonizagdo,
as formas de apropriagdo do solo, a estratificag@o social, o controle politico,
e os modelos importados de uma cultura letrada condicionaram, no festemu-
nho de Ribeiro (1995), toda a evolugdo da educagdo brasileira, que iniciou
eliista, manfevese elitista ao longo dos anos, e permanece elitista até os dias
de hoje, desafiando os novos paradigmas da diferenciagdo, da diversidade
e da escola para todos. Até a primeira guerra mundial, o objetivo da escola,
na Franga, era promover a unidade nacional; em seguida, estabelecer um
consenso sobre o ideal da igualdade de oportunidades, fazendo crer que ela
formava os futuros cidad@os de uma nagdo tal qual ela devia ser, e ndo um
instrumento de reproducdo e de legitimagdo das relagdes sociais de um Estado
que, na sua esséncia, era desigual. Com este ideal da igualdade de oportuni-
dades, desmistificado pela sociologia do final dos anos 0, a hierarquia das
normas e dos principios foi profundamente questionada, na medida em que
este ideal de igualdade tende a ser transformado em respeito pela diversidade.
As politicas de desigualdades selefivas inspiraram a criagdo de zonas de edu-
cagdo prioritéria, permitindo a passagem do ideal de igualdade para o de
equidade, que redunda no favorecimento de um nivel médio de competéncias
para todos ao final do ensino obrigatério. Além disso, a ideia da formagdo
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ao longo da vida permite adotar o discurso de uma segunda chance que pos-
sibilita aqueles que antes ndo obtiveram éxito de poderem obtélo apds uma
experiéncia de alguns anos.

Na escola brasileira, a igualdade de oportunidades de escolariza-
¢do e de frabalho costuma ser desfeita pelas praticas culturais excludentes da
sociedade. No caso da Franga, depois que as classes médias conseguiram ter
pleno acesso & escola burguesa dos anos 70, e que a conjuntura econémica
dos gloriosos anos 30 mudou complefamente a sociedade, as classes médias
deixaram de aspirar & igualdade da educagdo. (DEROUET, 2000). Essa igual-
dade passou a fer, apenas, uma vocagdo simbdlica, particularmente junfo aos
professores, perfeifomente conscientes da certeza de ndo ferem nenhuma con-

dicdo de alcancd-a. (DUBET: DURU-BELLAT, 2000).

Se a democratizagdo da sociedade parece estar bloqueada, a demo-
cratizacdo dos saberes emergiria do reconhecimento da diversidade das
relacdes com os saberes. (CHARLOT; BAUTIER; ROCHEX, 1993). A conscién-
cia desta Ultima e a divisdo dos saberes nas sociedades estd profundamente
imbricada ao reconhecimento intercultural. Nos anos 70, Bernstein (1975, p.

260) & lembrava: “[...] para que a cultura do mestre se torne parte infegrante
do mundo da crianga, é preciso que a cultura da crianga seja, anfes, uma 11
parte infegrante do mundo do mestre.”

Tudo indica que a escola foi, sobrefudo, uma imposicdo social e
uma descoberta da cultura pelo aluno que, longe de figurar no centro do sis-
tema educativo, como anunciava o Anexo do Relatério da Llei Francesa de
Orientacdo de 1989, tornou-se um aprendiz com suas respectivas competén-
cias, a ele delegadas por uma pedagogia de objetivos. Ficgdes derivadas da
racionalidade industrial, explicitadas num discurso onde se fala de gestao do
estabelecimento escolar, ou de uma situacéo de aprendizagem, dando conti-
nuidade & velha ficgdo republicana do projeto escolar gratuito, obrigatério e
laico, compreendido como igualdade de direito de todos os alunos.

O que mais se observa na evolucdo da legislagdo sobre os sistemas
de ensino é a preocupagdo com a adequagdo do sisfema escolar aos modelos
de desenvolvimento da sociedade, pois as formas como evolui a economia
interferem direfamente na evolucdo da organizacdo do ensino. J& Martins
(1994) chamava a afengdo de que o éxito da inovagdo pedagdgica esté con-
dicionado a varidveis que fogem do controle escolar e, no Brasil, a frama das
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relagdes existentes entre os fatores que atuam no sistema educacional respon-
dem pela maioria de seus problemas, justificando, de cerfa forma, seu afraso
histérico.

Torna-se dificil acreditar no discurso igualitério dos docentes, quando
esfes nGo comungam dos mesmos valores que seus alunos, e quando a hierar-
quia de sua corporagdo — cujas remuneragdes podem variar para o exercicio
de farefas semelhantes — estéd ancorado nos diplomas e nos concursos, com
evidente e distinta valoragdo. Acontece que eles tém necessidade de acreditar
nisso, uma vez que o ensino ndo € uma mera fransferéncia de conhecimentos,
mas, fambém, uma farefa moral que necessita da crenca em ficgdes e nos valo-

res que eles fransmitem aos alunos, nem que seja, ao menos, para obter deles
seu consentimento. (DUBET, 2002).

A escola tenftou responder & questdo da unidade e da diversidade
de sua clientela mostrando que a igualdade de direitos dos cidaddos ndo é
uma igualdade de oportunidades. Uma crenca comum postulava que as dife-
rencas escolares resultavam das diferencas observadas no rendimento escolar
de cada aluno, fato que era confirmado pelos boletins escolares e legitimado
pelas representagdes do aluno e de sua familia. Daf a ideia do surgimento dos
cursos de recuperagdo e de apoio para os alunos com dificuldades na apren-
dizagem, cujos resuliados, embora conformes & lei do rendimento decrescente,
procurava salvaguardar a ilusdo democrdtica da escola.

Fendmeno semelhante acontecia, fambém, com a formacdo de profes-
sores, onde a recuperagdo aparentava ser vista como eficaz, mas de resultados
insignificantes. Nao ¢ de estranhar, portanto, que os professores formados nas
licenciaturas de nossas universidades, ou nas escolas normais superiores, ou,
como no caso da Franca, nos Institutos Universitarios de Formacao (IUFM) nGo
se mostrem diferentes de seus predecessores, apesar de sua formacdo ter sido
pensada de forma diferente. As praticas pedagégicas néo derivam das condi-
¢oes dos professores (FELOUZIS, 1997), nem as mudancas das representacdes
geram novas préticas. Na maioria das vezes, as ideias sdo resultado da racio-
nalizagdo das préticas, ao passo que os atores sociais mudam suas préticas
em funcdo das condigdes da acdo e dos contextos em que elas se situam.

(LEWIN, 1972).
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As teorias da reprodugdo vieram para desculpabilizar os professores
de sua participag@o na produgcdo das desigualdades dos alunos, relegando,
assim, a violéncia pedagdgica e o arbitrio cultural, como explica Dubet:

Todas as andlises que situam as causas das dificuldades dos alunos
na sociedade e em seu meio familiar sdo bem-vindas; elas refor-
¢am a imagem da escola como um santudrio; fodas aquelas que
evocam esfarem fais dificuldades associadas ao funcionamento da
escola e as praticas pedagogicas por ela tilizadas sGo descarta-
dos. E imporfante que a origem de fal ‘pecado’ esteja bem distante

dos sagrados muros do templo. (DUBET, 2000a, p. 19).

Casos de éxito de alunos social e culturalmente distanciados da escola
funcionam como epigrafe a reforcar tal crenga e a absoluta necessidade de
nela acreditar. Pesquisas microssociologicas (centradas, parficularmente, na
escola, na classe, no professor], em vez de aponfarem as desigualdades
sociais, autorizam a infroduzir outras varidveis explicativas dessas desigual-
dades. O reconhecimento da diferenca dos atores sociais e da diversidade
de situagdes favorece que se leve em conta ajustamentos locais capazes de
afenuar a situagdo global da desigualdade social. Os resultados, dificilmente
generdlizaveis devido a multiplicidade de fatores e de causas, pdem em desto-
que a eficacia diferencial dos atores ou dos componentes do sistema educativo
e aponfam para possibilidades — infimas, mas reais —, de configurar as desi-
gualdades escolares em situagdes ou em confextos singulares.

Uma ideologia baseada na economia dos meios e da eficécia,
derivada da gestdo das organizacdes privadas (LE GOFF, 1999) e da racio-
nalizacdo econdmica mundial, tentou transformar as informacdes derivadas
de tais pesquisas em instrumentos de avaliacdo, parficularmente dos atores
sociais, a comegar pelos professores. Ela se propde legitimar politicas educati-
vas que favoregam a passagem de uma exigéncia de meios a uma exigéncia
de resultados, esquecendo que [...] o essencial do diferencial do sucesso
escolar depende sempre das caracteristicas da populacdo dos alunos.”
(MARTUCCELLI, 2002, p. 31). Novas legitimidades baseadas em normas de
qualidade comecam a substituir as referéncias nacionais, tanto no plano local
ou regional, como em escala europeia ou internacional. A nivel de Brasil, sob o
impulso da Declarag@o Mundial sobre Educacdo para Todos, da Conferéncia
Mundial da Educagdo para Todos (Jomtien, Tailéndia), da Declaragdo de
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Salamanca, da Oficina Regional da Organizacao da UNESCO para América
Latina e Caribe (OREALC), Oficina Regional de Educacién para América Latina
yel Caribe.

O grande desafio é a luta pelo direito de todos & educacdo de qua-
lidade, e a implantacdo de um sistema escolar que reconheca e atenda as
diferencas individuais, respeitando as necessidades dos alunos, na valorizo-
¢do da pessoa e do educando enquanto aprendiz, como ser histérico, politico
e social, em suma, como cidaddo. J& na Franca, enguanfo que o sistema
de convengdes coletivas vem sendo substituido pelas competéncias individu-
ais, quebrando o quadro fradicional das qualificagdes nacionais, critérios de
avaliagdo e a definicdo das competéncias e dos niveis de educagdo e de
formacdo sdo estimulo & criacdo de redes de estabelecimentos destinados
a diferentes tipos de clientela. Por outro lado, esse novo sisfema permite uma
maior mobilidade dos estudantes e dos trabalhadores, mais informacdo sobre
a qualidade dos servicos e uma maior transparéncia do servigo piblico. Este
duplo efeito de descentralizacdo e de globalizagdo parece soferrar progres-
sivamente os ideais de igualdade e de construgdo de uma cultura nacional.
(DEROUET, 2002). A preocupacdo de tornar mais eficaz o sistema escolar
facilita a diferenciacdo da oferta escolar, estimula a concorréncia dos esto-
belecimentos e aumenta a liberdade dos pais no que concerne a escolha da
escola. Em consequéncia, a mercantilizacdo da escola pode tornar-se efefiva.

Ao reduzir ainda mais o nivel de observacdo, as causalidades ndo
se apresentam mais como regularidades: elas dependem diretamente da
singularidade de uma configuracdo social. E que causas diferentes podem
gerar um resultado similar. Elas dependem da inferagéo de fatores que podem
ser agenciados diferenfemente, segundo as situagdes. Cerfos estudos prefen-
dem, inclusive, explicitar até onde os constrangimentos agem sobre os atores.
(LAHIRE, 1995; TAVARES, 1997). Eles pdem a descoberto o desacordo que
existe enfra as prescri¢des institucionais e as praticas reis dos afores, assim
como a dificuldade de formalizar os saberes experienciais (DEMAILLY, 2001),
fanto enfre alunos (DUBET, 1991; DUBET. MARTUCCELLI, 1996; BARRARE,
1997: RAYQOV, 1998), como entre professores. (BARRERE, 2002). As estro-
tégias dos atores, as fensdes exercidas sobre eles e sobre suas atividades
reais sdo objefo de um assédio permanente. As pesquisas microssocioldgicas
de histérias de vida e de situagdes pdem em evidéncia a compreenséo das
especificidades da acdo, e buscam uma melhor compreens@o de um evento
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ao comparélo com outros. Este nivel de andlise permite ultrapassar, ao mesmo
fempo, os resullados da sociologia da reprodug@o e a visdo cultural global dos
tedricos da uniformizacdo crescente, pondo em destaque as singularidades
e, portanto, os diferentes tipos de estratégias que podem ser utilizadas pela
classe, pela escola ou pela familia. Raciocinando por analogia, torna-se possi-
vel aceder & racionalidade dos atores sociais e medir a disténcia que a separa
daquela das instituigdes nacionais ou das organizacdes infernacionais.

Assim, nesse vai e vem enfre as abordagens macro e microssociolégi-
cas, € possivel apreender melhor os modelos, ou as normas internacionais que
afefam os professores, os alunos e as familias nas situacdes concretas, os dife-
rentes tipos de significados afribuidos as normas da globalizagdo nos contextos
locais, como eles sGo reutilizados em fungdo das subjetividades coletivas, das
relacdes de forca e das situagdes. Permite, igualmente, compreender como s@o
elaboradas as esfratégias diferenciais entre os atores pertencentes aos mesmos
grupos socioculturais.

Estes diferentes niveis de observagdo sdo complementares, permitem
fugir a uma visdo ideologicamente determinada e, ao mesmo tempo, pér em
relagdo as situagdes as produgdes histéricas, e as frajetérias individuais as
subjetividades coletivas. Ao levérlas em consideragdo, a abordagem multirre- 15
ferencial (ARDOINO, 1990) permite apreender a diversidade dos modos de
circulacdo dos saberes e de escolarizacdo nas situacdes histéricas e nos con-
fextos geogrdficos, perpassados, simultaneamente, pelos modelos derivados
da globalizacdo e das reivindicagdes identitarias ou culturais.

A abordagem intercultural para apreender a diversidade

O profundo confinamento analisado por Foucault, pretendendo pér
ordem no mundo a partir da fradicional razéo que separava a escola da vida
ordinéria, mostrou-se Util, primeiramente para as elifes e, em seguida, conforme
os paises, para as classes médias. A escola permitiv o acesso a certas formas
de saber e favoreceu a inferiorizacdo de ideologias e mitos. Ela constituiu-se
um instrumento de reproducdo das desigualdades sociais e culturais, um veiculo
ideoldgico, meio de legitimar certas formas de saber e de descartar outras.
Fla pode ser concebida, também, como meio de acesso aos conhecimentos
universais para aqueles que franspdem as efapas sucessivas de discriminagdo
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escolar, a comecar pela alfabetizagdo!, pelo éxito em um exame ou pela
obtencdo de um diploma?. A violéncia simbélica e o arbitrio cultural tem sido
ocultados em nome do mito da igualdade escolar, mas também porque sua
finalidade, através de um diploma, permite acesso ao mercado de trabalho.

Em alguns paises, observarse uma certa falta de vontade em ir & escola
e em obter um diploma por alguns segmentos da populagdo, particularmente
quando estes se encontram social e culturalmente distanciados da norma esco-
lar. Mas, no geral, nem sempre ¢ o saber que atrai a populagdo escolar, mas
sim o diploma, simbolo de sfatus, e a fradicional familia brasileira sempre ali-
mentou o sonho de contar com um doutor diplomado na familia. A visibilidade
dos diferenfes campos do possivel é muitas vezes inexistente, e os proprios
professores participam desta alienacdo colefiva em que a atividade escolar
voltada para a obtengéo do diploma se torna o principal objetivo da escola.

Para voltar a dar um sentido & escola e fazer com que ela volte a ser
procurada e estimada por aqueles alunos cultural e socialmente mais dela afas-
tados, nossa hipdtese seria ela se abrir a uma educagdo intercultural em que
as intersubjetividades entre os saberes académicos e os saberes sociais fossem
efetivamente levadas em conta. Tratase, por um lado, de fazer com que os alu-
nos conhegcam mais profundamente os saberes que os cercam, como condi¢do
para progredirem na dire¢do de novos conhecimentos; por outro lado, isso
favoreceria o desenvolvimento de suas capacidades intelectuais e cognitivas,
permitindo-hes mudar de nivel de interpretacdo e de representag@o segundo os
contextos socioculturais, e liberé-los de qualquer etnocentrismo, o que implica
um processo pessoal de descentramento.

Esta frajetoria deve permitir aos sujeitos saber de onde eles vém e
como eles podem confrontarse com diferentes campos do possivel, elabo-
rando dispositivos esfratégicos praxiolégicos capazes de dar sentido e provas
de eficiéncia nos diferentes contextos socioculturais que os cercam no seu viver
cotidiano. Desfa forma, ndo se trafa mais de aprender por aprender, mas de
aprender a aprender, isto é, a desenvolver afitudes criticas, infrospectivas e
reflexivas, que ddo senfido ao pensamento e & agdo num universo pluridimen-
sional, em que a diversidade de caminhos se abre aos campos dos possiveis.

As pedagogias infrospectivas (BRUNER, 1997: ENNIS, 1987;
SCHON, 1996; TOCHON, 2000) mostram que existem diferentes caminhos

do saber, cujas orientacdes precisam, apenas, de um olhar interior, instruido
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pelas teorias cientificas, e ndo apenas por dinédmicas subjetivas. O importante
ndo & fanfo o que se ensina, mas as afitudes assumidas e a maneira como os
docentes reagem em relacdo as diferencas cognitivas, segundo as trajetdrias
e os meios socioculturais de seus alunos. Nesse caso, é muito mais imporfante
formar do que informar, como também qualificar e socializar.

A quest@o da adesdo dos professores & teoria da reprodugdo social
favorece um cerfo fatalismo. A distincGo entre as desigualdades de rendimento,
sancionadas pelas notas em bons ou maus alunos, assim como as desigual-
dades sociais e culturais permanece latente, e a norma escolar segue fiel em
conformidade com a sociedade desigual. Mesmo admitindo que os papéis
sdo assumidos em relacGo as posicdes sociais e culturais, o futuro das jovens
geragdes abrese a uma multiplicidade de possiveis. Mas, para ndo cair na
ideologia da mudanca pela mudanca, é necessario fazer uma reflexdo sobre si
mesmo antes de se voltar para o possivel. Para saber quem somos é necessario
saber de onde viemos e avivar a meméria para tentarmos dominar nosso des-
tino. Esta orientacdo inscreve-se tanto como transmisséo de uma heranca como
de invengdo de um futuro. Sem heranga, ela é cega; sem futuro & impotente.

Se a relag@o entre natureza e cultura implica uma permanente tomada
de consciéncia das atividades humanas, muito mais peso assume a tecnolo-
gia, que pde em evidéncia a obsolescéncia de nossos conhecimentos. O que
se aprende hoje forna-se rapidamente ultrapassado, o que pde em questdo,
igualmente, a autoridade dos professores, as dimensdes simbdlicas da escola,
a vonfade de frequenté-la e a obten¢éo de seus diplomas. A fransformagdo
dos modos de producdo, a evolugdo dos processos de insercdo profissional
dos jovens no mercado e a mobilidade das carreiras num contexto geral de
desemprego macico fazem parte, necessariomente, desfe questionamento e
das dificuldades de se projetar num futuro que se vem torando cada vez mais
aberfo e indefinido. Uma pedagogia que explorasse a imaginagdo criafiva
permitiria, com mais facilidade, essa realidade que nos escapa.

A abordagem intercultural também revela que as mudangas dos indivi-
duos variam de um grupo social a outro, de uma cultura para outra, ndo sendo,
portanto, uniformes. Ser um iniciado ndo basta, é preciso desenvolver as capo-
cidades de tomada de iniciativa e de compromisso pessoal. As descobertas
sdo sutis, inclusive em relacdo & escola, em sua massificacdo, desinstitucio-
nalizagdo e desorganizagdo da vida adolescente. Apds ter sido vocacional,
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profissional e escolar, a orientacdo torna-se existencial, i@ que se desenvolve

ao longo da vida. [DANVERS, 2003).

Na forma escolar a ciéncia, os saberes e os conhecimentos estdo
associados a abordagens tedricas cujas epistemologias estabeleceram cisdes
em campos disciplinares, muitas vezes irredutiveis uns aos outros, formando
diferentes paradigmas. Entretanto, a intelegibilidade pura dos saberes, ou
a forma canénica da pesquisa ndo bastam: sua utilidade social, isto €, sua
contribuic@o para uma proxio|ogio (otimizacdo da acdo) e a pericia para
esclarecer o campo dos possiveis forna-se uma necessidade, para ndo dizer
uma obrigag@o.

A abordagem dialética, por analogia, permite ultrapassar estas oposi-
¢oes e requalificérlas de uma maneira mais sufil, em termos de complexidade.
Tal procedimento pde em confronto as metodologias das abordagens pluridis-
ciplinares existentes, as pesquisas que lhes s@o inerentes, com suas respectivas
produgdes cientificas, a fim de facilitar a compreensdo do real e do imagindrio
em sua heferogeneidade, realizando, desta forma, a subjefividade propria de
cada disciplina.

O conceito de dialética aqui empregado estd baseado no pensa-
mento hegeliano. Em Plat@o, a dialética resulta de uma discuss@o amigavel:
um amigo expressa uma ideia, um oufro emite oufra ideia diferente ou contrd-
ria; de comum acordo, trata-se de unificar essas duas ideias, resultando numa
sintese que constitui um conhecimento. Assim, as oposicdes fazem avancar
o conhecimento através da discussdo. Hegel opde-se a esta légica classica
que refuta a confradicdo. Ele se apdia em Avristételes que, apesar de situar-
se no pensamento linear, procura definir o movimento do pensamento como
passagem da poténcia ao ato, utilizando dois principios do ser: a matéria,
como pura indeterminacdo, e a forma que a defermina como tfal. A mobilidade
do ser se explica pelo fato de ser composto de matéria e de forma, que ndo
admitem separabilidade. Segundo Hegel, a lei do movimento do pensamento
resulta tanto da discussdo platénica como dos encadeamentos dessa marcha
do ser aristotélico. Tal como Descartes, ele sustenta que ser € pensar, mas pen-
sar é igualmente conhecer o mundo que se apresenta diante de si, quer dizer,
situarse no mundo como um “EU" que nada fem de definido por si mesmo,
mas que tem dianfe de si um mundo sensivel (antitese), e que se assume como
um ser consciente pelo conhecimento desse mundo (sinfese). Enquanto Hegel
considera a dialética como a lei do pensamento, e o real como pensamento
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realizado, Marx inverte esse esquema mostrando que o pensamento n&o passa
de reflexo da matéria, sendo a dialética lei da matéria e ndo do pensamento.
Refutando um pensamento ndo situado, contemplagdo satisfeita do idealismo,
ele favorece uma critica da realidade e uma tomada de consciéncia de si
mesmo para tornar-se ator da histéria, esta Gltima considerada uma criagéo
humana. Assim, ele permite ultrapassar uma visdo contemplativa ou critica da
dialética, levando em consideracdo a finitude da enunciagdo, voltandosse para
as prdticas sociais e suas confradigdes, e denunciando toda e qualquer forma
de objetividade ou de abstracdo desinteressada. A dialética permite, assim,
liviar os atores sociais de uma cegueira consentida, da paixdo da ignorancia
ou de um recalque ativo. Ela nos ensina que as coisas mudam, as vezes em
oposicdo e em ruptura, permitindo extrair da negag@o o positivo, e se des-
prender de uma visdo mefafisica do ser e do positivismo. A estratégia dialética
é, portanto, uma tentativa de ultrapassar diferentes subjetividades coletivas,
mediante uma postura intersubjefiva.

Esta estratégia crifica, por sua reflexividade, pode também questionar
a eficécia das abordagens pedagdgicas e por em destaque suas relacdes com
o infercultural. A crenca é uma forma do nosso saber. As crencas pedagogi-
cas expressam um sistema de representagdes relafivas dquilo que se passa no
espirito do outro, ou do aprendiz, e sobre aquilo que Ihe permitiria desenvolver
seu espirifo sob a forma de saberes. Esta estratégia do inférprefe, ou estraté-
gia intencional (DENNET, 1990), responde a uma disposicdo pedagdgica
que se inscreve numa cultura comum (BRUNER, 1997), em que o mito da
racionalidade dos afores sociais entra em cena por eles serem suficientemente
racionais. Ao investir pesado no racional, provoca-se uma oposigdo entre o
saber ou as representacdes, e os conceitos cientificos do afo de aprender.

(SALLABERRY, 2003).

A racionalizacdo dos conhecimentos, desde Sécrates, é acom-
panhada de métodos, como o silogismo e a reférica. PlatGo preconiza o
desprendimento do mitolégico e do religioso para adquirir um espirito critico,
e distingue a doxa (opinido) da episteme (conhecimento). Para Descartes, o
pensamento racional, que ele chama raz&o, fornarse o fundamento de todo
conhecimento. Comenius propde uma racionalizagéo do fenémeno da educe-
¢do, sublinhando que o homem nao é mais um sujeito isolado, mas um ser em
inferacdo com o meio natural e social.
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Bachelard mostra que a razdo se apresenta na oposicéo, que ela ndo
é fixada ou presa em seu desenvolvimento: o real nunca é fotalmente aquilo
que se julga crer que seja, ele é sempre aquilo que se deveria ter pensado.
O primeiro obstaculo a romper é a opinido, que traduz as necessidades em
conhecimentos, opondosse & ciéncia. N&o basta ter razdo, é preciso fer razdo
confra o|gumo coisa, isfo &, promover o exercicio social de sua convicgdo
pessoal.

Os pragmdticos consideram ser o conhecimento que procede da
a¢do, sendo a caracteristica desta a verdade: a experimentag@o e vivéncia
das situagdes concretas da educagdo permitem passar das coisas aos concel-
fos sem substituir os conceitos pelas coisas. Uma nova verdade ndo é mais uma
descoberta, mas uma invencdo para utilizar a realidade, inven¢éo que, na
logica do construtivismo, se torna modelizacdo. A pedagogia nada mais seria,
portanto, sendo uma abertura para que as tendéncias inatas possam reagir.

Dewey, por sua vez, indica que a educagdo torna-se um modo de
construgdo pela experiéncia, fendo por objefivo propor atividades num meio
ambiente humano e social estimulante. Conhecer é saber como agir sobre
uma realidade em fungdo de uma ideia: o saber nGo é mais um bem em si
(ARISTOTELES ORGANON, 1967), mas deve ser situado no contexto da fun-
¢Go social do conhecimento, cuja concretizagéo ¢ a prdtica. E educagdo é
desta forma, reconfigurada num meio e numa acdo, torma-se exercicio e cons-
frugdo tanto do saber humano quanto de uma liberdade. (MORANDI, 1997,
2000).

O pensamento complexo une o sistema que observa e o sistema
observado numa organizagdo que €, simultaneamente, objeto e procedén-
cia do conhecimento. O que é diverso substitui, desta forma, o universal na
compreensdo do mundo. O sujeito convertese em modelizador do real e
do conhecivel. O conhecimento que ele constréi do real é o da sua prépria
experiéncia do real, quer dizer, uma verdade infersubjetiva do conhecimento.
Tornarse, portanto, natural afastar de si @ prefensdo, ou mais exatamente o mito
de considerar a educag@o como uma empresa racional e/ou global. Mas os
mitos, € inegdvel, sGo necessdrios, razdo porque eles devem ser analisados
fanfo quanto as prdticas e as representacdes dos atores. A relagdo entre os
mitos e a educagdo deve ser ultrapassada num quadro de pensamento resolu-
famente critico.
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O pensamento critico ndo se apresenta como uma solugdo, mas ele
permite uma mudanga de nivel quando se utilizam outros dados para resol-
ver um problema: “[...] quando um problema é insolivel, é preciso mudar
os dados.” (COMTE, 1999, p. 375). O pensamento critico inscreve-se num
procedimento dialético que ganha sentido quando corresponde a atividades
infelectuais explicitamente enraizadas numa praxis, isto é, numa femporalidade.
Ele também pode assumir pluralidade, mas de um plural de heferogeneidades
constituidas de lutas de poder, de conflitos de inferesses, de identidades, de
desejos, de afefos. Ele &, ao mesmo tempo, infelectual e intersubjetivo, e pres-
supGe que o outro seja levado em conta, inclusive sob a forma de relagdes
conflitvosas. E, portanto, uma atfitude assumida, que ganha a forma de um
processo coextensivo & elaboragdo dos saberes, & sua apropriogdo em fer-
mos de conhecimentos, e & realizag@o de agdes. Implica no reconhecimento,
aceitagdo e escolha de trabalhar com as contradigdes. No plano da agdo os
conflitos s@o reveladores desta ambiguidade, do reconhecimento da plurali-
dade, da relatividade e da heterogeneidade, mas também da negatricidade.
A critica ¢, portanto, dialética, podendo, se necessario for, voltarse contra si
mesma, e ndo se limitar a pdr a exterioridade em questdo. Apresenta-se, por-
tanto, sem limites. 1N

A divida é a aceitacdo de uma finitude radical do entendimento
humano. A divida metddica nos induz a nos interrogarmos sobre os estatutos
respectivos do erro e da ilusdo. No plano dos julgamentos ou dos valores, ela
surge como a imagem da incerteza. Dividas e incertezas ndo mais podem ser
consideradas como provisérias, em nossa sociedade tida como pdsmoderna,
elas sGo pensadas, pois sGo vividas. Isso pode, portanto, favorecer o reconhe-
cimento da legitimidade de um plural, de um pensamento dialético, heuristico,
arejado pelas virtudes da polémica.

A dlteridade, enquanto processo infersubjetivo, ¢ uma critica em ato
que supde uma dialética, isto é, a ulrapassagem das dicotomias estruturais,
ou conjunturais, e, portanto, um processo de desconstrucdo-reconstrugdo dos
sabres. A critica nGo €, em si, uma solugdo, mas permite uma mudanga de
nivel. Quando ela é confrontada com os diferentes campos do possivel, ela
permite construir outros dispositivos. Assim, a critica reconhece a diversidade,
seja ela social ou cultural, e expressa o interesse de se passar de um nivel
de compreens@o para outro, reconhecendo sempre as posicdes em que os
afores agem e os constrangimentos de que s@o vitimas. O pensamento critico
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nos permite reconhecer a diversidade social e cultural, passar de um nivel de
compreens@o para outro, do nivel macro para o nivel micro, e de apreender
a circulogdo dos saberes entre eles, assim como as intersubjetividades e as
dialéticas que deles emanam.

Da cultura a dialética cultural

A quest@o cultural ndo fem sido abordada da mesma maneira segundo
os diferentes paises, pelo simples fato de que uma outra questdo, mais politica,
a ela estd ligada: como integrar as diferencas culturais, evitando de transfor-
mar a cultura numa esséncia? A fronfeira entre a discricdo e o determinismo
pode ser rapidamente afravessada. A postura critica é evidentemente essen-
cial quando se toca numa nogdo tGo sensivel, para n&o cair no essencialismo
cultural.

A integragdo designa um processo que pode variar visto que a partici
pacdo na vida colefiva é efetuada de diferentes maneiras. Ela se diferencia da
incluséo, que se refere ao social, e ndo ao cultural, e que significa fer seu lugar
na sociedade, geralmente em termos de educagdo, de trabalho ou de mora-
dia. A infegracdo pode ser definida como o conjunto de relacdes sociais que
fazem com que um individuo esfeja inserido numa sociedade partilhando de
seus codigos. (FERREOL; JUCQUOIS, 2003). Seu oposto, a exclusdo, empurra
cerfos atores ou alguns de seus valores para as periferias do sistema. Segundo
os contextos socio-historicos [edificacdo de estadosnagdes na Europa, em fins
do século XIX, imigrag@o massiva e répida urbanizagdo nos Estfados Unidos na
primeira parte do século XX|, diferentes formulacdes de integracdo e de exclu-
s@o s@o elaboradas pelos socidlogos (DURKHEIM, 1988) face ao déficit de
solidariedade das sociedades modermnas; a escola de Chicago, com a desor-
ganizagdo como processo social de construg@o permanente pela interagdo),
como insfrumentos que permitem assegurar a fransicdo de formas fradicionais
de regulacdo para formas modemas. Durante a segunda metade do século XX,
o fim do colonialismo e o subdesenvolvimento vao acentuar o fluxo migratério
dos paises pobres para os paises ricos: a heterogeneidade étnica e cultural,
i& presente nos Estados Unidos, no Canadd ou na Austélia se generaliza na
maior parte dos estadosnagdes europeus. A quest@o do reconhecimento do
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pluralismo cultural se mistura & da integragdo dos imigrantes. Enquanto os paf-
ses anglosaxdes (Inglaterra, Estados Unidos, Canadd, Austrélia) reconhecem
oficialmente este pluralismo como constitutivo da nag@o e, no caso brasileiro,
um processo permanente de miscigenagdo, o modelo republicano francés trata
a imigragdo como uma quest@o social. Na América, o conceito de efnicidade,
muitas vezes simbdlico, é mobilizado pelos diferentes grupos da imigracao
recente que, numa reinterpretacéo de suas origens culturais, passam a definir
sua identidade e o seu lugar na sociedade americana. ([HOLLINGER, 1995).
Na Inglaterra sGo as nogdes de raca e de minorias étnicas que s@o utilizo-
das para enfatizar as diferentes comunidades origindrias das antigas colénias,
assim como as identidades nacionais minoritérias, como na Escéssia ou no Pais
de Gales. Na Europa os imigrantes &m muitas vezes um estatuto tempordrio,
cujo objetivo é mandé-los de volta a seus paises de origem (Alemanha), ou a
intfegré-los de uma forma indiferenciada ao universalismo republicano (Frangal.

(FERREL, 1992; 1998|.

Desta forma, concepgdes diferentes ligadas a produgdes historicas
singulares se confrontam, como o culturalismo ao modo americano, e o ideal
universalista, & francesa. Isto conduz & ideia que ndo seria desejavel descre-
ver os afores sociais em fungdo de sua cultura, para ndo enclausuré-los numa
realidade fabricada, que poderia ndo corresponder a suas escolhas, mas
antes liberd-los de todo deferminismo (classe social, pals ou regido de ori-
gem, religido efc.) e de encorajélos a escolher sua identidade em fungéo de
suas preferéncias. O ideal francés de integragdo dos individuos proveniente
de culturas diferentes estaria baseado em sua adesdo voluntaria os valores
da cidadania republicana, o que explica a negagdo politica do reconheci-
mento da diversidade cultural. As recentes recomposicdes da Europa, contudo,
levam as politicas a se inferessar pela coabitagdo cultural e &s formas dos
afores sociais poderem viver varias idenfidades, o que poderia favorecer uma
outra concepg@o de cultura comum, diferente daquela fundada nos ideais
republicanos.

Pode ser dificil definir com precisGo o que se entende por cultura,
mas fenfaremos reunir algumas de suas definicdes, complementando-as, para
revelar suas principais caracteristicas. A cultura refere-se a uma identidade
coletiva que expressa uma produgdo histérica. Ela é dinamica, porque se trans-
forma continuamente no tempo e no espago, em consequéncia das alteragdes
que lhe sdo simultaneamente infrinsecas e extrinsecas, como os conflitos, que
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reformulam permanentemente o campo social. Ela pode, também, ser conce-
bida como um reservatdrio de praticas, de representacdes e de valores, de que
os afores sociais se servem para renegociar sua identidade. Para existir ela fem
obrigatoriamente que se redefinir. Ela pode ser considerada como “[...] o con-
junto das estruturas objetivas que distribuem os meios de produgéo e o poder
entre os individuos e os grupos sociais, e que deferminam as prdéficas sociais,
econdmicas e politicas.” (ESTABLET, 1966, p. 35). Ela implica, igualmente,
"[...] um vasto aparelho tanto material como humano, ou ainda espiritual, que
permite ao homem enfrentar os problemas concrefos e objefivos que surgem
diante de si.” [MALUNOWSKI, 1990, p. 35). Ela &, também, um conjunto de
prdaticas infernas ou externas a um espaco social dado, que os atores sociais
mobilizam em funcdo desta ou daquela conjuntura politica. (ANSELLE, 1990).

Podemos, portanto, e provisoriamente, definir cultura como:

— Uma produg@o histérica que se renova em momentos especificos
da histéria que correspondem a uma determinada situagdo (por
exemplo, a situag@o colonial);

— Uma dialética, no sentido dela resultar do confronto entre subjeti-
vidades de diferentes grupos socioculturais que se enconfram em
interacdo (intersubjetividadel;

— Uma refomada de iniciativa, j& que cerfos tragos culturais vao ser
reapropriados, outros deixados de lado, para formar uma nova
identidade coletiva, uma nova cultura muitas vezes mais diversifi-
cada, cuja participagdo se dad a um nivel de trocas, superior ou
precedente.

Para analisar as relacdes entre cultura e educacao vérios olhares meto-
dolégicos podem ser mobilizados dentro de uma abordagem multirreferencial.
A anfropologia histérica permite religar a dinédmica das formas de educacdo
as suas producdes histéricas. Se se considera que “[...] a natureza fundamental
da educacdo — que reflete, sempre, a insténcia dominante da sociedade glo-
bal - é politica e ideoldgica, pois sua principal funcdo, em toda sociedade,
é a socializacdo, isto é, a integracdo social e politica, através da mediagdo
de processos de interiorizagdo ideoldgicos.” (IIPE, 1981, p. 124), a antropo-
logia politica pode, por sua vez, trazer esclarecimentos complementares. Ela
inscreve-se, fambém, no quadro da sociologia da educagdo:
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Em todas as sociedades, modernas ou tradicionais, a funcdo
genérica da educacdo é de reproduzir novas crias dos produto-
res, dos sujeitos juridicos e das consciéncias, e através dos fatos
educativos podem ser apreendidas fodas as insténcias do sisfema
social. A andlise dos sistemas de ensino permite mergulhar fundo
no conhecimento de todas as dimensdes que constituem a socie-
dade, e apreender seu movimento perpétuo, embora ndo uniforme,
de renovacdo de sua identidade. Vista desta forma, a educacdo
é, essencialmente, um meio de andlise, uma espécie de esséncia
reveladora, e os fatos pedagégicos ndo sGo estudados em si mes-
mos, mas para identificar o poder social que os funde, a ideologia
que veiculam, os saberes que eles difundem e as consequéncias
que deles derivam no plano da sociedade. (MARTIN, 1972, p.
338-339).

Ela se inscreve num concerto que poderiamos chamar de dialética
cultural, no sentido em que a cultura, ela prépria produgao histérica, representa
uma subjetividade coletiva, ou mais precisamente, uma infersubjetividade que
é retrabalhada pelos atores sociais em alteridade, em fungdo de sua capaci-
dade de tomar consciéncia de si e dos outros, isto €, de poder situarse e agir
nos diferentes niveis cosmogénicos que os cercam. O conceito de dialéfica cuk
fural aproxima-se, portanto, do de subjetividade cultural, no sentido hegeliano
do termo. Ele se distancia, contudo, das nogdes constituidas pelo culturalismo
ou antropologia cultural, pois ele ndo pode ser definido de uma maneira
redutora ou global. O estudo de um sistema social nGo pode limitarse & socio-
lizacdo, que permite, inclusive, a transmissdo de praficas e de representagoes
de uma geragdo a outra. Os valores ndo sco transmitidos unicamente pela
socializag@o, e quando o s@o, cada individuo ndo os infegra necessariamente
da mesma maneira. Ndo se trata de uma programagéo ou de um condiciona-
mento que padroniza seu comportamento: a cultura ndo é o prolongamento da
natureza. Uma sociedade ndo se reduz a uma totalidade cultural original, o
que seria uma simplificag@o holistica ou totalitaria, mas ela pode identificarse
por alguns tragos culturais. A complexidade de um sistema cultural ndo pode
caracterizarse simplesmente por valores dominantes e desviantes.

A socializagdo pode também ser concebida como um processo de
odoptogdo as situacoes singulores, que se constrdi nGo somente em funcdo das
normas da sociedade, mas fambém segundo os inferesses e os valores préprios
do individuo, esfes dltimos podendo ser oriundos de subculiuras, ou de culturas
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diferentes, com poucos tragos comuns com a cultura dominante. O desvio em
relacdo as normas sociais € um fenémeno normal em toda sociedade, e aquilo
que o individuo interiorizou deve ser considerado mais como um referente —
que dlids, jamais é idéntico no curso da histéria —, do que como um elemento
deferminante. A cultura estd muito longe de ser “[...] um sistema cujos aspectos
estdo organicamente ligados [...]" (LEVISTRAUSS, 1968, p. 399), coerentes e
comp|ememores uns aos outros. Porém, se existe uma cerfa coeréncia, ela é o
resultado de um consenso, de um movimento histérico que se renova segundo
as situagdes, e que é produto do confronto de diversas subjefividades. Se esta
coeréncia parece um pouco exagerada, a culpa é dela terse mostrado capaz
de integrar, nas andlises, a dimensao diacrénica e sua dindmica: uma abor-
dagem puramente sincrénica capaz de explicar uma sociedade por algumas
regras de parentesco, ou por fracos dominantes conduz & ideia de ser possivel
existirem sociedades sem histéria. O sistema social ndo é a medida de todas
as coisas, as prdticas e as representacdes dos individuos nGo se limitam ao
sistema cultural no qual eles vivem.

A cultura ndo pode ser reduzida a um sistema projetivo, ela é fruto
de uma producdo histérica que corresponde s situagdes singulares, a uma
dindmica que estd na raiz de seu fundamento e, consequentemente, de sua
compreensdo; quer dizer: ela é essencialmente dialética. Balandier tem razdo
quando se opde a uma antropologia cultural que:

[...] ndo leva em conta a incidéncia das situacdes, das condicdes
concretas e histéricas sobre os sistemas sociais e culturais. Uma fal
orientacdo conduz & idealizacdo das sociedades consideradas,
que ndo leva em conta as limitagdes do individuo e dos antago-
nismos ou conflitos de inferesse. Ela apresenta-se assim como uma

ndohistdria. (BALANDIER, 1968, p. 131).

Entenda-se por subjetividade a dindmica de uma consciéncia colefiva
que permite ir além dos inferesses individuais, e as vezes émicos e nacionais.
A subjetividade colefiva integra muitas vezes uma dimensao politica, como o
desenvolvimento de um projefo por diversos grupos sociais. Mas pode acon-
fecer que haja confronfo de subjetfividades, sobretudo diante de divergéncias
sobre concepgdes de mundo, sobre que diregdes lhe apontar, sejo modelande-
o ou dominando-o.
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E na infegracdo do conceito de subjetividade coletiva com o de dia-
lética cultural que este Ultimo se torna operatério através da andlise histérica e
dindmica, que o fundamento de nosso pensamento critico representa.

A pesquisa de campo, a observacdo participante, a aprendizagem
das linguas falodas pelas comunidades estudadas permitem ao pesquisador,
entre outros fatores, tomar consciéncia de seus proprios habitus, que ele nem
sempre consegue apreender em seu préprio meio sociocultural. Este duplo
olhar, as vezes até miltiplo quando se viveu em varios ambientes socioculturais,
favorece a objetividade em relacdo aos outros e em relagdo a si mesmo.

Por isso é sempre inferessante promover estudos e recorrer a experi-
mentos onde seja possivel apresentar variag@o das condicdes de andlise e dos
pontos de vista, o que permite ao pesquisador conhecer, ao mesmo tempo,
fanfo as normas, como as posicdes médias dos sujeitos, e possibilitando a
exploragdo dos aspectos mais diversificados da experiéncia sociocultural. Uma
cultura dificilmente pode ser concebida como um patriménio consensual, pois
dela fazem parte as mudangas e os conflitos. E necessdrio evitar, igualmente,
que um pesquisador queira enunciar verdades baseado nas ficgdes que ele

mesmo construiu. (CLFFORD & MARCUS, 1986).

Falar em cultura no Brasil € mergulhar fundo na diversidade étnica,
com foda riqueza de suas prdficas, e apesar das fransformacdes culturais
aceleradas, consequéncia de uma economia cada vez mais globalizada,
enquadra-se nessa economia, como nos lembra Velho (1981), o mais abso-
luto atraso compartilhando a mais recente modernidade, o novo coabitando
com o velho, o moderno com o antigo, o tradicional com o contempordneo, o
sagrado e o profano, uma convivéncia de confrarios em mudanga permanente.
Quando falamos de cultura francesa ndo se pode esquecer que esta, & seme-
lhanga de outras culturas nacionais, regionais ou locais, esté enquadrada num
confexto de mundializag@o e de globalizagdo econémica, politica, ideoldgica
e, portanto, cultural (FABIAN, 1983; MARCUS & FICHER, 1986), remefendo-

nos ds nogdes de complexidade e de multirreferencialidade.

27

A dialética cultural permite tornar objetiva sua propria subjetividade
que, apds analisada, tornase um instrumento de pesquisa permanente. “Noés
ndo nos voltamos para uma coisa porque julgamos que ela é bela, mas, ao
contrério, é porque julgamos que ela é bela que nés nos voltamos para ela.”
(SPINOZA, 1994, p. 187). Nbs somos mais ou menos inconscientemente
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orientados por nossos valores, nossas crengas, e, geralmente, por nossos sis-
tfemas de pensamento. As iniciativas racionais apresentadas nos discursos,
muitas vezes aparecem distanciadas das razdes inconscientes através das
quais nds compartilhamos de uma crenga ou de uma representacdo. (LEVI-
STRAUSS, 1958, p. 25). A questdo da veracidade de uma crenca ou de uma
representagdo coletiva ndo tem legitimidade alguma. A riqueza dos sistemas
de pensamento culturalmente diferentes tem sido muitas vezes ofuscada por
uma visdo ocidental, racionalista, quando ndo imperialista do mundo onde,
por exemplo, a simplicidade fecnolégica é confundida com pobreza cultural.

As representacoes coletivas, culturais ou ndo, articulam-se, ao mesmo
fempo, a um sistema simbdlico (coeréncia dos sistemas de pensamento e @ um
sistema ideolégico (conjunto de concepgdes que fundamentam e justificam o
ordem social] num contexto cultural, ou numa situacdo que |hes empresta um
senfiddo que elas n@o teriam em outro confexfo ou em outra situagéo diferente.
O significado dos sistemas simbdlicos estd ligado a sua eficécia social, ou
mais precisamente, & sua capacidade de instaurar diferenciagdes no social.
Uma sociedade nGo pode existir sem sistemas de pensamento capazes de
fornar o mundo inteligivel e sem modos de reproducdo que favorecam a trans-
missGo dos esquemas culturais de uma geragdo a outra. Mas convém ndo
esquecer também que as sociedades, assim como os sistemas de pensamento
que as fornam legiveis permanecem dindmicas, tanto em sua inferioridade, jé
que coabitam com contradicdes e conflifos, quanto em sua exterioridade, uma
vez que estdo em interag@o com outros mundos e com outras representacdes.

Completaremos, entdo, nossa primeira definicdo da cultura explici-
tando que ela ndo é nem um objeto que pode ser descrito, nem um corpus de
simbolos e de representagdes que podem ser definitivamente interprefados. Ela
é contraditéria, temporal e criativa, estando as representagdes e os discursos
de intersubjetividade infernos e externos implicados nessa criagéo. (CLIFFORD,
1988, p. 19). A cultura é, portanto, uma produgdo histérica e dialéfica, apre-
sentando-se como um conjunto de significacdes, de valores e de representacoes
compartilhadas, discutidas e contestadas, e que, por isso mesmo, expressam
ao mesmo fempo seu cardter polifénico.
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Da cultura s representacoes culturais

A representacdo cultural estd ligada & representacdo social de
Durkheim, que distingue representacdo individual de representacéo coletiva.
Na mesma época, Freud distingue trés tipos de representacdes: die Vorstellung,
relacionada a um processo e a um confetdo de pensamento; die Darstellung,
que expressa figuracdo; Vorstellungsreprdsentanz, que designa o fenémeno da
inscric@o da pulsdo no psiquismo. Este conceifo se situa, portanto, na encruzi-
lhada da sociologia e da psicologia. (MOSCOVICI, 1961). Na psicologia
social contemporénea (JODELET, 1989), a representacdo social & socialmente
elaborada e partilhada, uma vez que é constituida a partir de nossas expe-
riéncias, mas também dos saberes e dos modelos de pensamento que cada
individuo recebe e transmite pela tradicdo, pela educagdo e pela comuni-
cacdo. Ela apresenta um obijetivo prético de organizacdo, de dominio do
meio ambiente (material, social, ideal) e de orientacdo das condutas e das
comunicacgdes, favorecendo o funcionamento de uma visGo comum da reali-
dade a um conjunto social ou cultural. Assim, a representacdo social pode ser
definida como um conteddo relativo a um objeto por um sujeito em relagdo
com outro sujeito. Ela estabelece uma dupla relagdo com seu objeto, como é o 29
representante mental de alguma coisa. Contudo, a representacdo cultural estd
longe de ser unicamente uma coisa mental, pois ela envolve as préticas, as
fécnicas corporais, 0s valores, as relogées sociais, efc. Esta representagdo tem
uma histéria que vai além do individuo e até mesmo de seu grupo de pertenci-
mento. Ela ganha senfido em situagdes e em confextos singulares e mantém-se
dindmica, isto &, transforma-se. Ela remefe a uma dialética cultural, quer dizer,
a alteridades com outras representacdes culturais enddgenas ou exdgenas.
Assim, consfata-se que toda representacéo cultural procede da aculturagéo e
de diferentes derivacoes.

Em psicologia social o termo aculturacdo foi muitas vezes designado
por processo de aprendizagem através do qual a crianga enfra em confacto
com a cultura da etnia ou do meio social a que pertence que expressa, por-
tanto, socializacdo. (REDFIELD; LINTON: HERSKOVITS, 1936). Trata-se do
conjunto dos fenémenos que resultam do contacto direfo e continuo entre gru-
pos de individuos de culturas diferentes, com mudancas subsequentes nos tipos
de cultura originais de um ou dos outros grupos, ao qual se deviam acrescen-
far, também, os confactos virtuais com os meios modernos de comunicacdo.
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(BASTIDE, 1998). A aculturacdo declinase, portanto, através da assimilagdo
([abandono de sua identidade cultural para adotar a cultura dominante), da
separagdo [preservacdo de sua identidade cultural sem adotar a cultura domi-
nante), da infegracdo (fidelidade & sua identidade cultural oliada & adog@o
da cultura dominante] e, finalmente, da marginalizagdo (abandono de sua
identidade cultural sem adogdo e/ou rejeicdo da cultura dominante). Estes
processos de aculturagdo podem ser modulados em fun¢éo de sua origem
[endogena ou exégenal, da rapidez e extensdo [segundo o nimero de subsis-
temas compreendidos), da profundidade (relativa & disténcia do nicleo cultural)

e da contactabilidade. (CAMILLERI: COHEN-EMERIQUE, 1989).

Nesse caso, sem multirreferencialidade ou dialética cultural, as mudan-
cas culturais tornam-se prisioneiras de um Unico universo, origem ou destinacdo.
Mas recorrendo ao conceito de dialética cultural podem ser levados em conta
os movimentos de ir e vir enfre diferentes universos para apreender, com mais
precisGo, o que se esfabelece entre eles, sem jamais esquecer que eles sGo
dinamicos e que se confronfam mediante as inferagdes dos atores ou dos gru-
pos sociais, das logicas institucionais, das subjetividades coletivas etc. Além do
mais, a nogdo de aculturagdo é muito préxima de algumas outras nogdes que
convém precisar, para saber do que estamos falando.

A aculturagéo é um processo dinémico integrado a uma cultura cuja
evolugcdo acontece sob influéncia de outra cultura. (WACHTEL, 1974; PORIER,
1972; BARE, 1992). Ela pode definirse como o conjunto de fendmenos resul-
fantes do contacto entre diferentes grupos culturais e das mudangas que deles
derivam. Ela pode fransformar sociedades fechadas em sociedades aberfas
(BASTIDE, 1972). O que é mais comum, contudo, é a aculturagdo se inscrever
num processo de relagdes desiguais entre nagdes, etias ou grupos culturais,
buscando suprimir as diferencas diante da hegemonia de um deles. Esta recusa
da heferogeneidade é caracteristica dos processos de colonizagdo, como
observado na acolhida das primeiras levas de imigragdo pelas sociedades
ocidentais. Esta orienfagéo de aculturacdo estd presente nas teorias assimilacio-
nistas (frabalhos de Thomas, Park e Burgess) desenvolvidas nos Estados Unidos
nos anos de 1920. A assimilagdo representa, portanto, uma das modalidades
do processo de aculturagdo, que dé espago ao abandono, ou & dissolucdo
da cultura de origem e & adocdo de novos modelos culturais, geralmente os da
cultura adotada. (ABDALLAH-PRETCEILLE, 2001).
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A transculturagdo resulta do mesmo processo desencadeado por
fatores enddgenos. A enculfuragéo representa o conjunto dos processos de
socializag@o do individuo que a educagdo, a instrucdo, as disciplinas do
grupo transmitem, em geral, a cada um de seus membros, cujos modelos, nor-
mas, sistemas de valores sGo caracteristicos dessa cultura. A contraraculturagéo
expressa afitudes de reserva, rejeicdo ou desconfianca manifestados por um
grupo como reagdo a um inicio de aculturagdo. A reaculiuragdo, por sua vez,
indica um reforno & cultura de origem, enquanto que a desculiuracgo indica
uma degradag@o cultural sob influéncia de uma cultura dominante ou, segundo
Devereux, um processo afravés do qual se desvirtualiza o sentido que defermi-
nado frago cultural assume numa cultura: “[...] quando utilizo um violino para

alimentar uma fogueira eu o desculturo.” [DEVEREUX, 1997, p. 340).

A interculturagéo promove o reconhecimento das diferencas ao
integrérlas na interagdo entre os atores. Ela implica reconhecer os limites da
hierarquizagdo inerente a esses afores e uma busca de normas de convivéncia
comuns. [HOFSTEDE, 2001). Em grupos culturais relativamente homogéneos,
as questdes idenfitarias situam-se na periferia, em espagos de negociacdo das
diferencas e das identificacdes em relacdo ao outro (BARTH, 1995). Segundo
os contextos e s situagdes, particularmente no que concerne as inferagdes com 31
oufros grupos, os grupos culturais homogéneos podem deslocar suas fronteiras
simbdlicas para o fundamento de suas identidades reciprocas. De acordo com
Vinsonneau,

[...] é particularmente impossivel delimitar com clareza um grupo
étnico com base na identificacdo de tracos culturais suscetiveis de
caracterizérlo objetivamente. Em contrapartida, tal delimitagdo
forna-se possivel quando sdo postas em evidéncia as maneiras
como os afores, em suas vivéncias, manifestam suas relagdes com
esses diferentes fragos. Desta forma, a cultura pode adquirir um
significado éfnico quando se identifica com 0 modo de consciéncia
que as pessoas se afribuem a si mesmas. (VINSONNEAU, 1999,
p. 120).

Constata-se, portanto, que as prdticas e as representacdes culturais
estdo totalmente imbricadas &s diferentes formas de aculturacdo, inscrevendo-
se em frajetdrias politicas e ideoldgicas preexistentes. Pode-se incorrer em
risco, contudo, ao trabalhar com elas tentando ocultar as diferencas sociais
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e econdmicas, essenciais & compreensdo das prdticas, dos valores e das repre-
senfacdes dos atores sociais.

A nogdo de complementaridade desenvolvida por Devereux (1977)
parece perfinente ao mostrar a importéncia do lugar e da posic@o do observor-
dor ou do pesquisador na situagdo. Ela nos remete para o dominio do exclusivo,
o que significa que dois niveis de explicacdo se excluem mutuamente. Esta
nogdo visa adotar uma mefodologia suscetivel de tornar complementares abor-
dagens singulares, numa busca de coeréncia. A utilizagdo e o reconhecimento
da confrafransferéncia cultural mostram-se pertinentes com vistas a melhor com-
preender a alferidade dos afores sociais, sobretudo quando eles pertencem
a meios culturais e sociais diferentes. A contratransferéncia cultural torna-se,
assim, factivel de interpretacdo, uma vez que ela questiona as representacdes,
os fantasmas e as defesas propostos, reprimidos ou solicitados pela cultura de
origem do pesquisador.

Abrirse-ia, porfanto, um espaco de confronto, em nivel da cultura,
entre a psicandlise e a antropologia, mas convém ndo esquecer os oufros
niveis de socializacdo. E pela dialética cultural que se torna possivel ultrapassar
o confronto de niveis de explicacdo e, consequentemente, o desmanche que
resultaria de um estudo aprofundado de um fenémeno. Esta ideia ultrapassa as
dicotomias estruturais ou conjunturais e implico infrospecgdo ou, ate, um pro-
cesso de desconstrugdoreconstrugdo dos saberes, para franspor as crengas e
os mitos que condicionam nossas representacdes coletivas, sejam elas culturais
ou de outra ordem.

O principio de desconstrugdo €, antes de tudo, uma abertura ao ques-
fionamento, em oposicdo a um dizer ou fazer. Dividas e desconfiangas devem
nos deixar atentos aos efeitos da ilusdo e das falsidades da linguagem:

[...] desconstruir é pensar a genealogia estruturada de seus con-
ceifos. E mostrar de que maneira os conceitos fundamentais estdo
enraizados no interior de um determinado dominio, dentro de cer-
fos limites a partir dos quais eles se mostram legiveis, remetendo &
propria constituic@o de quem os constituiu. (DERRIDA, 1972, p.
67).

No plano filoséfico, Nietzsche nos convida a afastarmos de nés a pre-

tensGo de querer representar a educacdo como um empreendimento racional ou
global, e de considerar o trabalho educativo como objeto de nossas andlises.
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Inspirado na palavra de Zarathustra: “[...] eu quero ensinar aos homens o sen-
tido de sua existéncia” (NIETZSCHE, 1947, p. 35-37), a educagdo, criagéo
do espirito humano, é remetida a seu proprio espirito, a seu proprio frabalho.
O objeto da atividade do afor social nGo é apenas a praxis, mas também uma
consciéncia como espago capaz de dar sentido ao conhecimento do que é
justo. (RICOEUR, 1996). O saber ¢, simultaneamente, intelectual e ético, e
tornarse objeto da relagdo educativa. A educagdo pode ser concebida como
uma alteridade necessdria ao se construir na consideracdo do outro.

longe de nés a ideia de julgar que apenas existem, de um lado, repre-
senfagdes culturais unidimensionais, e, do outro, um psiquismo que incorpora
os componentes culturais. O acesso a este Ultimo depende do sujeito, de suas
representacdes, de seus habitus. E preciso elaborar atitudes e representagdes
contratransferenciais para construir um espaco de ilus@o criativa. A cultura
seria, enfdo, o prolongamento do espaco fransicional, anfevisto por Winnicott

[...] a aceitacdo da realidade é sempre uma tarefa inacabada, e
nenhum ser humano consegue libertar-se do esforco que suscita o
embate entre a realidade interior e a realidade exterior: [...] esta
fensdo pode ser atenuada gragas & existéncia de uma zona inter-
medidria de experiéncia que é inquestiondvel (as artes, a religiGo

efc.). (WINNICOTT, 1969 p. 123).

Freud considera as representacdes colefivas como um suporte
angustia humana. (FREUD, 1944). O nivel cultural se apresenta como uma
das formas possiveis do mundo construido, e sua principal caracteristica seria
criar na emergéncia, podendo a cultura ser infegrada como um componente
do proprio sujeito.

As representagdes culturais, contudo, & semelhanca das linguas,
fogem ao controle do sujeito, precedendo-o. As relagdes com elas mantidas
pelo sujeito constroem ao mesmo tempo sua singularidade (como sujeito) e suas
pertencas socioculturais, pois, segundo Lacan,

[...] os simbolos de tal forma envolvem a vida do homem numa rede

fofal que antes mesmo de ele vir ao mundo se conjugam aqueles
que o v&o gerar ‘em carne e osso’, de fal forma que eles carregam
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consigo, na hora do nascimento, os dons dos astros, das fadas e
os designios de seu destino, e lhe emprestam os motes que fardo
dele um fiel ou um renegado, a lei das acdes que o acompanhardo
até onde ele ainda ndo chegou e para além de sua propria morte.
(LACAN, 1996, p. 158).

A traducdo de uma lingua priva muitas vezes o pesquisador da riqueza
da dimenséo linguistica e cultural, pois as palavras ndo estdo ligadas apenas
aos objefos ou as nogdes, mas fambém as cosmogonias. As representacdes
do mundo n&o sdo tributdrias das esfruturas linguisticas, por isso é fundamental
analisar o sentido e as ocorréncias dos significantes em relacdo ao mundo
cultural do afor social. Pode pensarse que principios linguisticos diferentes
de estruturacdo induzem as formas diferentes de raciocinar. Entretanto, uma
lingua é dinamica, ela se adapta aos avangos do conhecimento e as alterida-
des linguisticas que fransformam os continentes e os contetdos. Desta forma a
domesticagdo induzida pela escritura das fradicdes orais frouxe consigo defor-
magdes dos modos de pensar das sociedades sem escrita. (GOODY, 1980).

Como nds vivemos sob o signo dos ideais sociais, psiquicos ou fan-
tasmagdricos adofados por nossa cultura, fais ideais podem ser confrontados
positiva ou negativamente com a realidade dos fatos derivados de atores sociais
relativos a uma outra cultura. Se cada cultura propde seus proprios mecanismos
de sublimagdo, cada individuo deve realizar um remanejamento psicolégico
considerdvel quando confrontado com concepgdes que sdo diferentes das de
seu grupo de pertencimento. Seria necessério, portanto, ulrapassar nossa pré-
pria confratransferéncia cultural, que visa proteger nossa integridade e nossa
identidade social, psiquica e somdtica, no estabelecimento de limites onde
oufrem, por sua esfranheza, se sinfa como que esfrangeiro, com seus qualifica-
tivos depreciativos.

Da identidade a miscigenacdo

A identidade estd baseada no sentido que assegura o sentimento de
continuidade, nos valores que constroem a autoestima, e na adaptacdo ao
meio ambiente, que permitem encontrar seu lugar na sociedade. A identidade
é um processo dindmico evolutivo, ja que “[...] a natureza das relagdes sociais
e de seus confextos sGo outras tantas varidveis suscetiveis de influenciar os
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mecanismos identitarios e inferculturais.” (ABDALLAH-PRETCEILLE, 1986, p.
26). O reconhecimento identitério permite evitar as violéncias simbdlicas que
negam ao oufro seus simbolos e lhe impdem normas sem questionar seu ponfo
de vista. Seu reconhecimento é prévio ao da diversidade cultural. Desta forma,
a negociacdo das identidades permite ao sujeito individual ou colefivo uma
redefinicdo de suas fronteiras que €, simultaneamente, uma abertura & dife-
renca e um fecharse em si mesmo para preservar seus particularismos.

Cada individuo carrega consigo uma parte da identidade colefiva de
seu grupo de origem, mas fambém uma identidade plural cujas contradicdes
favorecem um pensamento critico e uma postura segundo os confextos e as situ-
agdes: o intercultural tem a ver, ao mesmo tempo, com o social e o psicoldgico,
com o individual e o coletivo, e expressa relagdes entre culturas numa recipro-
cidade de perspectivas. Ele pode levar os processos de distingdo a substituirem
a discriminagdo pela diferenciacdo.

O intercultural pode ser concebido pelas trocas, interrelagdes, interor
¢oes ou alferidades quando as culturas se encontram, assim como pelo conjunto
de mudancas e de transformacdes delas resultantes. A dialética intercultural
permite a passagem de um nivel a outro confrontando-se, ultrapassando-se,
dando-hes sentido, sem recorrer a processos de exclusdo, discriminagdo ou
estigmatizagdo. A relagdo de cada individuo com o mundo passa pelo sen-
fido e significado que |he permitem compreender os simbolos e os signos que
o mundo lhe transmite. Este mundo é pessoal, porque construido ao longo da
vida, e o mesmo tempo comum com outros atores ou grupos socioculturais,
que se dividem em diferentes niveis de perfenca, como a familia ou a nagéo.
Esta multirreferencialidade na apreciagdo dos simbolos e dos signos permite
especificar as referéncias culturais e, assim, afribuir uma funcdo de indicador
seja de uma cultura singular, seja de um grupo de culturas. Um mesmo evento
pode, portanto, assumir significados muito diferentes de uma para outra cultura,

Um comportamento ndo ganha significado sendo em relagdo aos
modelos culturais que estruturam um determinado grupo. E preciso, portanto,
identificar os modelos de significagdo, sem esquecer que eles podem repartir-
se com outfros e, portanto, participar de um modelo cultural mais abrangente,
segundo os confextos e as situagdes que se apresentem.

Mas serd que isso prova existir uma correspondéncia entre producdes
psiquicas e produgdes culturais, a um nivel transcultural global2 Um confo ou um
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mito & antes de tudo produto de uma cultura e sua expressdo imagindria e, de
fato, ndo é possivel afirmar que possa existir uma unidade psiquica universal.
O imagindrio coletivo de um mito, a escolha dos personagens, a comegar pelo
género, a evolugdo dos temas, as relagdes entre os personagens, entre outros
fatores, diferem de uma cultura a outra. Assim, estudos Ortigues (1973) mos-
fraram que o complexo de Edipo ndo comporta o mesmo imagindrio segundo
se trate de uma cultura ocidental ou de uma cultura africana. Na primeira, o
poténcia fdlica é simbolizada pelo pai; na segunda, pelo grupo familiar, pois
o pai defém seu poder de ancestral: ndo pode existir oposicdo enfre o pai e o
filho, nem crime imagindrio da crianga contra seu pai, que representa um morto
(0 ancestral) que lhe transmitiu sacralidade e invulnerabilidade. Temos, de um
lado, uma valorizagdo de si construida a partir do maneira como o grupo julga
sua sociabilidade. Pode pensarse, portanto, que uma psicologia que se base-
asse numa unidade psiquica universal seria ineficaz para pessoas perfencentes
a outras culturas que n&o a do “terapeuta’. Freud (1981) fem cerfomente razdo
quanto a uma certa uniformidade do funcionamento psiquico quando fala da
uniformidade do contetido da vida sexual infantil constitutiva do inconsciente
individual ou, em outras palavras, dos fanfasmas originais, mas isso n&o é o
caspo quando fala da consténcia das influéncias transformadoras ulteriores,
pois ele esquece que as formas de expressdo do imagindrio, e suas manifes-
tagdes, diferem de uma cultura a outra. Existe, portanto, o elemento cultural
no consciente, mas ele também existe no inconsciente, onde diferentes niveis
culturais, recalcados, estdo em conflito. (DEVEREUX, 1977).

De acordo com Camilleri (1985: 1995: 1999) e Camilleri: Cohen-
Emerique (1989), a educagdo, ao infegrar o infercultural, transformaria os
sujeifos em afores capazes de utilizar o pensamento critico em relagéo & sua
propria culiura, isto é, de utilizé-la como objefo de reflexdo e de acdo do
real. Ela seria capaz, também, de transformar as percepgdes negativas do
outro em percepgdes positivas, e a operar uma miscigenacdo do pensamento,
ou mesticagem cultural. Seria mediante a contextualizac@o e a relativizacéo
que uma compreensdo mitua poderia acontecer, a escola funcionando como
veiculo dessa transmiss@o. Por esfe prisma, poderse-ia operar a relagdo entre
os conhecimentos universais e aqueles inerentes a culturas singulares e, por-
tanto, da dualidade unicidade/ diversidade cultural. Evitando a dissociacdo
das ordens do saber, o autor mostra que os processos de aculturacdo sdo
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complexos e diferenciados. A aculturagdo é olhada como um processo de
fransformac@o em que se entrechocam culturas fradicionais, cujo

[...] codigo comum de significagdes costuma aplicarse a uma
massa cada vez mais vasta de significados, cingindo-se a uma
margem mais reduzida de liberdade para os membros do grupo,
ao atribuirlhes um senfido livre e individual, e para as culturas indus-
frializadas, caracterizadas por uma autonomizacdo de subculiuras,
assim como s pessoas livres das amarras precritas ou impostas.

(COSTALASCOUX, 2000, p. 14-15).

O espirito do sujeito se constréi por meio das prdticas sociais e cultu-
rais da realidade nos contextos concretos da vida. O ensino é uma mediacdo
humana entre o desejo de saber e a capacidade de aprender. Os instrumentos
simbdlicos da cultura estruturam as relagdes do sujeito com o mundo em termos
de significagdo e comunicacdo, que sdo interdependentes. A relacdo com o
outro é intersubjetfiva, assim como os processos de criacdo, de transformagdo
e de reinterprefacdo dos significados que se estabelecem por ocasido das
frocas pessoais (com outros sujeitos) ou mediatizadas (como a literatura). “A
realidade externa, ou objefiva s6 pode ser conhecida gragas as propriedades
do espirito e cos sistemas simbdlicos em que se funda o espirito.” (BRUNER,
1996, p. 28). O sujeito depende das deferminacdes do seu meio e das rela-
¢des infersubjefivas que lhe permitem estabelecer contactos com ele, e pelos
significados que nele elabora. Estes significados s@o o resultado das inferacoes
num confexfo sociocultural onde redes de signos e de simbolos compartilhados
se fornam geradores de sentidos.

A pergunta identitaria ndo é “quem sou eu’, mas "quem sou eu
juntoa.. 2" Trata-se de uma identidade situada ([CLEMENT; NOEL; SYLVESTRE,
1991) que permite apreciar no ator social uma variabilidode da escolha iden-
fitdria em funcdo de seu meio ambiente. De acordo com as situacdes sociais
vividas, e em consequéncia das interacdes delas decorrentes, o afor social esco-
lhe, faz variagdes e cria novos tracos culturais. A educagdo que uma crianca
recebe em sua familia e na escola ajuda a elaborar uma nova identidade
resultante dessas duas culturas, havendo, de uma maneira geral, competéncias
interculturais, outras culturas ou subculturas em interacdo. Contudo, a identi-
dade resulta de uma interacdo e de uma dialética entre o EU, o individuo, o
olhar de outro sobre si, o coletivo. Na escola, as formas de tentar transformar
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o oufro numa identidade estereotipada podem conduzir o individuo a fechar-se
nessa estereotipia, que o leva a ndo reivindicar uma pluralidode de perten-
cimento, a ter que enfrentar conflitos de lealdade, e & perda de significados
dificeis de assumir. Tal é o caso quando os professores elaboram representa-
¢des sobre as capacidades dos alunos relativas a seus meios socioculturais.
Estigmas, por vezes inconscientes, acabam por limitar a alteridade de criancas
que se refugiam nos espacos identitarios que os professores, as vezes até os
proprios pais, lhes outorgam.

A identidade tornase uma unidade de sentido quando ela dd ao
sujeifo uma imagem coerente e estdvel, o que exige um trabalho permanente
de elaboragdo e reconstrugdo. A escola pode facilitar o desenvolvimento de
um habitus pluralista e de uma socializagdo pluricultural, mas isso nGo cos-
tuma ser levado em consideragdo nos obijetivos escolares de socializagdo e
de aprendizagens. A identidade supde uma “[...] dindmica de estruturagdo
permanente das diferencas e das oposicdes, afravés de uma formagdo ndo
confraditéria. Desta forma, o sentimento de identidade fica preservado por
todo o tempo em que o sujeito assegura & alteridade um sentido de continui-

dade.” (CAMILLERI, 1997, p. 86).

A cultura tende a tornarse o denominador comum de subculturas em
que os afores sociais vivem numa constante dindmica de negociagdo e de
escolhas: ela se abre, entdo, a uma diversificacdo de valores, de representa-
¢oes e de prdticas e, consequentemente, & pluralidade ideclogica. A cultura
tornarse, dessa maneira, um objefo de conhecimento do sujeito que pode inte-
ragir com ela ufilizando diferentes codigos culturais, quando ndo antagénicos,
mas gerenciando sempre o equilibrio identitério mediante o pensamento crf-
tico. Na auséncia deste Ultimo o sujeito, privado de uma abordagem dialética
pode entregarse a comportamentos de intolerdncia, ditados por preconceitos
xendfobos ou racistas. Pelo pensamento critico, a idenfidade forna-se mltipla,
espelhando a infegracdo de suas diferentes origens.

Constatarse, assim, a importancia do papel da escola na construgéo
identitaria das criancas. Afravés de sua abertura aos saberes socioculturais,
dos alunos e das familias, ela pode alargar a abrangéncia dos conhecimentos
escolares, e favorecer o reconhecimento de identidades plurais, e estimular a
ades@o a valores comuns, sempre respeitando as singularidades culturais, e
mostrando que elas inferagem umas com as outras. Para isso, necessdrio se
faz levar em consideracdo as caracteristicas individuais e sociais do aluno,
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assim como a arficulacdo do extraescolar & instituicdo, essenciais para a apro-
priacdo dos saberes. As condicdes socioculturais e afefivas da aquisicdo dos
saberes ndo podem absolutamente ser ocultadas.

Na realidade, a pluralidade sociocultural de uma sitvagdo de edu-
cacdo raramente é levada a sério nas prétficas docentes de nossas escolas, e
o é ainda muifo timidamente nas préficas docentes de formagdo profissional
e educagdo continuada. Num mundo cada vez mais globalizado, contudo,
forna-se imperativo saber deslocarse de um universo para outro, de compre-
ender as diferencas dos niveis de significacdo, de relativizar a dimensdo de
nossa cultura de pertencimento e de saber ser afor nos diferentes espacos que
nos cercam.

Varios sistemas de significacdes coexistem ndo somente num mesmo
€spago geogrdfico, mas fambém num mesmo ator social. Estes sistemas ndo
existem totalmente separados, os cortes interculturais nGo sdo rupturas e podem
realizarse em diferentes niveis da realidade sociocultural. Esfes diferentes uni-
versos coexistem sem verdadeiras inferferéncias, pois eles abrangem diferentes
niveis da vida: familiar, comunitdria, religiosa, profissional, t#cnica, politica
etc. As confradigdes ndo seriam, portanto, inferiorizadas no plano simbdlico,
i& que elas surgem como sucessivas. O principio de cisdo (BASTIDE, 1967) 39
permite ao sujeito passar de uma situagdo para outra, ambas aparenfemente
inconciliGveis, sem nenhum esforco de adaptacdo.

Também chamado de mudanga de personalidade, este principio
torna-se mais complexo quando ¢ olhado como uma atualizagdo, ou uma série
de atualizagdes sucessivas de sistemas de significacdes, segundo as situacdes
e os contextos. Num sistema cultural que se reclama como homogéneo, o
ator vai buscar uma coeréncia entre um sistema sociocultural e um sistema de
significacdes; num meio pluricultural, ele tenta articular uma pluralidade de sis-
temas socioculturais e de significacdes, e a maioria dos fatores de coeréncia,
parficularmente os institucionais, se modificam de acordo com os contextos
e as situagdes. De acordo com Thomas (1981), a quest@o da pessoa com-
porta frés dimensdeschave: a unidade, a identidade e a situacdo em agdo.
Clanet lhe atribui ainda a nogdo de pluralismo coerente, lembrando, contudo,
que ele é gerado pela presenca simultdnea, ou sucessiva, de vérios sistemas
culturais cuja finalidade é estruturar o sujeito. Uma “[...] personalidade simulta-
neamente plural e coerente pode ser percebida como condigdo de integragéo

a um meio sociocultural plural e incoerente.” (CLANET, 1990, p. 166-167). As
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inferacdes com os sistemas e subsistemas de um contexto ou de uma situacdo
cultural encontram-se, portanto, na base da personalidade e de sua dinémica.
Segundo os contextos, valores, representacdes e normas podem apresentar-se
latentes ou manifestos. Os lugares e os espacos sendo muitas vezes determina-
dos, as diferencas de nivel e as contradicdes dos componentes institucionais
ndo sGo vivenciados como contradicdo pelo sujeito, mas sGo dindmicos como
ele. Quando o sujeito migra de uma cultura para outra, ele cria espagos inter-
medidrios (WINNICOTT, 1975)° a fim de acompanhar a construcdo de sua
personalidade, ou de reconstrutla. Isso ndo quer dizer que a personalidade se
estrutura entre dois codigos culturais, mas, sucessivamente, em relacdo a um,
em seguida em relacdo a outro: ela ¢, portanto, plural e dinamica, pois se
modifica em diacronia e em sincronia, tornando-se multirreferencial. A unidade
da personalidade ¢ mantida face ao pluralismo das situacdes e dos contextos,
mediante esses espagos infermedidrios.

As nogdes de cultura e de sociedade ndo sdo sobrepostas, j&@ que as
sociedades, na maior parte das vezes, s@o pluriculturais. Numerosos grupos ou
comunidades se enconfram em ruptura de sentido com a organizagcdo de sua
sociedade, mas ndo é esse fambém o caso de cada um de nés, quando tenta-
mos encontrar, ou construir um sentido junto a uma comunidade ou a um lugar
em que n&o conseguimos nos realizar, isto &, afirmar nossa identidade cultural?
Dois obstéculos, portanto, a evitar: de um lado, uma atitude de alienagdo
face & mitificagdo da sociedade funcionalista, para preservar nosso livre arbf-
frio; do outro, a ades@o a um comunitarismo que nos cortaria completamente
das realidades do mundo exterior. Nossa necessidade de existir culturalmente
é legitima, mas nossas diversas origens culturais e sua dialética cultural nem
sempre s@o institucionalmente reconhecidas. Elas ddo a impressdo de estarem
em oposic@o ao universalismo simplificador da maioria das formas de poder,
doda sua complexidade e multirreferencialidade.

As insfituicdes educativas e de formagdo quase nada, ou muito pouco
integram a diversidade cultural; elas continuam, na maior parte das vezes, a
negarse a querer assumir os paradoxos e as contradicdes, tfemendo as dia-
léticas e as consequentes miscigenagdes que |hes seriam decorrentes. Mas
se nés considerarmos o infercultural como um processo em construgdo, e ndo
como um fim a afingir, a elaboracdo comum de um sentido comum capaz de
comunicarse e de fazer circular entre elas identidades culturais diferentes, desa
parece aquela marca de perigo para a sociedade e para as instituigdes que
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a represenfam. Ele forna-se um associado coeso e dinémico que permite atua-
lizar e deslocar progressivamente os valores, as prdticas e as representagoes
da sociedade, a fim de que ela conserve um minimo de significagdes para
o conjunto das culturas e subculturas que a representam. Assim, se instaura a
democracia e se mantém na dissolucdo das marcas de referéncia das cerfezas

a que elas estdo arraigadas. (LEFORT, 1989).

Notas

1 Indmeros alunos de paises em desenvolvimento sGo escolarizados, o que ndo significa que eles
sejam, efetivamente, alfabetizados.

2 Tanfo um, quanto outro sancionam, geralmente, a passagem para um nivel superuior.

3 Cf igualmente Kags, R.. (1997). I'Appareil psychique groupal, Paris, Dunod, onde o espago rela-
cional é lugar de criagdo de relagdes entre o sujeifo e o contexto. A articulagdo fantasmo-mitica
de Volabrega pode ser igualmente considerada como uma formagdo intermedidria: Valebrega,
J. P (1967). O problema antropolégico do fantasma. In: le désir ef la perversion. Ouvrage
Collectif, Paris, Lle Seuil. Segundo Valabrega, haveria uma preponderéncia do imagindrio indi-
vidual, isto é, do fantasma, nas sociedades ocidentais, e uma preponderancia do imagindrio
coletivo — o mito —, nas sociedades tradicionais.
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