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Belatdric Introducédo

Introducao

Este relatorio foi elaborado para responder a um dos requisitos do
presente concurso para Professor Associado da Faculdade de Psicologia
e de Ciéncias da Educagédo da Universidade do Porto. Versa sobre a
disciplina Socioantropologia do Desenvolvimento e da Cultura,
disciplina do 3° ano do Curso de Licenciatura em Ciéncias da
Educacao.

O primeiro programa desta disciplina foi elaborado no ano lectivo
1996-1997 pelo entdo regente da cadeira, Professor Doutor Stephen
Ronald Stoer, na sequéncia da revisdo curricular do curso iniciada dois
anos antes. Este programa manteve-se no essencial da sua estrutura
até a data, apenas com alteracdes no que diz respeito a alguns dos seus
conteudos (a que se fard adiante referéncia). Estive envolvido desde esse
primeiro ano na leccionagédo e no desenvolvimento dos temas e das
problematicas ai incluidos, s6 tendo interrompido esse minha
colaboragao no ano lectivo 2000-2001 por ter estado na situacdo de
equiparado a bolseiro.

Foi na qualidade de Assistente que, entre o ano lectivo de 1996-

1997 e o0 ano lectivo de 1999-2000, desenvolvi as minhas actividades de
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investigacdo e de ensino no ambito da disciplina. Em estreita
colaboracdo com o regente, leccionei as aulas praticas, mas no ano
lectivo de 1999-2000 foi-me atribuida a responsabilidade da disciplina
na sua totalidade, isto é, o desenvolvimento das aulas tedricas e das
praticas. Em 2001-2002, apds o referido ano de interrupgéo, e apés o
meu doutoramento, reassumi a docéncia disciplina quer das aulas
tedricas, quer das praticas.

Deste envolvimento com os seus temas e problematicas,
resultaram tanto processos  de investigacdo, como processos
pedagégicos de que este relatério pretende dar conta. Com o Professor
Stephen R. Stoer ou individualmente, publiquei trabalhos, em livros e
revistas portugueses e estrangeiros (ver curriculum vitae), que dio conta
dos resultados dos processos de pesquisa que o meu envolvimento com
a disciplina proporcionou. Estes trabalhos e seus contetidos serao,
naturalmente, aqui referenciados a medida em que for explicitando as
bases epistemolégicas e pedagbgicas em que o trabalho se escora.

Este relatério é constituido por duas partes, que s6 por
necessidade de ordenacdo se assumem como separadas: uma de teor
epistemolégico ~ fundamentando e perspectivando a pertinéncia da
abordagem proposta pela disciplina no ambito das ciéncias sociais, em
geral, e da educacio, em particular, - outra pretendendo dar conta dos
escolhas de teor pedagdgico ai envolvidas quer no que diz respeito a sua
pertinéncia no plano de estudos do curso de Licenciatura em Ciéncias
da Educagdo, quer no que se refere aos processos de ensino
aprendizagem.

A .éeparagéo entre a instancia epistemolégica e a pedagogica é
meramente analitica. A sua artificialidade fundamenta-se em dois
motivos centrais:

a) ndo ¢é consentinea com aquilo que assumo como sendo da

ordem do processo de ensino aprendizagem no ensino
supertor, isto &, a inseparabilidade da producdo do

conhecimento e do seu ensino-aprendizagem;
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b) b) a forma como na disciplina se organizam e desenvolvem os
temas e as probleméaticas procura situar-se, precisamente, nas
incertezas, nas aberturas proporcionadas pelo colidir de
paradigmas do saber e na 4ragilidade’ e ‘incompletude’
reflexiva das respostas que vdo sendo adiantadas pelos
investigadores das areas em causa e/ou pelos actores sociais

nos seus contextos e quotidianos.

Investigar/Ensinar/Aprender

A crise actual dos sistemas de ensino superior tem colocado a
universidade numa encruzilhada acerca da sua identidade enquanto
institui¢&o, cujo paralelo possa talvez ser encontrado no periodo em que
se empreenderam as reformas humboldtianas das instituicdes. Agora,
como entdo, as instituicdes de ensino superior, em geral, e as
universidades, em particular, coloca-se uma encruzilhada de caminhos
e escolhas a fazer, escolhas essas que ndo podem evitar.

Esta crise € referida por Boaventura de Sousa Santos (1994} como
sendo tripla: institucional, de legitimidade e de hegemonia.
Efectivamente, a universidade viu o seu caracter de elite ser desafiado
pela ampla procura de formagédo superior, ao mesmo tempo que o
conhecimento se tornava um factor central de produgdo (Lyotard, 1989)
e abandonava essa instituigdo como centro privilegiado para a sua
producéao (Gibbons, et al, 1997). Se nos anos 1950/ 1960 a universidade
de massas~- e estou a referir-me 4 Europa Ocidental - foi induzida por
politicas que visavam essa mesma abertura — sobretudo, nos inicios dos
anos 60, sob a influéncia das teorias do capital humano - com amplos ¢
generosos financiamentos estatais, a partir dos anos 1980 comecgou a
perfilar-se como um problema de gestdo politica dado o processo de
expanséo dos sistemas a que se assistiu. De facto, 4 medida que o
estado-providéncia foi assumindo que a sua ‘sobrecarga’ com despesas

sociais era um obstaculo incontornavel ao desenvolvimento do ensino
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superior de massas, as universidades foram sendo confrontadas com
uma dupla exigéncia: assumir cada vez mais e maior diversidade de
estudantes e ser financeiramente eficientes. A autonomia das
instituicoes, desenhada politicamente para tornar mais ‘leve’ a sua
gestdo politica e financeira, tornou-se frequentemente num
insustentavel peso para as préprias instituicdes, colocando mesmo em
risco a propria identidade da universidade enquanto instituicdo de
educacdo superior. A razdo é que os constrangimentos de ordem
economica fizeram com que as instituicées tivessem de procurar formas
proprias de financiamento dedicando-se a actividades como, por
exemplo, o ensino desligado da investigacao, em detrimento de outras a
que estavam matricialmente ligadas, sobretudo a investigacao.

Se o ‘superior’ do ensino superior advém do facto de a
investigacdo e o ensino serem inseparaveis ~ idealmente a investigacio
surgiria como forma de ensino-aprendizagem, como formagdo —, os
constrangimentos derivados da massificagdo (maiores quantidades e
maior diversidade de alunos quase sempre com as mesmas infra-
estruturas) e da necessidade de uma prestacéo de contas do exercicio
da autonomia institucional tem induzido na Europa Ocidental uma
tendéncia para uma (potencial/real) separacdo entre essas duas
dimensdes (Magalhdes, 2001). Portugal, em muitos aspectos ja vem
ressentindo esta tendéncia (ver Conceigéo, Durao, Hélder, Santos,
1996), sobretudo no sector privado (Amaral, Correia, Magalhaes, Rosa,
Santiago e Teixeira, 2002).

Pela nossa parte, e de acordo com investigacdo realizada neste
campo (Magalhées, 2001), assumimos que perante os dilemas colocados
pela necessidade de eficiéncia e eficacia de gestao quer do sistema, quer
das institui¢des ha que cuidar precisamente da especificidade do ensino
superior, em geral, e do ensino universitario, em particular. Nao sendo
este o foco principal deste relatério parece-me crucial adiantar este

pressuposto acerca dele, no sentido de enquadrar e fundamentar mais
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amplamente muitas das opcoes (epistemolégico-pedagégicas) assumidas

no ambito do desenvolvimento da disciplina.

Reflexividade e dupla hermenégutica

Acresce a assuncéo deste pressuposto sobre a inseparabilidade
da investigacdo enquanto processo de produgdo de conhecimento e dos
processos pedagodgicos envolvidos no ensino superior, que a propria
maneira como na disciplina se organizam e procuram desenvolver os
temas e as problematicas se instala nas incertezas, nas aberturas
proporcionadas pelo questionamento do paradigma sociocultural
moderno do saber adiantadas pelos investigadores e/ou pelos actores
socials nos seus contextos e quotidianos. E nessa fragilidade
epistemolégica, nos tentames de resposta que vao sendo claboradas,
que a perspectiva da disciplina se pretende instalar: entre as
determinagdes de ordem estrutural e as novas formas de acg¢io social e
politicas dos agentes sociais, entre o modo de producédo de
conhecimento proprio da ciéncia moderna e aquele outro que tem vindo
a ser genericamente referido como pés-moderno (Santos, 1995a; 1995b;
Magalhaes, 1998); entre o processo de producéo de coisas e o processo
de formacédo de identidades nos actuais contextos, e entre a presenca
triunfante do capitalismo flexivel (Harvey, 1992) e as formas emergentes
de acc¢édo politica (por exemplo, partidos versus novos movimentos
sociais). Este posicionamento epistemoldgico e analitico entre
paradigmas de conhecimento e de accio torna, para regressar 4 questao
da secgdo anterior, ainda mais central a inseparabilidade entre a
investigagao e os processos de ensino-aprendizagem. As incertezas e as
possibilidades (umas que eventualmente se fecham e outras que se
abrem) que os actuais contextos oferecem a analise sio assumidos
como uma oportunidade pedagégica. Na obra Reflexive Modernization,

Beck, Giddens e Lash (1994) debatem a questao da reflexividade, teoria
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que parte da afirmagdo «dos poderes sempre € cada vez maiores dos
actores sociais, ou da "agéncia" em relacido a estruturas (Beck, Giddens
¢ Lash, 1994: 111), como caracteristica maior do paradigma
epistemolégico e social porventura emergente. Trata-se de algo que se
introduz «na prépria base da reproducéo do sistema, de tal modo que o
pensamento € a acgdo sdo constantemente refractados um sobre o
outro» (Giddens, 1992: 29). A reflexividade da vida social moderna
consiste no facto de as praticas sociais serem constantemente
examinadas e reformadas & luz da informagéo adquirida sobre essas
mesmas praticas, o que faz dos actual realidade social, «em si mesma,
profunda e intrinsecamente sociologica» (Giddens, ibid.: 33).

A consequéncia fundamental desta perspectiva para os
processos de ensino aprendizagem parecem ser algo perturbadores,
dado que um maior conhecimento sobre a vida social, nomeadamente
sobre a relagdo pedagégica, parece nio ter como contrapartida um
maior controlo desses mesmos processos por parte dos actores nele
envolvidos. Sem negar os factores que, nomeadamente segundo
Giddens, podem curto-circuitar a reflexividade dos processos sociais
contemporaneos!, surge como extremamente estimulante sob o ponto
de vista do ensino aprendizagem esta assungdo que, em ultima
instancia, torna o processo pedagégico em algo inerentemente
reflexivo, isto €, um processo que néo pode ignorar o conhecimento
que nele, sobre ele e com ele é produzido.

Ha que, porém, ndc mesclar simplesmente esta assuncao
epistemologica-pedagégica com a tradi¢cdo rousseauniana tout court
da pedagogia. A «modernizacao reflexiva» nao é ainda o momento de

sensocomunizag¢ido do conhecimento cientifico, pois ndo se traduz

' Segundo Giddens, intervém ai factores como: a apropriagdo de conhecimentos ¢ diferenciada consoante
a posi¢do de poder na estrutura social; as mudangas de orientagio ao nivel do conhecimento nio sio
independentes das mudangas nos valores e nas perspectivas sobre o mundo social que estes, de algum
modo, encerram; o peso das consequéncias nio esperadas pelas intengdes dos que aplicam o
conhecimento com fins transformadores e a propria reflexividade bloqueiam a sua prépria possibilidade,
isto €, o conhecimento reflexivamente aplicado as condigdes de reprodugiio do sistema altera as

circunstancias a que primeiramente se reportava, circulando, pois, o saber sob a forma de uma dupla
hermenéutica (1992: 41-42).
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nem em auto-conhecimento eventualmente emancipatério por parte
dos sujeitos, nem em instrumento desocultador dos processos
alienantes que separam o sujeito da sua praxis social. Neste sentido,
Ulrich Beck, subtilmente, distingue entre reflexdo e reflexividade:
«Chamemos reflexividade a transi¢do autéonoma, independente dos
nossos desejos e imprevista, para a sociedade de risco (para a
diferenciar e contrastar com reflexdo)» (Beck, Giddens e Lash ibid.: 6),
definindo a reflexdo como o «crescimento do conhecimento e a
cientifizacdo no sentido de auto-reflexio sobre a modernizacdo»
(ibid.).

Assim, as opgdes pedagégicas de que se partiu (e de que se parte)
para o desenvolvimento da disciplina e das suas problematicas sido
inseparaveis dos posicionamentos epistemolégicos referidos. Desde a
forma como se articulam as aulas teéricas e praticas até ao processo de
avaliagdo, procurou-se uma consisténcia escorada entre reflexio,
reflexividade e a consciéncia de que o conhecimente produzido e
veiculado circula sob a forma de dupla hermenéutica. Procurou-se (e
procura-se) ter em conta todo o contexto mstitucional, que é o da
Universidade, e o contexto de transicao, que € o da sociedade nos seu
conjunto, para desenvolver um programa relevante para a formacéao dos
licenciados em ciéncias da educacgao.

Finalmente, uma palavra sobre o lugar que a educacdo e o
sistema de ensino ocupam engquanto objectos de estudo e de analise. A
partir de um olhar socioantropolégico que procura dar conta das
inquietagdes derivadas do questionamento do paradigma sociocultural
da modernidade, a educagido e os sistemas de ensino nao serao o
objecto privilegiado de atencao. Surgem, antes, as suas concepcdes,
designios e transformacées, como sintomas e explicitagGes das modelos
socials e culturais e das transformacdes mais amplas que lhe estdo na
base. Por exemplo, o sistema educativo é analisado como dispositivo
politico moderno por exceléncia, através do qual os estados-nacado

procuravam (e continuam em grande medida ainda a procurar)
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transformar os individuos em cidaddos. Assim, como os sintomas da
sua deslegitimacao nos discursos que defendem o ‘home schooling’, por
exemplo, sdo analisados como indiciadores da eventual emergéncia de

outros modelos de educagao ‘publica’.

10




Lo S

| R

Enquadramento
Epistemologico




Relatéric Parte |

1. Os Impactos da Globalizacdo na Sociologia e na Antropologia

O tema da globalizagido surgiu, desde o inicio da concepgao da
disciplina, como um dos principais conceitos/temas organizadores.
Dos cépticos aos entusiastas, dos negacionistas aos seus analistas
mais sofisticados procura-se, efectivamente, apresentar a globalizacéo
como um conjunto de problematicas que parecem estruturar de forma
indelével os fendmenos sociais, culturais e politicos contemporaneos, e
naoc como fendmeno social cuja existéncia, caracteristicas e efeitos
fossem objecto de consensualidade por parte da comunidade dos
cientistas sociais. Dessa forma, procura-se desenvolver o estudo de
posi¢des como a de Hirst ¢ Thompson (1998) — que assumem a
globalizacdo como um mito suspeito - ao lado das de Boaventura de
Sousa Santos (1995} ou de A. Giddens (e.g.,1992) — que assumem a
globalizagdo como um conjunto de ameagas e de oportunidades, ao
mesmo tempo que se procura confrontar criticamente os céanticos de

celebracao das infinttas possibilidades abertas.

12
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O tema da globalizacdo € desenvolvido com a preocupacédo de
correlacionar fendmenos sociais que a indiciam como processo
estruturante da vida social contempordnea e respectivas
caracteristicas. A primeira unidade do programa (ver Apéndice 1), ‘as
Implicacdes da globalizagdo no saber’, desempenha, neste aspecto, um
papel crucial. Ao sublinhar-se o seu caracter multifacetado e as suas
caracteristicas de fendémeno social total, evidencia-se as suas
dimensdes econdmicas (sobretudo fundadas na predominéancia dos
fluxos de capital financeiro), as dimensdes culturais e politicas e, por
consequéncia, aquelas outras ligadas a construgcdo das identidades
pessoais e colectivas. Desta forma, os conceitos € as problematicas séo
exploradas seguindo uma ordem que parte das determinagoes
estruturais para os lugares de agéncia individual, numa dialéctica que
ndo pretende ser de mera relagdo determinante-determinado. O
quadro de delimitagado das possibilidades de agéncia dos individuos e
dos grupos surge, antes, como noutro lugar se sugeriu (Magalhies,
1998), sob a égide de uma metafora retirada da psicologia da Gestalt..
Quer dizer, as transformacotes em curso nado podem ser reduzidas ao
nivel de um reflexo cultural, a um ‘estado da cultura’, como poderia
dizer Lyotard {1989}, evidenciado nas artes, na literatura, na filosofia,

na epistemologia.

Melhor do que a metafora determinista da
reflexdo, e do que a correlata metafora especular,
talvez a do jogo gestaltico da figura-fundo seja
mais esclarecedor: o pés-industrialismo e o pos-
fordismo sdo o fundo estrutural scbre o qual a
condigdo pds-moderna do pensamento se vem
apor como figura. S6 que as figuras e os fundos
sdo, como se sabe, intermutaveis e a figura s6 &
figura sobre um fundo num jogo miltiplo e
complexo de causalidade e de
determinacfo/indeterminagio (Magalhdes, 1998:
30)

13
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E importante que se esclareca que a ordem de desenvolvimento
do programa n#o corresponde a opgdo epistemolégica de partir das
instancias de determinacido até aquelas onde as possibilidades de
invencao dos individuos e dos grupos acontecem, procura, antes, a
todos os niveis de analise, manter o cendrio € os actores sociais em
permanente interac¢do. A forma como os temas (ver Quadro 1.) séo
articulados pretende servir uma opcéo epistemoldgica que recusa
liminarmente as logicas sociolégicas lineares. Desta forma, o primeiro
tema ao centrar-se especificamente sobre a globalizacao néo evidencia
apenas a sua dimensdo econdémica, nem sublinha apenas as suas
dindmicas politicas e culturais, procurando sempre a geometria

variavel que entre essas instancias se constroi.

Tema 1: "As Implicagdes da Globalizagao no Saber"

Tema 2: "A Tradicdo e a Modernidade"

Tema 3: "As Consequéncias da Modernidade"

Tema 4: "O Debate sobre a Pos-Modernidade”

Tema 5: "N6s e Eles’ - Universalismo vs. Relativismo Cultural"

Tema 6: "A cultura como pratica social"

Tema 7: “O Processo de Construgdo de Identidades numa Era de Transicédo: o
papel da educagao”

Tema 8: "Estrutura e Cultura: A Mente Cultural e a Centralidade da Cultura

Nacional versus hibridismo e mesticagem"

Tema 9: "Desenvolvimento e Cultura: o papel da educacac”

Quadro 1. Os temas a desenvolver na disciplina de Socioantropologia do Desenvolvimento e

da Cultura.

Definida como processo multifacetado, a globalizagdo surge,
assim, como ndo sendo apenas da ordem do econdmico, referindo-se
também aos media, aos sistemas de informacdo, as instituigcdes
internacionais e as redes inter-estatais (Castells, 2001). Assim, na
medida em que introduz profundas transformacdes nos loci que as
ciéncias sociais tinham eleito como sendo os focos da sua atencéo,
introduz também importantes mudangas no proprio campo de saber a
partir do qual ela é estudada. Por um lado, ao colocar em causa a
‘sociedade’ como unidade basica da analise socioldgica, a globalizacao

parece subtrair a analise socioldgica, tal como a modernidade a

14
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desenhou, o seu objecto privilegiado: a sociedade enquanto delimitada
pelo estado-nagdo. Ndo sO os fluxos financeiros parecem estar a
escapar a regulagdo dos estados, como aquilo a que se chama
‘economias nacionais’ sao cada vez mais reconfiguradas pela economia
transnacionall. Por outro lado, seguindo como estratégia em contexto
de globalizacdo uma politica de integracéo regional, os estados-nacao,
de uma forma consentida, assumem evidentes perdas de soberania em
favor desses mesmos blocos regionais (EU, NAFTA, MERCOSUL, etc.).
Ao que acresce que a cidadania nacional surge crescentemente
questionada por parte dos individuos e dos grupos em torno de temas
como o ambiente, estilos de vida, comprometimentos politicos, etc..
Estes factores parecem conduzir a que dificilmente a ‘sociedade’,
enquanto enquadrada e delimitada pelo estado-nacado, possa
permanecer a unidade béasica de andlise da sociologia sem, pelo
menos, ser questionada enquanto tal.

Mas nao € s6 ao nivel da transformagido do seu objecto que a
sociologia se v€ questionada. A um nivel mais profundo, as fronteiras
tracadas pela ciéncia moderna entre as diferentes ciéncia sociais

parecem estar a ser redesenhadas.

1.1. A sociologizacdo da antropologia e a antropologizacdo da

sociologia

Boaventura de Sousa Santos fala de leituras paradigmaticas e de
leituras subparadigmaticas (1994, 1995) das transformagodes em
curso, querendo dessa forma identificar também dois tipos diferentes
de auditérios/intérpretes: o auditério transformador e o adaptador. A

primeira leitura sugere que os anos sessenta e setenta inauguraram

I A interdependéncia global dos mercados é resultado de, entre outros factores, da
desregulacdo dos mercados financeiros e da liberalizacAo das transacgbes entre
grande parte dos paises. A 27 de Outubro de 1987 a City de Londres, por exemplo,
assistiu & completa liberalizacdo dos fluxos financeiros (Castells, 2001}.
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um periodo de transigdo paradigmatica no sistema mundial, um
periodo de crise final e de criatividade politica e social radicalmente
nova. A segunda interpretagdo considera que o paradigma ainda
dominante, desenvolvendo-se nos limites do capitalismo, €& um
processo de ajustamento estrutural profundo para a realizacao do qual
0 mesmo capitalismo parece néo carecer nem de recursos, nem de
imaginacéo, nem de tempo e espaco sociais.

Esta polaridade entre o campo transformador e o campo
adaptador, tem o seu correspondente no ambito da epistemologia.
Derivado do paradigma sociocultural da modernidade, o conhecimento
cientifico das sociedades e dos seres humanos constitui-se a partir do
objectivo da procura de relagbes constantes entre fenémenos,
transformados em variaveis (dependentes ou independentes) a
manipular metodologicamente nesse processo. As ciéncias sociais e
humanas, embora tenham  sempre ocupado um  lugar
epistemologicamente mais fragil no sistema das ciéncias (cf., por
exemplo, Piaget, 1970), celebraram o ideal cognitivo fundado pela
modernidade em torno da Ciéncia (com letra maiscula). Como
mostrou, com bastante clareza, M. Foucault (1970, 1977), as ciéncias
sociais e humanas surgidas no século XIX partilharam e difundiram o
ideal ordenador da racionalidade moderna: conhecer para governar.

A disciplina pretende sublinhar esta caracteristica, sublinhando
que a sociologia dimana dessa matriz identificavel desde a concepcéo
comtiana de fisica social’ ao ‘materialismo histérico’ marxista:
conhecer as leis e a dindmica dos fendémenos sociais no sentido de eles
serem apropriados e dominados (governados, em suma). A

antropologia2, por seu turno, ao focar-se nas sociedades diferentes da

2 Nao qualificamos aqui a designagéo ‘antropologia’, pois, como se sabe, se nos
Estados Unidos a tradicdo académica a tem referido como ‘cultural’, na Gra-
Bretanha a disciplina foi sendo designada como ‘antropologia social’. Paralelamente,
na Europa continental, nomeadamente em Portugal, foi o termo ‘etnologia’ que se
popularizou como designando os estudos deste tipo. Estas designagoes reflectem, €
claro, os diferentes percursos histéricos da relagéo com a ‘diferenca’ cultural, por
parte dos diferentes paises. A referéncia ao universal anthropos parcce fundar-se
numa ontologia social em que o acto de colonizagao do ‘outro’ surge legitimado pela
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nossa (‘primitivas’, tradicionais, agrafas, etc.), em ultima analise
preencheria a necessidade implicita de governar a diferenca.

Tudo se poderia passar — para além das diferencas explicitas de
objectoc e de método - como se a sociologia se ocupasse do estudo
cientifico das ‘nossas’ sociedades e das ‘nossas’ interac¢des sociais e a
antropologia das sociedades ¢ interacgdes sociais dos ‘outros’. Ora, o
primeiro questionamento da sociologia e da antropologia acontece na
disciplina em torno precisamente desta divisdo de trabalho
epistemolégico. Por um lado, argumenta-se precisamente a partilha da
mesma matriz moderna da cientificidade e da governabilidade e, por
outro, questiona-se divisdo sociologia/antropologia em torno da recusa
do ‘outro’ em constituir-se como objecto da antropologia, em
contraposi¢cao com a assuncio dos grupos e contextos ocidentais como
objecto da sociologia. Um socidlogo angolano quando estuda, por
exemplo, as formas de organizacéo familiar de dadas populacdes do
territorio delimitado pela estado angolano, estd fazer sociologia ou
antropologia? E um sociélogo europeu, quando estuda o mesmo tipo
de relagdes num contexto ocidental, estd a fazer antropologia ou
sociclogia?

Assim, a nivel epistemolégico a disciplina confronta (e confronta-
se com as) leituras paradigmaticas e subparadigmaticas. Por um lado,
da conta da reconfiguragédo dos ‘objectos’ tradicionais da sociologia e
da antropologia como ‘sujeitos’, questionando as fronteiras
epistemologicas das ciéncias sociais ~ podendo ir mesmo até ao ponto
de questionar a propria cientificidade como modo de saber e de
governar a vida. Por outro lado, reconhece as diferencas de abordagem
e metodologicas entre as disciplinas, a especificidade dos seus

respectivos desenvolvimentos histéricos e seus diferentes contributos

humanidade realizada superiormente na sociedade e na cultura do colonizador. Por
exemplo, a caminhada para Oeste no territério norte-americano parecia coincidir
com o caminhar da prépria civilizagdo. A designacio ‘etnologia’ sugere outro contexto
histérico de colonizagdo, em que a colonizagdo interna dos povos europeus, que
regulavam a sua vida pela tradigfo, ocupa um lugar importante. Todavia, embora
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para o conhecimento. Quer dizer, a disciplina de Socioantropologia do
Desenvolvimento e da Cultura, mais do que optar por uma leitura
paradigmatica ou subparadigmatica no que diz respeito ao campo
epistemolégico coloca-se precisamente na &rea em gue estas
interpretacoes se confrontam, assim como os respectivos auditérios.

A globalizag¢do, enquanto torna préximo aquilo que é distante,
aproximou as diferentes expressdes sociais e culturais da humanidade
de um forma sem precedentes, transformando a alteridade do ‘outro’
num urgente problema epistemolégico e de convivéncia. Efectivamente
o ‘outro’ deixou de nos chegar ‘de fora’ e irrompe no interior das
nossas proprias sociedades, culturas e epistemologias. Quer dizer, ao
mesmo tempo que as sociedades e culturas diferentes das nossas
reclamam, sobretudo a partir dos anos 1950, soberania social e
politica para si enquanto grupos, denunciando o pressuposto colonial
da antropologia, nas sociedades ocidentais irrompe a ‘diferenca’
interna numa sinfonia polifénica de reinvindicac¢ées - as mulheres, as
minorias sexuais, as minorias étnicas, estilos de vida, etc. -
denunciando o pressuposto da governabilidade da sociologia.

A rebelido das diferencas (Stoer e Magalhdes, 2000) €, pois,
politica e epistemoldgica, clamando pela invencido de novas formas de
sociabilidade para além do paradigma da mera tolerdncia e pela
invenc¢do de novas formas de conhecimento que ndo diluam, sob a
condicdo de ‘objecto’, a diferenca especifica daquilo que se pretende
estudar. A disciplina pretende colocar-se, por assim dizer, junto desse
abismo epistemolégico entre a utilizacdo das disciplinas que
pretendem organizar o olhar dos estudantes (a sociologia e a
antropologia), a complexidade emergente nos presentes contextos € o
seu proprio questionamento enquanto lugares do olhar cientifico. A
sociologizacdo da antropologia e a antropologizacdo da sociologia —

vertidas no termo socioantropologia - s6 em parte resolve o mal estar

interessante, esta discussao em torno da designacic ndo nos parece central no
ambito deste relatorio.
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proporcionado por este abismo, pois pode estar em causa

a

legitimidade do préprio acto de inventar novos lugares de

conhecimento e de conhecimento sobre o conhecimento.

2. Tradicio, modernidade e pés-modernidade

Outro conceito organizador da disciplina é o de modernidade.
Este conceito desde logo articula dois outros: tradigdo (ou pré
modernidade) e pés-modernidade. Este tiltimo tem-se tornado num
espécie de quebra-cabegcas para os estudantes do campo das
ciéncias sociais, em geral, e da educa¢do, em particular. Primeiro,
porque muitos dos autores identificados como sendo pés-modernos,
recusam essa designacio (e.g. M. Foucaul), segundo, porque sendo
um termo de aparéncia nova é recusado por outros importantes
sociblogos como novidade inttil (e.g. Giddens, 1992), terceiro porque
sob essa designagdo parece caber quase tudo. Sousa Santos fala
mesmo do mesmo como sendo inadequado, mas, por 1SS0 MESMO,

adequado:

«(clomo todas as transigbes sdo simultaneamente
semicegas e semi-invisiveis, nédo € possivel nomear
adequadamente a presente situagdo. Por esta
razdo lhe tem side dado o nome inadequado de
pos-modernidade. Mas, a falta de melhor, é um
nome auténtico na sua inadequagdor { Santos,
1994: 70).

No desenvolvimento da disciplina ndo nos envolvemos numa
discussdo nominalista desta questdo, procurando sempre referir o
nome & coisa que se pretenide nomear, isto &, as transformacgdes na

produgcdo, na distribuigdo, no consumo, nas formas de vida pessoal,
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grupal e das instituicdes3. Procura-se mesmo colocar as opgdes por
esta ou aquela designacdo (modernidade tardia, modernidade
radicalizada, etc.) como correspondendo a enfoques que dimanam
de posicionamentos diferentes dos seus proponentes no proprio
contexto das transformacdes que, assim, pretendem conceptualizar.
A discussio acaba, pois, obrigatoriamente por girar em torno do par
modernidade/poés-modernidade cuja definicAo especifica € o
resultado da dialéctica conceptual que entre si os termos mantém. E
parece-nos importante também pressupor aquilo que Bauman
adiantou: se a delimitacdo dos termos pode ser derivada do contexto
do sindroma de auto-consciéncia dos intelectuais em relagdo ao
modo pelo qual estes percebem o seu lugar, a sua tarefa e a sua
estratégia, tal ndo retira a pertinéncia a tarefa de precisar os seus
contornos. «Pelo contrario, no que concerne as promessas da
"cultura ocidental", a forma como os dois conceitos sdo definidos
apresenta-os sustentadamente como a mais liminar das oposigbes
articuladas no sentido de captar a tendéncia da mudanca social dos
nossos tempos» (Bauman, ibid.: 103). Todavia, esta inquietagao dos
intelectuais, particularmente evidente na polémica em torno da
questdo nome’, s6 parece ganhar sentido quando remetida para o
referente, isto é, as actuais transformacoes da vida, das instituicoes
e do modo de pensar tudo isso.
Nao se trata de postular uma «coisa-em-si» - a condigcdo pos-

moderna - indiferente as formacoes discursivas, nao se trata de negar

3 «A delimitagao daquilc que por pos-modernidade se possa entender nao € nem uma
tarefa neutra nem especifica de um sé campo do saber: sociologia, filosofia, artes,
critica de artes, etc.. Na verdade, a definicdo da pds-modermnidade tem-se esbogado
como uma questdo de nome e nao s de condigdo, envolvendo-se, assim, a condicdo
pés-moderna na sua propria designacéo. O resultado parece ser a abertura, entre a
«coisa» nomeada - a condigde - e o0 seu aiomer, de uma peculiar distdncia e
ambiguidade onde a polémica parece querer nao s6 resvalar, mas também assumir-
se como a propria substancia da questdo. Nos debates, obras, nos mais diversos
artigos que pretendem dar conta das alteragdes que se patenteiam ao nivel da
circulagdo do capital, das instituicées, dos modos de vida, das formas de a pensar,
do conhecer e de pensar o conhecimento, o problema da denominacao parece colar-
se ao proprio conteudo da coisa a nomear» (Magalhaes, 1998: 21).
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que a pdés-modernidade é uma construcéo da intelligentsia ocidental,
mas de assumir que ha efectivamente uma dimensdo material e
existencial das transformacdes sociais, econdémicas, politicas,
religiosas, culturais e epistemoldgicas que as formagoes discursivas
vio nomeando, no sentido foucaultiano de relacdo das palavras e das
coisas, e reflexivamente criando. Colocamo-nos, entdo, numa posigao
oposta aquela outra recenseada e criticada por Featherstone segundo
a qual o conceito de pds-modernidade se reduziria a um assombro da
comunidade intelectual em busca da sua auto-legitimacdo nos
contextos institucionais e sociais em que o seu lugar vai sendo posto
em causa (Featherstone, 1988: 195), considerando, antes, que se € um
«sintoma do estado de espirito actual» dos intelectuais ocidentais
(Callinicos, 1989: 9) ¢ porque corresponde a algo social e
culturalmente real. Jogo de espelhos e espelhos de espelhos, como diz
Harvey, a pds-modernidade parece recusar-se a ser discutida como
uma condicdo historica e geograficamente limitada ao Ocidente,
refugiando-se na auto-referencialidade que curto-circuita a relacdo
entre as palavras € as coisas. «Os termos do debate, descricédo e
representacgéo sdo o mais das vezes tdo circunscritos que parece ser
impossivel fugir das avaliagcdbes que sdo apenas auto-referenciais»
(Harvey, 1989: 336). Para Harvey a saida do circulo fechado desta
auto-referencialidade residird no perspectivar a pds-modernidade,
referindo-a a determinagdo em «Ultima instancia» pela economia,
radicalizando mesmo essa referéncia, caracterizando-a como a
«producédo cultural pés-modernar determinada pela procura do lucro
em «primeira instancia» (ibid.).

E, entdo, o conceito de pds-modernidade assumido a partir de

uma forma que se pretende tripla:
1° na medida em que para fazer o balango sobre a modernidade

e tudo aquilo que ela inspirou é necessario que o ponto de vista do

qual se parte se coloque numa (meta-) perspectiva distanciada em
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relacdo a ela, a pds-modernidade correspondera eventualmente a esse

lugar a partir do qual a modernidade se pode eventualmente avaliar;

2° a modernidade é um conjunto de possibilidades que,
sobretudo através da sua combinagdo com o capitalismo enquanto
modo de organizacdo da produgdo, da distribuigao e do consumo, cria
défices e excessos em termos pessoals, grupais e institucionais. Os
défices sao particularmente visiveis no ambito da, para usar um termo
moderno, emancipagdo dos individuos e dos grupos, 0s €XCessos
particularmente agudos no ambito da regulacdo. Estes défices e
excessos parecem ja ndo poder ser corrigiveis ou geriveis em termos
modernos (isto &, quer através da regulacdo do estado, da comunidade
ou do mercado, quer através das racionalidades cientificas, ética,
estética ou juridica tal como surgiram a partir do século XVII) € novos

instrumentos e quadros — pés-modernos — se tornam necessarios;

3° finalmente, a propria emancipagio, objectivo ultimo do
paradigma sociocultural da modernidade, ndo pode ser pensada como
resultado de wuma engenharia social e politica fundada na
racionalizacio dos processos de regulacéao (do estado, do mercado ou
da comunidade). A emancipagdo parece ter deixado de ser um
processo universal, utépico, da ordem da Humanidade, para ter um
significado, por um lado, mais modesto - significando crescentemente
a entrega dos individuos e dos grupos ao seu préprio alvedrio - €, por
outro lado, mais plural, questionando & partida, como diria Lyotard, o
universal e celebrando a incomensurabilidade da diferencga {1993). Sob
esta segunda perspectiva, pds-moderno serd, portanto, o ponto de
vista que perspectiva a humanidade dos seres humanos numa visao
que — mais do que afirmando a sua fragmentagdo ~ a questiona como

universal.
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Assim, o termo ‘pés-modernidade’ procura, no &ambito do
desenvolvimento da disciplina, n&o surgir hipostasiado, quer em
relacdo a ‘radicdo’ e a ‘modernidade’ enquanto paradigmas
socioculturais, quer em relacdo ao desenvolvimento do capitalismo,
que surge como a instincia sécio-econémica que potenciou os seus
excessos e défices.

A disciplina assume, como ponto de partida, que enquanto
paradigma sociocultural, a modernidade faz assentar o seu projecto de
racionalidade no facto de a razao, 4 maneira cartesiana, ser a coisa
mais bem distribuida no mundo. Esta universalidade da capacidade de
distinguir o verdadeiro do falso faz da ciéncia um empreendimento ao
mesmo tempo dos individuos enquanto subjectividades e, por maioria
de razado, da humanidade. A expressdo das idiossincrasias pessoais
encontrara eventualmente mais espago de expressao nas artes, todavia
no projecto da modernidade - e nfo cabe no objectivo deste relatoério
um discussido mais aprofundada desta questio - ndo parece haver
contradicdo paradigmatica entre a deriva roméntica € a corrente
dertvada do [luminismo eventualmente mais racionalista. A Histéria,
com letra maidscula, surgiu como o processo cuja finalidade {no
sentido de telos) surge como o palco em que a maxima autoconsciéncia
do individuo no Homem, ele préprio Razao, deve acontecer ao realizar-
se no Estado. E em Hegel que esta identificacdo
[Homem(individuo/subjectividadej=Razdao=Estado] parece ter atingido
quer o maximo de consciéncia possivel, quer a melhor consciéncia
possivel. A humanidade e o individuo, e este enquanto
sujeito/subjectividade, relinem-se e realizam-se no Estado, «onde a
liberdade adquire a sua objectividade e vive na fruicdo de si mesman»

(Hegel, 1965: 11}*.

4 Foi talvez Nietzsche quem pela primeira vez, de uma forma radical, questionou a
modernidade a partir da critica & Raz&o feita com base em valores (Nietzsche, 1976), isto é, a
partir de uma insténcia (a moral) exterior a razdo. Tal permitiu desalojé-la da sua centralidade
e desveld-la enquanto discurse ndo universal, mascarado pela abstracgdo e universalidade.
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Metanarrativa da Mediadores Identificadores
modernidade narrativos
Razao Ciéncia/Filosofia/Arte | Consciéncia
Humanidade Instituticdes sociais Individuo
Estado Estado-nagio Cidaddo

Quadro 2. A articulagdo entre as narrativas e 0s identificadores no contexto do
paradigma sociocultural da modernidade (Fonte: Stoer e Magalhaes, 2002)

A disciplina procura articular as questdes epistemologicas,
referenciadas nas duas primeiras colunas do Quadro 2 com as
questdes sociais, politicas e de identidade referidas na terceira coluna.
Isto &, procura-se auscultar o que é que emerge em termos de exercicio
politico da cidadanja, em termos identitarios e em termos de
reflexividade, num contexto em que as narrativas fundadoras da
modernidade se parecem estar a diluir na fragmentacéo dos contextos
sociologicos emergentes. Se a modernidade correspondeu a
destradicionalizacédo dos individuos e dos grupos e os reconceptualizou
como consciéncias de livre-escolha, como individualidades tnicas €
como cidadaos sujeitos de deveres e de direitos, o que se procura
identificar sdo os contornos do novo contrato social, das novas formas
de cidadania e novas formas de identidade que estdo a emergir.

E este 0 enquadramento epistemoldgico mais amplo que funda o
desenvolvimento dos temas do programa. Este enquadramento
pretende ser veiculado, de uma forma explicita, nos primeiros gquatro
temas ("As Implicagées da Globalizagdo no Saber”; "A Tradicao e a
Modernidade": "As Consequéncias da Modernidade" e "O Debate sobre
a Pos-Modernidade” - ver Quadro 1}, mas € constantemente re-
elaborado através do desenvolvimento dos restantes temas, sobretudo
nos temas mais especificamente votados as questdo de saber como
relacionar a heterogeneidade das racionalidades emergentes ¢ a da
construcdo das identidades nos actuais contextos sociais, politicos ¢
econémicos. Assim, aparentemente afunilando a perspectiva de uma
impessoal, transgrupal e transnacional, referido pela problematica da

globalizagéo, o percurso proposto pela disciplina desdobra-se em mais
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dois conceitos centrais: o de diferenca e o de identidade. Procura-se,
desta forma, o fio de Ariadna entre a novas formas de fluxo de
mercadorias € de capital e o modo pelos quais os coniextos e os

quotidianos fornecem materiais para a construcéo das identidades.

3. A contestacao do paradigma sociocultural da modernidade: a

diferenca, o capitalismo desorganizado e a educacao

O enquadramento tedrico dos temas da disciplina parte
efectivamente do questionamento da universalidade em que a
modernidade se legitimava e legitimava a sua ampliagdo colonial a
todas as culturas e sociedades. Esse questionamento do universal néo
se restringe, todavia, a producdo do conhecimento, sobretudo ao
questionamento do conhecimento cientifico enquanto conhecimento
descontextualizado por exceléncia. A universalidade do conhecimento
tem como base e como correlato a assuncac da universalidade
socioldgica e histérica da humanidade, isto €, em ultima anélise, a
existéncia de uma mente universal (Shweder, 1997; Spiro, 1998). A
disciplina fixa-se menos no ambito da contestacdo da universalidade a
que o conhecimento de matriz moderna aspira € mais nas
consequéncias do questionamento do segundo tipo de universalidade,
procurando analisar a emergéncia de humanidades versus a
Humanidade; racionalidades versus a racionalidade e dos sujeitos
versus objectos do conhecimento sociolégico e histérico. Como ja se
disse no inicio deste capitulo, € a propria dimensdo antropologica que
parece atravessar a actual inquieta¢do que alguns identificam como
sendo o surgimento de algo insofismavelmente noveo (Santos, 1988;
1994; 1995a; 1995b; Bauman, 1992, etc.). Saos estes os objectivos
visados pelo desenvolvimento do Tema 5: "Nés e Eles’ - Universalismo
vs. Relativismo Cultural", que sublinha a incomensurabilidade das
diferencas e do Tema 6: "A cultura como prética social" que enfatiza a

necessidade pragmatica destas conviverem entre si
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Desta forma, e ainda no sentido de explicitar os referenciais
epistemolégicos que presidem ao desenvolvimento da disciplina de
Socioantropologia do Desenvolvimento € da Cultura, procederemos, em
3.1, a analise dos contornos do questionamento do paradigma
sociocultural da modernidade utilizando como analisador principal a
questao da ‘diferenca’ (como € que ela foi tratada pela modernidade e
como & que ela se impde actualmente para além da ‘politica da
tolerancia’ - quer dizer: quem é que estd em condicao de legitimidade
para dizer que tolera quem?). Na secc¢do 3.2. introduzir-se-a, através
da metafora gestaltica da figura/fundo, a relacdo da contestagdo do
modelo sociocultural da modernidade com as transformacgées no

mundo da producéao, distribuicio e consumo.

3.1. A ‘diferenca’ como analisador da crise do paradigma da

modernidade

A disciplina pretende articular e desenvolver os dispositivos
criticos ja, em principio, pertenca dos estudantes ¢ leva-los ao limite
das suas possibilidades enquanto dispositivos hermenéuticos. No
programa (ver apéndice] da cadeira sdo referidos trés grandes

objectivos, como se pode ver no quadro a seguir.

1. Esta disciplina desenvolve-se, tal como as outras do 3° ano, como intento
de ligagdo entre os primeiros dois anos da Licenciatura (constituidos por
disciplinas-base das Ciéncias da Educagéo) € o0 4° ano da Licenciatura (ano
de operacionalizacdo do projecto de formagéo de cada licenciando com base

nos conhecimentos adquiridos).

2. A disciplina aborda teorias antropolégicas e socioldgicas do
desenvolvimento e da cultura, sendo o seu objectivo mais geral mobilizar,
aprofundar e articular conhecimentos desenvolvides sobretudo nas

disciplinas de Introducao as Ciéncias Sociais e Sociologia da Educagéo.
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3. A perspectiva adoptada pela disciplina enfatiza uma compreensédo dos
efeitos do impacto da globalizagao sobre a sociedade portuguesa, sendo este
impacto relacionade nao sé com educagdo escolar, mas também com a
educacé@o permanente ¢ tendo em conta os seus efeitos sobre os diferentes

sectores e as diferentes idades da nossa populagéo.

Quadro 3: Os objectivos genéricos do Programa de Socioantropologia do
Desenvolvimento e da Cultura

O terceiro objectivo, visa fornecer elementos para a compreensao
dos efeitos dos impactos da globalizagéo sobre a sociedade portuguesa.
Todavia, o ponto de partida é também o da ‘diferenca’, quer dizer, a
questdo da especificidade sociolégica e politica do contexto portugués.
A énfase no caso portugués néao constitui um mero ponto de aplicagio
e de activagdo dos dispositivos teéricos desenvolvidos anteriormente.
Nao se trata, efectivamente, de um simples trabalho de aplicacao,
como se pode eventualmente depreender daquilo que previamente se
disse. O questionamento da wuniversalidade dos modelos de
desenvolvimento propostos pelo Ocidente é ele préprio re-significado
quando se pensa ¢ se dimensiona a ‘especificidade portuguesa’. Assim,
a medida que se avanga na construcdo de quadros tedricos em torno
da ‘diferenca’ — assumida, portanto, como analisador — a especificidade
da formagao social portuguesa e o papel da educacédo nesse contexto
surgem como uma articulagdo das problematicas. (Na seccdo 5 deste
capitulo I, esclareceremos com mais pormenor esta posi¢do, assim
como o seu enquadramento epistemoldgico).

A questdo da ‘diferenca’ é o ponf.o em que a questdo
socioantropoldgica se torna essencialmente epistemolégica e politica e
vice-versa. O modo como se pensa a diferenca tem surgido como
epistemicamente coerente com o modo como nos relacionamos com a
diferenca. Quer dizer, a maneira como concebemos (0s conceitos, as
teorias, os métodos) a alteridade (as criancas, as mulheres, as
sociedades e as culturas néo-ocidentais, estilos de vida e outras
opgoes, etc.) € apresentada — na esteira de Foucault — como articulada

com (e articulando) as formas de accao sobre as ‘diferencas’. De facto,
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no contexto do desenvolvimento do curriculo dos estudantes da
licenciatura em Ciéncias da Educagdo, parece-nos relevante o exercicio
de trazer para um nivel explicito os mecanismos, ao mesmo tempo
cognitivos e ideoldgicos, pelos quais as ‘diferencgas’ sdo pensadas®.

A assuncao basica € a de que todas as sociedades, todos os
grupos sociais ao construirem os seus mecanismos de socializacdo e
enculturacdo assumem quadros culturais (Shweder, 1997) dentro dos
quais os individuos se reconhecem, e sdo reconhecidos, como
pertencentes a esse grupo social. Apresentam-se, assim, valores,
padrées de comportamento e de atitudes que delimitam o “nosso”
como “normal”, sendo o conhecimento produzido e transmitido
também enquadrado culturalmente. Todavia, todas as sociedades e
todas as culturas, tendencialmente, apresentam como universais esses
valores, padrdes de atitudes e acervo de conhecimentos. O “normal”
torna-se normativo ao disponibilizar-se como base dos juizos éticos,
estéticos, politicos e epistemologicos descontextualizados.

O tema 5 do programa, "Nos e Eles’ - Universalismo vs.
Relativismo Cultural’, procura relevar que a consciéncia critica destas
aquusicoes das ciéncias sociais € humanas se tem traduzido em
propostas tedricas e praticas que se tém organizado sobretudo sob a
designacao de relativismo. Todavia, aquilo que vulgarmente esta
designacdo cobre ndo parece esgotar-se na consciéncia do caracter
contextual fornecido as praticas sociais (incluindo ai obviamente o
conhecimento) pelos quadros culturais. Primeiro, porque o
enquadramento cultural do conhecimento nao faz dele algo de
totalmente relativo (Spiro, 1998); segundo, porque o isolamento das
diferencas culturais na sua propria especificidade, se resolve o

problema da especificidade, ndo pde em suficientemente em relevo o

5 Nao se trata de defender que a relagdo real com a diferenga é determinada pelo
modo como ela é pensada, apenas se assume o pensar a diferenga como objecto de
analise, procurando relevar a articulacio do pensar as diferengas com a relagdo real
que com elas, individual e colectivamente, mantemos.
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seu matricial caracter relacional®. Quer dizer, se o relativismo
corresponde sobretudo & consciéncia da incomensurabilidade da
diferenca, a sua critica podera corresponder ao enfatizar do caracter
relacional desta. Do nossc ponto de vista, € no cruzamento destas
duas perspectivas que o pensar das difereng¢as se pode colocar, isto €,
na resultante das criticas ao ethocentrismo e ao relativismo, tal como
o anti-anti-relativismo e o anti-etnocentrismo as formulam (Geertz,
1984; Rorty, 1991). Este enquadramento epistemologico parece
potenciar as aquisi¢oes das ciénicias sociais feitas pelos estudantes e,
a0 mesmo tempo, relanc¢a-las criticamente, na medida em que um
posicionamento deste tipo obriga a um constante confronto do nivel
epistemolégico com o nivel da ac¢io (educativa e politica, por exemplo).

Assim, centrando-nos no modo como pensamos as diferencas,
procuramos relevar a dimensao politica dos dispositivos, as categorias
gnoseoldgicas €, no fim, o quadro cultural, com e dentro dos quais a
diferenca foi assumida como objecto de conhecimento, da accdo ou do
cuidadoe. Em vez de uma obrigatéria escolha epistemoldgica-politica,
trata-se de saber como pensar as diferencas no duplo registo de
connoisseurs da diversidade e de criticos da sua hipdstase.

A diferenga ao ser pensada por analogia, por semelhanca, fa-lo
em func¢do do Mesmo. Este € o conjunto de cédigos, categorias e
representacdes organizadas que, embora de uso individual, sido
disponibilizados e legitimados pelo grupo social. O Mesmo é delimitado
pelos, e a0 mesmo tempo limita, os quadros culturais. E € na medida
em que as praticas sociais sdo indeslindaveis destes quadros dentro
dos quais os actores sociais sdo socializados e enculturados, que
acabam por reflectir aquela reducao da alteridade ao Mesmo.

Estas aquisi¢gées da antropologia cultural, da sociologia, da

psicologia, da epistemologia, da sociclogia do conhecimento, etc., sao

5 Comeo € o casc de algum multiculturalismo que, na ansia de sublinhar as
diferencgas culturais, erradica o caracter relacional destas, como se um africano
nascido e criado em Portugal tivesse mais em comum com os africancs de
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veiculadas na disciplina néo apenas como o produto da consciéncia e
auto-critica da ciéncia ocidental, sdo também o produto da rebelizo
das diferencas, melhor, das rebelibes das diferencas’?. O que se
pretende enfatizar é que o quadro dominante da cultura europeia,
delimitado pelo paradigma sociocultural da modernidade, assumiu-se
a si proprio como “universal”, isto &, como norma para humanidade,
para as organizac&o social € para o conhecimento. Para a primeira,
estabeleceu o ideal normativo de Homem a partir do homem europeu,
branco, masculino e erudito; para as segundas, pelo menos a partir do
século XVIII, o modelo do estado-nacéo (idealmente democratico e
liberal}; para o terceiro, entronizou como forma de conhecimento,
universal por exceléncia, a ciéncia e a sua racionalidade cognitivo-
instrumental (Santos, 1994, 1995). Estas trés dimensdes eram de
alguma forma agregadas pela Historia enquanto fluxo de
desenvolvimento cujo fim (telos) estruturante consistiria na reunido
dos trés Homem-Estado-Conhecimento (ciéncia) numa unido que, para
utilizar uma expresséo hegeliana, correspondia a realizacdo da Razio
(ver acima}.

O objectivo é o de identificar esta matriz dentro da qual o
Ocidente articulou as diferencas e as relagées que com elas manteve, e
até certo ponto, mantém. As diferencas de “humanidade”, quer dizer,
de raca e de etnia comegaram por ser lidas enquanto primitividade; as
diferengas relacionadas com a organizacdo social (ao nivel da
producdo, do consumo, do exercicio do poder, da estruturacido das

relagdes sociais, etc.) foram perspectivadas em termos evolucionistas,

Mogambique ou de Angola do que com os seus concidadios portugueses (Chavez,
1994; Magalhaes, 1998: 105-110).

7Assim, como a diferenca se pluralizou em torno de eixos ndo-sincrénicos {(McCarthy,
1990), de classe, de género e etnia, as “rebelides” também se multiplicaram num
conceito desagregado quer de reforma quer de revolucao, sendo os movimentos
sociais ligados & emergéncia de estilos de vida alternativos, como o movimento
ecologista, o movimento “gay” e das lésbicas, entre outros, disso exemplo. Nédo se
justifica, assim, falar num projecto ou programa unificado de “rebelifo” das

diferengas, mas de rebelides desagregadas e heterogéneas entre si e nos seus
projectos.
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isto €, tratava-se de sociedades que, por “qualquer” desajuste em
relacdo a grande torrente evolutiva, tinham permanecido frias {sendo
algumas mesmo designadas como sociedades sem histéria};
finalmente, as relacionadas com modos de conhecer diferentes foram
remetidas para uma espécie de pré-histéria do pensamento racional,
sob a designacdo de pensamento mitico-magico, pré-légico. Em
comurm, € para a questao que aqui nos interessa, estas trés dimensoes
das diferencas tém o facto de elas préprias serem delimitadas como
“objectos” do préprio conhecimento cientifico pelas ciéncias sociais e
humanas.

Quer dizer, as diferengas foram delimitadas pelo pensamento
ocidental, tal como este foi modelado pela matriz sociocultural da
modernidade, como objectos do seu conhecimento cientifico e da sua
acc¢ao politica. Ao lado da natureza, os homens e mulheres “outros”, as
suas sociedades e respectivos quadros culturais, remetidos para a
condi¢éo silenciosa de objectos do conhecer (ou para a pura simples
“anormalidade”, como era o caso relativo a preferéncias sexuais que
néo as convencionadas como padréo) e do cuidado organizativo dos
estados.

Assim, quando falamos em rebelido das diferengas queremos
com isso significar que nao foi apenas a autocritica e a desconstrucédo
que o pensamento ocidental fez de si mesmo que estdo na origem do
facto, sobretudo a partir da segunda metade do século XX,
Concomitantemente, estas rebelaram-se néo s6 contra o jugo cultural
€ politico, mas também epistemolégico, da modernidade ocidental.
Contra este, recusando-se como “objectos” passivos do conhecer, como
o “primitivo” que a antropologia fixava como seu dominio de estudo,
como o “sem histéria” que a Histéria determinava enquanto tal, como o
“sem estado” que urgia trazer ao desenvolvimento politico, como o
pensador mitico-magico a que ha que levar as benesses intelectuais do

pensamento cientifico, € como o pensamento prisioneiro do concreto a
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que a psicologia opde as riquezas do pensamento abstracto. Tudo ao
mesmo tempo que denunciam o ideal normativo do “normal”
epistemoldgica e socialmente legitimado (e.g., a revolta das mulheres,
das minorias organizadas em torno de preferéncias sexuais, etc.).

As diferencas assumiram-se como agéncia, como accio
social, e deixaram de aceitar passivamente os discursos sobre elas,
mesmo 0s mais generosos, sendo o essencial dos seus programas a
sua assunc¢édo como sujeitos da sua enunciacio, isto &, sujeitos do
discurso sobre si proprias. E, o que é mais, este discurso (da diferenca
e nédo sobre a diferenca) nao € unificavel numa narrativa coerente, em
que todos os outros se pudessem reconhecer e ver afirmados. O que
caracteriza actualmente as diferencas e as suas relagbes €
precisamente a sua heterogeneidade, a sua incontornavel resisténcia a
qualquer domesticacdo epistemoldgica ou cultural. E por isso que se
deve falar de rebelides das diferencas e ndo no singular, como se as
diferengas fossem Um. Algum poés-modernismo parece mesmo SUgerir
que, dada a perda dos centros (civilizacionais, éticos, estéticos,
politicos), o jogo se joga apenas em termos de diferencas. Quer dizer, o
caracter relacional das diferencas é definido néo em relagéo ao Mesmo,
mas em relagéo as proprias alteridades, tratando-se assim de jogar um
jogo (conflito-negociagao) entre si. A cultura ocidental surge ai, entéo,
como ela propria diferenca e ndo como o padréo a partir do qual a
alteridade mesma ¢é definida. Num trabalho recente, Stoer e Magalhies
(2002) referem-se a esta perspectiva como ‘a diferenca somos nés’.
Dizem eles que «ao pluralizarem-se as vozes dos individuos e dos
grupos fazem com que a diferenga surja reinvindicada nas primeiras
pessoas do singular e do plural: ‘a diferenca somos nas’; a ‘diferenca

sou eu’» (2002) e fundamentam a afirmacéo da seguinte forma:

j& néo existe um  lugar institucional
suficientemente legitimado para enunciar o que
sdo as diferengas e quais os seus limites de

expressdo. As cidadanias surgem, assim, elas
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proprias como diferencgas cuja legitimadade reside
nelas mesmas ("como diferentes, temos o direito
de ser iguais"). A questdo estd em saber qual o
limite desta coincidéncia da cidadania com a

diferenca (Stoer e Magalhaes, 2002: 1}.

O enquadramento epistemologico da disciplina pretende também
alargar a base conceptual a partir do qual se pode matizar, por
exemplo, o multiculturalismo em educacdo. Como se sabe, o
multiculturalismo pretende, enguanto pensamento e préatica, elaborar
propostas de acgdo social e politica em que as diferencas, sobretudo as
de teor cultural, sejam geridas tendo em conta o contexto civilizacional
e epistemolégico acima referido. Todavia, este campo tedrico-praxico
nédo s6 ndo & homogéneo, como € susceptivel de desvios tdo gravosos
para o pensar e o conviver com as diferengas como o mais puro
monoculturalismo. Por exemplo, o multiculturalismo benigno (Stoer,
1997) ao incorporar, no maximo, apenas o relativismo enquanto critica
do etnocentrismo do pensamento ocidental, torna tdo-sé visivel a
estreiteza dos quadros culturais e a exiguidade das categorias que
pretendem dar conta das diferencas. A sua estratégia epistemolégica,
portanto, fixa-se em torno do sujeito que pensa a diferen¢a e ndo na
propria diferenca, e as suas estratégias de ac¢do parecem centrar-se
no valor tactico que a “compreensdo” da alteridade possui para a
consecucdo de projectos em que ela é “integrada”, de alguma forma
ainda enquanto objecto de “preocupacao” e ndo como sujeito da acgéo
social.

O multiculturalismo corre o risco quer da hipdstase das
diferencas, pela “naturalizacao” das alteridades culturais (Chavez,
1994), quer a de resurmir a relacdo com as diferencas a integragéo na
cultura dominante. Ambas as perspectivas criam formas
epistemolégico-praxicas extremas que, mais do que deslocar a

discussao e as praticas soclais para um novo terreno, parecem afunda-
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las, depois de inverter os termos, na velha e poeirenta relagéo entre o
Mesmo e o OQOutro. E o caso da malcomizacdo da relagdo das
comunidades negras com as brancas e da lepenizagdo da relagdo das
comunidades brancas com as negras, no caso da primeira perspectiva,
e das politicas de integragao a qualquer preco, da segunda.

Pensar a diferencas, ndo a partir do discurso - seja ele
cientifico, ético ou politico - sobre elas mas a partir delas, requer uma
atitude epistemolégica e politica renovada que eventualmente €&
possivel encontrar no “lugar” entre o anti-anti-relativismo e o anti-
anti-etnocentrismo. Santos, por seu turno, propde a hermenéutica
diatépica (Santos, 1995) como base para essa mudanc¢a, sendo o
essencial da relagdo, ndo a auto-suficiéncia do sujeito cultural que a
enuncia, mas antes a consciéncia da sua incompletude, da
incompletude dos quadros culturais, da sua epistemologia e dos seus
saberes, da sua ética e da sua moral, dos seus dispositivos e dos
padrées das relagdes sociails estabelecidas.

Esta renovacdo do multiculturalismo relanga o jogo de relagoes
com a diferenca cultural no jogo mais amplo que € o dos processos
sociais e, mais do que alargar pela autocritica os quadros culturais e
epistemoldogicos que estruturam e pensam essas relacoes, estabelece
como sujeito do discurso (cientifico, ético, politico e estético) as
proprias diferencas. Desta forma, estas ja néo surgem no horizonte
delimitado pelo méximo de consciéncia do toleravel, questionando-se
antes a propria natureza arrogante da tolerancia, enquanto maximo de
consciéncia possivel daquilo que é susceptivel de ser aceite.

Ao utilizarmos na construcdo do quadro tedrico da disciplina
posicdes dificilmente concilidveis como as de C. Geertz e R. Rorty a
propésito das relagées com a diferenga, ¢ porque se pretende que esse
mesmo quadro seja politica e epistemolégicamente dinamico. E que se
estes autores coincidem, até certo ponto, na critica do relativismo e do
etriocentrismo, as consequéncias politicas das suas formas de pensar

a diferenca afastam-nos. A posicdo de Geertz cria condigdes tedricas
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para que a diferenca se instale simultaneamente nas relacdes sociais ¢
no proprio acto de a pensar, colocando em causa, de alguma forma, a
legitimidade dos “clubes privados”, como &atomos socioculturais. A
posicéo de Rorty parece remeter para uma relagdo pragmatica com a
diferenca, tanto ao nivel social como epistemolégico, pragmatismo esse
que nao sé ndo coloca em causa a legitimidade da existéncia de
“clubes privados”, como sugere que, porventura, ha “um” -
precisamente o Ocidental — mais legitimo € justo.

E nesta abertura e dinamismo que a disciplina pretende
articular o seu quadro epistemolégico, deixando-o sempre aberto e
instalado na insatisfacdo que a incompletude sempre suscita. Assim, a
analise dos impactos da globalizacdo € o questionamento sobre as
possibilidades e as impossibilidades do paradigma sociocultural da
modernidade sdo novamente reactivados, complexificados e

enriquecidos pela assun¢do da forma como se pensa e lida com as

diferencas como seu analisador.

3.2 O capitalismo desorganizado: efeito gestaltico figura/fundo

Como ja se disse acima, o deslocamento da discusséo sociolégica
e antropolégica para um ponto de observagdo que se coloca ‘fora’ da
modernidade para melhor a poder interpretar nos seus
desenvolvimentos e respectivas consequéncias, nao pode ser
confundido com um processo de criacéo discursiva da realidade. Se a
realidade é construida por quem a ela se refere, tal ndao quer dizer que
esta seja um mero produto de jogos de linguagem, um mero tropo,
uma metafora. Quando, por exemplo, Braudrillard caracteriza a
sociedade e a historia contempordneas como sendo, por esséncla, um
interminavel jogo de signos, afirmando mesmo que ji nédo se pode
sequer falar de distingdo representacfo/realidade, porque a propria

realidade se diluiu no préprio texto que a simula (1983), se, por um
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lado, tal pretende dar conta da esséncia da condigdo pés-moderna, por
outro, pode ser interpretado um seu sintoma, uma sua consequéncia,
um efeito gestaltico de figura-fundo (ver acima) em relacdo dialéctica
com a actual aceleracdo do capitalismo. E, por outras palavras, um
correlato da forma alucinante que o processo de acumulagio
capitalista assumiu, {ragilizando as suas garantias simbdlicas,
geradoras de confianca. E que ao circular abrasivamente, encurtando
os circuitos temporais de retorno do lucro - através da aceleracéo dos
processos de producdo e do consumo - ¢ alargando os circuitos
espaciais onde circula, o dinheiro — sobretudo o dinheiro - enquanto
garantia simbdlica, entretece uma fragilizacdo da representagéo, em
geral, e da seguranca, em particular, ndo sendo, para citar Harvey,
«dificil de ver como € que tudo isto criou uma mais geral crise da
representagaor, concluindo que «[o] sistema de valores central, para o
qual o capitalismo sempre apelou para validar e avaliar as suas
acglbes, estd a desmaterializar-se e a transformar-se» (Harvey, ibid.:
299).

Se se recusa que a poés-modernidade seja o «fim da histérias da
modernidade, o que também se sustenta também € que a condicdo
pos-moderna nao € poés-capitalista. Antes, e como diz Jameson,
corresponde a uma «prodigiosa expansao» (Jameson, ibid) do
capitalismo e a uma «mnais do que nunca capitalista ordem mundial»
(Beck, Giddens e Lash, 1994: 110). E na natureza deste fundo (mas
também, reversivelmente, forma) que convém penetrar mais
acuradamente no sentido de delimitar a forma (mas também,
reversivelmente, fundo) que a actual condicdo das sociedades esta a
assumir.

Sao frequentes as criticas por parte de alguns sociblogos que
sublinham o caracter reaccionario da assuncédo da pds-modernidade
como conceito organizador das actuais transformacdes econdmicas e
soclais. Ora se pronunciam acerca da inutilidade do termo, ora acerca

do seu caracter velador da actual desenvolvimento do capitalismo. O
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culto do efémero, a centralidade dos individuos (e da sua identidade)
em detrimento da colectividade surge, a esses criticos, como
demasiado funcional aos modos de funcionamento do capitalismo
flexivel. Pela nossa parte, procuramos precisamente o contrario, e
desenvolvemos a nossa caracterizacdo da presente era de tramnsicéo
como sendo articulada por uma estrutura que nunca foi tdo ampla ¢
profundamente capitalista. Contudo, se se procura captar a
complexidade da época que, pelo menos, o Ocidente esta a viver, nao
se deve descuidar que do ponto de vista moderno - claramente - a
emancipacdo é um processo gque visa entregar os destinos (e as
decisdes sobre eles) dos individuos e dos grupos a eles mesmos € que,
nesse sentido, como diz Lipovetski, o cimulo dos paradoxos da pés-
modernidade € que «a independéncia subjectiva cresce paralelamente
ao império da possessdo burocritica, guanto mais seducdo frivola,
mais as Luzes avancam, ainda que de maneira ambivalente» (1989:
24)8,

Assim, nao se trata de velar com a énfase das transformacoes
evidenciadas nos contextos contemporaneos o caracter abrasivo do
capitalismo e a prépria substincia capitalista dos processos em curso,
mas de ndo reduzir toda a dimensfo cultural & determinacio
estrutural. A escolha metafora gestaltica pretende servir este designio,
isto €, as formas culturais que se desenvolvern sobre o fundo do
capitalismo globalizado e flexivel ndo s&@o ja redutiveis — como na
metafora da reflexéo - a ele.

No que concerne aos espagos € tempos de que os actores soclais
dispdem para intervir e inventar novas formas de sociabilidade, na
esteira de Sousa Santos (1994, 1995), parece ser mais produtivo referi-

los a natureza do auditorio, isto €, o teor da agéncia dos actores sociais

8 Noutro ponto, mas ainda na mesma perspectiva, diz também «(l}ivremo-nos de ler o
futuro apenas & luz dos quadros quantificados do presente: uma idade funcionando
pela informagao, pela seducgio do novo, pela tolerdncia, pela mobilidade das opinides,
predispde, se se souber explorar-lhe a inclinagédo certa, aos desafios do futuro»
(Lipovetski, 1989: 22}

37




| SRR |

...

| S|

|

Relatorio Parte |

depende em grande parte do facto de se tratar de um auditdrio
transformador ou de um auditério adaptador. Ao que acresce — € esse
é outro leitmotiv do desenvolvimento do programa — o questionamento
da polaridade emancipacio-regulagdo como organizadores politicos da
intervencdo dos actores sociais. A imagem do continuum entre os dois
polos &, de alguma forma, proposta como possibilidade de desfazer
alguns paradoxos e equivocos. Por exemplo, a regulagio estatal pode
introduzir dindmicas de emancipagdo quando, por exemplo, normatiza
a obrigatoriedade da participacdo por quotas dos diferentes tipos e
grupos de cidadaos (mulheres, grupos étnicos, etc.). Por outro lado, se
se reconhece que a individualizacédo do desempenho social € funcional
ao capitalismo desorganizado e ao mercado de trabalho péds-fordista,
também se assume que esta convive, paredes meias, com a
individuacdo que corresponde a assuncéo de si por parte dos sujeitos,

néo se descuida a relacéo critica entre ambas. Como diz Bauman:

Para tudo dizer: estamos a assistir a uma
crescente separacdo entre a individualidade como
destino inevitdvel e a individualidade enguanto
capacidade pratica de auto-afirmacdc {como
individuagao’, termo utilizado por Beck para
distinguir o eu auto sustentado e auto proposte
do individuo meramente ‘individualizado’, isto €,
um ser humano que nao tem outra escolha se nao
a de actuar como se a individuacio tivesse sido
alcancada); e o desfazer dessa separacao ndo €, e
isso € que € crucial, parte dessa capacidade

{(Bauman, 2001: 47)

A relacdo entre estrutura e cultura tem o seu desenvolvimento
aprofundado nos Temas 7 e 8 do programa (ver Quadro 1) e explora as
potencialidades eventualmente abertas para a accdo social (ou

agéncia).
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4. A construcdo das identidades no contexto da contestacdo do

paradigma moderno: o lugar da educacio

A disciplina assume que a gquestdo da construgdo das
identidades ocupa um lugar central em toda esta problematica. Essa
questdo néo surge como uma simples ilustracéo da eventual transi¢éo
paradigmatica, mas, antes, como - se nao mesmo o principal - o seu
foco mais relevador. De facto, a forma como as identidades pessoais e
colectivas se constréem ja nao corresponde — se € que alguma vez
correspondeu - aos modos como estas sdo configuradas pelas
instituicdes, mas antes A& interaccdo entre as identidades e as
instituicoes (Giddens, 1994). Mais ainda, a problematica da
individuacao/individualizacdo (Beck, 1992) e a das formas de
socialibilidade parecem deslocar-se com bastante visibilidade para as
de identidade, isto €, a preocupacido com o individuo e com os grupos,
com a sua emancipagdo e regulacdo, parece dimensionar-se
presentemente em termos de selves, em termos de identidades
pessoais e colectivas, englobando-se ai ndo s6 a questio da
individualidade, mas também a da cidadania.

Este tultimo trago parece mesmo introduzir uma ruptura em
relacdo ao modelo sociocultural da modernidade em que a cidadania
era o resultado do contrato social pelo qual o individuo, ao subscrevé-
lo, se tornava em cidadéo. Ao prescindir da sua soberania individual e
entregando o seu exercicio ao estado e aos seus aparelhos, o individuo
conceptualizado pela modernidade transformava-se em cidaddo, com
uma identidade construida nesse contexto. O que actualmente parece
estar a emergir é a assuncao de que os selves dos individuos, narrados
a partir dos mais diversos loci, (estilos de vida, escolhas sexuais,
etnia, classe, género), sdo os pontos a partir dos quais a reinvindicagao
de cidadania se reclama. Stoer e Magalhdes (2002), falam, neste

sentido, de cidadania reclamada como sendo coetdnea da
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reconfiguracéo das identidades em torno, como acima se disse, das

‘diferencas’.

[-.-] em nome do local e da pertenca étnica ou a
partir de dadas escolhas de estilo de vida ou
outras, os individuos reivindicam formas
renovadas de cidadania, cidadania essa que,
entao, passa a ser pensada a partir das
diferengas, isto é, daquilo que distingue e nio
através das caracteristicas comuns.

Sobretudo este nltimo aspecto configura uma re-
significacdo da cidadania activa, como se os
individuos e os grupos reivindicassem de volta a
soberania individual e colectiva de que haviam
prescindido pelo contrato social moderno. Esta
transformacio, como acima referimos, é notavel
em comparacao com as formas de cidadania
resultantes desse mesmo contrato, e que se
fundavam precisamente naquilo que era
patriménio comum. A atribuicdo de cidadania,
pelo contrato social moderno, era um acto
fundado na legitimidade dos aparelhos do estado
enquanto guardifo da nacgéo. Esta, em, termos
basicos, era assumida como uma comunidade de
lingua, territorio efou religido. Essa
‘comunidade imaginada" {Anderson, 1983)
outorgava ao estado o poder legitimo de, em
nome daquilo que a todos era "comum", atribuir
direitos e deveres. Para se ser cidadao bastaria
nascer no ambito desta comunidade. As
implicagdes da nova forma multicultural de
cidadania s6 agora comegam a tornar-se visiveis
e as suas implicagdes induzem a uma urgente
reconceptualizagdo do conceito de cidadania, dos
direitos e dos deveres dos actores sociais (Stoer e
Magalhaes, 2002).
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Esta reconfiguracdo da relagdo entre identidade e cidadania
simultaneamente reflecte importantes caracteristicas da circulagéo do
conhecimento nas actuais sociedades. O conhecimento circula numa
esfera de universalidade tal que os contextos e as identidades séao dele
independentes? Ou é dependente dos contextos em que € produzido?
Ou é o conhecimento um campo de luta em que as diferencas se
degladiam? Ou, ainda, circula o conhecimento sob a forma de “dupla
hermenéutica” (Giddens, 1992}? Procura-se, no desenvolvimento da
disciplina, mostrar que estas quatro interpretacbes acerca da
produgdo e circulagdo do conhecimento fazem do proprio
conhecimento um lugar de conflito e de, por conseguinte, confronto de
diferencas.

E esta perspectiva ampla que enquadra o desenvolvimento do
Tema 7: “O Processo de Construgido de Identidades numa Era de
Transicdo: o papel da educacao” Tema 8: "Estrutura e Cultura: A
Mente Cultural e a Centralidade da Cultura Nacional versus
hibridismo e mesticagem".

Os processos de construcdo de identidades em contextos pré-
modernos, de modernidade e de modernidade tardia séo comparados,
procurando-se relevar a especificidade dos actuais. A razéo € que néo €
possivel separar as concepg¢des acerca da construcdo da identidade
pessoal dos diferentes paradigmas societais e epistemolégicos nos
quais essas concepgdes emergem (Magalhaes, 2001a).

Assim, no que concerne a clarificacdo dos pressupostos
epistemologicos que enquadram estes temas e seu desenvolvimento €
fundamental indicar o seu ponto de partida narrativo e nao
essencialista.

A identidade corresponde a relacao reflexiva que os eus € 0s
grupos mantém consigo proprios e, neste sentido, ela € a histéria que
cada um conta acerca de si mesmo, a sua propria narrativa. E, na
medida em que essas histérias dao sentido e legitimidade & posicao e a

accao social dos sujeitos, elas sdo fundacionais, séo ontologicas.
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Esta afirmacéo podera surgir como profundamente idealista se
por ela se entender uma reducdo do contexto € das respectivas
determinacées estruturais com que os sujeitos se confrontam a sua
tradugdo em discurso. Todavia, as determinagdes € constrangimentos
provenientes dos contextos existem simultaneamente como elementos
narrativos e como o ‘negativo’ da narrativa, particularmente visiveis
nas justificagées das escolhas por parte dos sujeitos das narragoes. E
que, como diz Sarup, as historias que contamos acerca de nos e acerca
das escolhas que fomos fazendo deixam, como num negativo
fotografico, todas aquelas outras que ndo tomamos ¢ nem sequer se

perfilaram como possibilidade:

«(...) penso que se pode dizer que a identidade
nido & auto-suficiente; ¢é necessariamente
completada por uma certa auséncia, sem a qual
nao existe. Parece til perguntar is identidades
o que & que elas implicam € o que é que nao
dizem. Ou & volta ou no limiar, o explicito requer
o implicito. Tal como no discurso, para se dizer
alguma coisa, ha outras coisas que nao devem
ser ditas; poderiamos dizer assim: para se ser
alguma coisa ha outras que se¢ nao pode ser. O
que é importante na identidade nédo & aquilo que
se pode dizer, mas sobretudo aquilo que se néo

pode ser» (Sarup, ibid.: 24).

Nao é a “minha narrativa” que cria a “minha vida”. A narrativa
nido ¢é auto-suficiente, quer dizer, da sentido as escolhas que
constituem a histéria, mas nao cria s6 por si essas mesmas escolhas.
A histéria que o eu conta acerca de si traz - frequentemente em
negativo — a anti-histéria, isto é, o conjunto de possibilidades que
foram impossiveis, isto €, ndo se apresentaram como possibilidades.

Estas entram na histéria em contra-luz, como que a tinta invisivel.
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Bauman, recorrendo ao conceito de ‘articulagdo® de Lawrence
Grossberg, diz que «Todas as articulages abrem certas possibilidades
e fecham outras» E acrescenta que «a caracteristica distintiva das
histérias contadas nos nossos tempos € que elas articulam vidas
individuais de uma forma que exclui ou suprime {impede a articulagao)
a possibilidade de fazer as ligagdes que conectam o destino individual
as formas e &s maneiras pelas quais a sociedade funciona como um
todo» {2001: 9). E assim que a realidade social surge frequentemente
nas narrativas como o ndo analisado das vidas individuais, como o
dado que os narradores das histérias néo podem sequer negociar.

Adicionalmente, além de se recusar a perspectiva de que €
discurso que cria a realidade, na assungdo da narratividade como
conceito central na identificacdo, € também importante para nés no
desenvolvimento do tema, separar esta perspectiva do essencialismo
identitario. Seguimos nisto Dubar (2000), quando ele diz que a
perspectiva ndo essencialista, ou nominalista, parte do principio de
que no que diz respeito as identidades tudo flui, «a identidade pessoal
é um processo, uma histéria, uma aventura e nada permite fixa-la
num momento qualquer da biografia» (ibid: 210). Por outro lado, sendo
a identidade simultaneamente da ordem da diferen¢a e da ordem da
pertenga comum, as formas identitarias situam-se no cruzamento da
identidade para mim e da identidade para outrem.

A narratividade e o jogo de reflexos entre o ‘para mim’ € o ‘para
outrem’ surgem como os elementos centrais da conceptualizacdo néo
essencialista da construcédo das identidades. A identidade nao € da
ordem do inato {bioldgico, psiquico, metafisico, etc.), mas do adquirido

social e pessoalmente; por outro lado, a fluidez dessas construcao

9 Grossberg define articulagdo como ...] a construgdo de um conjunto de relagdes a
partr de outro conjunto de relagbes. Frequentemente envolve o desligar e a
desarticulacio de conexdes no sentido de ligar ou rearticular outras. Articulacéo é
uma luta continua para repor praticas dentro de um campo flutuante de forgas, para
redefinir as possibilidades de vida através da re-definicdo do campo de relagdes - o
contexto — dentro do qual a pratica se localiza» (Grossberg, 1988: 54}
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induz selves diversos entre si (o que as torna, sobretudo nos contextos
contemporaneos, marcadamente hibridas, como adiante se vera).

O nao essencialismo parte do principio de que a relagdo entre o
ego e o alter & constitutiva, pois como dizem Marc e Picard, «a
intersubjectividade n&o €& somente a comunicagdo entre duas
consciéncias; €, mais fundamentalmente, o processo através do qual
essas consciéncias se constréoem e acedem ao sentimento da sua
identidade» (s.d: 60). Mesmo quando Sartre substitui a essé€ncia pela
existéncia, pretendendo assim diluir a substincia do eu nas suas
existéncias, nfo parece enformar uma perspectiva ndo essencialista
como aquela que aqui propomos. A ipséité de Sartre parece ser mais a
substdncia profunda do eu do que o produto € o produtor de um
processo pelo qual o ego se identifica como consciéncia de si.

Como dissemos em trabalho anterior {Magalhdes, 2001la), as
metaforas dos olhares, dos focos, dos reflexos, das superficies
reflectoras podem ser substituidas com vantagem a metafora do “pogo”
e da “profundidade”, querendoc com isso significar que ndo hd
esséncias, mas tdo s6é processos, ndo ha profundidade, mas tao-sé
superficies.

G. Mead ao mesmo tempo que afirma que «o Eu, enquanto objecto
para si, é essencialmente uma estrutura social, e nasce da experiéncia
social» ( Mead, 1943: 119), diz que a autoconsciéncia de si € produto
da linguagem e dos simbolos. Sem concordamos com todas os seus
pressupostos,!© gostariamos de veicular esta afirmac¢ao no sentido da
dessubstancializacdo do sujeito (Magalhaes, 1998: 43).

A leitura da VI Tese de Marx sobre Feueubach, segundo a qual «a
esséncia humana nao € uma abstraccado inerente ao individuo isolado,
[sendo este] o conjunto das relagdes sociais» (Marx, 1974: 10), se

permite discernir uma perspectiva diferente, por exemplo, da de

10 E que, como diz Hall, para Mead e os interaccionistas simbolicos, «(o) sujeito
ainda tem urn nucleo ou esséncia interior que é o “eu real”, mas este & formado e
modificade num dialogo continuo com os mundos culturais “exteriores” e as
identidades que esses mundos oferecem» (Hall, 1997: 12).
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Sartre, ndo parece esgotar-sc na visdo althusseriana que acaba por
diluir as subjectividades nas determinagdes estruturais ao dizer que a
categoria de sujeito «& constitutiva de toda a ideologia, na medida em
que toda a ideoclogia tem por funcido (que a define) "constituir" os
individuos concretos em sujeitos» (Althusser, 1974: 94). A razéo € que,
por um lado, a capacidade de agéncia do sujeito ndo deriva de
qualgquer esséncia anterior a sua contextualizagio nas estruturas
sociais, e, por outro, ndo se¢ esgota na sua determinacdo por estas.
Neste sentido, preferimos, para designar essa situagio de subtil
(in)determinagdo do sujeito na construgdo da sua identidade, o
anglicismo agéncia a acgdoll.

Assim, o ndo essencialismo que propomos no enquadramento
epistemolégico da disciplina funda-se paralelamente numa ontologia
social em que a acgdo dos individuos e dos grupos nao € totalmente
explicavel pelas determinacées sociais. E, antes, no intervalo aberto
pela capacidade reflexiva entre aquilo que sdo delimitacdes da accgédo e
os projectos de transformacdo (individual e social) que a proépria
possibilidade de agéncia (individual e colectiva) se funda. Partir do
principio de que «Cada um de nds vive a sua vida como uma histéria a
ser contada ainda» (Bauman, 2001: 8), ndo é , pois, partir de uma
ontologia social voluntarista ou, sequer optimista, dado que se
reconhece o peso das determinacGes histéricas, sociais economicas,
mas de um ontologia que ja ndo concebe a acgac humana como um
mero cumprimento de uma lei ou cédigo inelutavelmente anteriores a
si propria e a sua efabulagdo. Como diz Derrida, “No seu conceito
corrente, a anamnese autobiografica pressupde a identificagdo. Nao a

identidade, justamente. Uma identidade nunca € dada, recebida ou

11 A palavra accdo remete para uma reflexdo filoséfica em que o agir humano &
referido aos motivos, a intencéio, ao agente e 4 ac¢do em si {Ricoeur, s.d., e 1988),
ficando o conceito delimitade pela preocupacgdo ética de total responsabilidade,
derivada da consciéncia dos seus actos por parte dos individuos. A nossa preferéncia
pelo anglicismo provém precisamente da possibilidade que este oferece de conotar a
propria subjectividade como lugar em que a estrutura- a determinacéo que néao se
explicita conscientemente- ¢ a capacidade humana de agir e de romper com o dado,
se encontram.
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alcancada, ndo, apenas existe o processo interminavel,
indefinidamente fantasmatico, da identificacdo» (2001: 43)

Também a enquadrar o desenvolvimento dos temas esta a
perspectiva, ja acima sugerida, segundo a qual quando se diz que a
construcao das identidades é um projecto reflexivo ndo se quer
significar que ela é da ordem da aplicagdo do conhecimento na
construcdo dos selves individuais e colectivos. Noutros lugares ja
exploramos a questdao da reflexividade como caracteristica
fundamental da actual condicdo da sociedade e do pensamento
(Magalhaes, 1998), procurando-se, agora, no tratamento dos temas
dos temas do programa, explorar a pista segundo a qual a
reflexividade parte da afirmac¢do dos poderes dos actores sociais, ou da
agéncia em relagdo a estrutura (Beck, Giddens e Lash, 1994, 111).

As consequéncias desta perspectiva para a questdo da
compreensio e explicagdo dos processos de mudanga social e,
particularmente, da construgdo das identidades pessoais séo
significativas. Tanto mais que um maior conhecimento sobre a vida
social e do individuo nao parece ter-se vindo a fraduzir num maior €
mais generalizado controlo dos processos sociais € pessoals, ao
contrario do que parece acontecer com o conhecimento do mundo
fisico em que as aplicagdes técnicas do saber acerca dele permitem um
seu significativo dominio. A razdo para tal reside, segundo Giddens,
em quatro factores: 1) a apropriacdo dos conhecimentos € diferenciada
consoante a posicdo de poder na estrutura social; 2) as mudancas de
orientacdo ao nivel do conhecimento ndo sdo independentes das
mudancas nos valores € nas perspectivas que estes sempre encerram,
3) o peso das consequéncias ndo esperadas pelas intencoes dos que
aplicam o conhecimento com fins transformadores e 4} a prépria
reflexividade bloqueia a sua propria eficacia, pois o conhecimento
reflexivamente aplicado as condigdes sociais e pessoais altera as
circunstancias a que primeiramente se reportava, circulando, assim,

sob a forma de uma dupla hermenéutica (Giddens, 1992 41-42).
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A «modernizacao reflexiva» ndo € ainda o momento da
sensocomuniza¢do do conhecimento cientifico, potencialidade do
paradigma pos-moderno de ciéncia emergente de que fala Santos
(Santos, 1989, 1994, 1995), pois ndo se traduz directamente nem em
auto-conhecimento emancipatério por parte dos sujeitos nem em
instrumento desocultador dos processos alienantes que separam o
sujeito de si proprio e da sua praxis social. De facto, a articulagdo
entre 0s processos socials € o processo cognitivo parece nado dar
devidamente conta quer da crescente plasticidade dos egos nem dos
projectos individuais que as autonarrativas traduzem. Santos diz que
«a reflexividade, para ter algum peso, tem de ser colectiva» (Santos,
1989: 184), e que a realizacdo do paradigma emergente nas suas
possibilidades mais generosas e emancipatérias remete para o
cumprimento de outras promessas da modernidade ao nivel da
estrutura material da sociedade (isto é, «para as condigbes sociais da
dupla ruptura epistemolégica» (ibid.: 168)). Contudo, é possivel desde
ja indicar areas em que as caracteristicas comportamentais, os estilos
de vida, as opgdes sexuais € o proprio corpo, sdo ja grandemente
comandadas pelos préprios individuos, integrando-os estes em
narrativas nas quais e pelas quais o eu constréi os seus sentidos.

A reflexividade parece, entdo, actuar a meio caminho entre a
traducdo emancipatéria do conhecimento nas praticas colectivas e
subjectivas e o curto-circuito dessa possibilidade pelas condicées
sociais com que os individuos se confrontam. Beck diz a este

propdsito:

«(...} a diferenciagio das condigdes individuais na
sociedade do mercado de trabalho desenvolvido
nio deve ser, contudo, equacionada em termos
de emancipacao bem sucedida. Neste sentido,
individualismo nao significa ¢ comego da auto-
criagdo do munde pelo individuo ressuscitado.

Pelo contrario, acompanha tendéncias para a
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institucionalizacdo e padronizagdo dos modos de
vida. Os individuos destradicionalizados tornam-
se dependentes do mercado de trabalho, e assim,
dependentes da educagio, do consumo, das
regulagbes e dos apoios provenientes das leis
sociais, do planeamento do trafego, das ofertas
de produtos e dos processos de aconselhamento
e cuidados médico, psicoldgico e pedagdgico. Sio
todos estes pontos das formas especiais de
controlo que estdc a ser estabelecidos ai» {Beck,
1992: 90).

Mas se a reflexividade ndo ¢ ainda a sensocomunizacao do
conhecimento sabio, & pelo menos um indicio da sua possibilidade se
realizar na e pela accao dos individuos e dos grupos. Colocada entre a
negacdo do sujeito e da agéncia pela determinacao estrutural, e a
promessa da sensocomunizac¢io dos conhecimentos, a reflexividade da
modernidade tardia voga entre os possiveis e o desejaveis, entre aquilo
gque é pragmaticamente aceitavel e credivel e aquilo que sendo,
eventualmente, da ordem do utépico nio deixa de exercer pressdes
sobre as praticas individuais e sociais.

E neste contexto que parece ser indubitavel que a conducéo
reflexiva do estilo de vida de cada um é cada vez mais funcao de
escolhas pessoais, em que o preceito freudiano de colocar o ego no
comando (ou seja, onde esta o “id” colocar o “ego”) é reassumido (ainda
que re-enunciado numa base distinta). Assim como re-significado é
aquele outro, marxista, segundo o qual a consciéncia do individuo €
determinada, em ultima instancia, pelo lugar que ele ocupa no
processo social de producdo. A pedra-de-toque da reflexividade dos
selves da modernidade tardia ja ndo é nem a economia libidinal, em
ultima analise inacessivel & consciéncia, nem a determinacdo pela
estrutura de classes, ainda que Gltima instancia, mas a plasticidade
do ego (Giddens, 1995), isto &, a sua potencialidade para articular

opcOes das mais diversas ordens ({éticas, do dominio das opgoes
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sexuais, politicas, etc.), numa narrativa, numa histdéria que o eu conta
acerca de si mesmo para se reencontrar como sentido (Somers e
Gibson, 1996).

As transformacées nas instituicdes ¢ o dinamismo instalado nas
estruturas sociais, econémicas e culturais contém (e sdo contidas por)
implicagbes ao nivel do quotidiano e do senso comum, afectando os
aspectos mais pessoais e subjectivos da nossa experiéncia. Mas o
ponto de articulacdo onde procuramos situar o nosso trabalho é
aquele onde o selflida com, e & lidado, pelas instituigbes, € quais sao,
a este nivel, as implicacdes das actuais transformagoes. E que néo séo
apenas as instituticbes que se estdo a tornar por exceléncia reflexivas,
diz Beck que o mesmo esta a acontecer com as biografias (Beck, 1992:
131), embora essa reflexidade nfo se desenvolva sobre um vazio social,
mas sobre as estruturas de desigualdade que apenas sao
destradicionalizadas. As decisbes do actor, ainda que dialectizadas
com os lugares estruturais surgem com uma especial relevancia, isto

é, a individualizagdol? emergente da modernizagao

«compete efectivamente com a experiéncia de um
destino colectivo (desemprego de massa e
desespecializagdo); todavia, sob as condigdes do
Estado Providéncia, as biografias de classe,
acabam por transformar-se em biografias
reflexivas que dependem das decisdes do actor»
(ibid.: 88).

O que parece redimensionar a questao das proprias
determinacoes estruturais, como diz Santos: «(o) que caracteriza as
sociedades capitalistas nédo € tanto a estrutura de determinacéo, mas o

horizonte de determinacfio, as margens exteriores da limitacao

12 A propésito dos mal entendidos derivados da palavra ‘individualizagao’, diz Beck:
«(mjuitas pessoas associam ‘individualiza¢ao’ com individuagio (= personalizagéo =
unico = emancipagdo). Talvez seja isso. Mas talvez também o contrario seja
verdadeiro» (Beck, 1992: 128).
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estrutural» (Santos, 1995: 441). As estruturas e as instituicdes se
delimitam as escolhas individuais oferecem também possibilidades -
que surgem aos individuos como opgdes - que se podem estender
mesmo até ao que nao existe, ao utdpico, por outro lado,
correspondendo as estruturas e as instituicdes a hipostase de praticas
pessoais e colectivas, a construcac da subjectividade acontece na
mediacdo entre elas. E talvez neste sentido que Giddens diz que «o self
nao é uma entidade passiva, determinada por influéncias externas; ao
forjaram as suas auto-identidades, e independentemente do caracter
reduzido dos seus contextos de accdo especificos, os individuos
contribuem, e promovem directamente influéncias com consequéncias
e implicagdes globais» (Giddens, 1994: 1).

O projecto reflexivo que o self parece assumir neste contexto,
aponta para identidades hibridas, dilematicas, divididas entre si e si
mesmas, no sentido em que fazem conviver como factores identitarios
elementos muito distintos entre si. Os selves contemporaneos
dilaceram-se entre processos de descontextualizagcdo e processos de
identificacio-localizacdo extremos. Assim, se a modernidade
proporcionava paisagens identitdrias onde a ancoragem do eu em
relagado a si era simultaneamente facilitada e encorajada {definicao do
self pela profissdo, pela nacionalidade, pelo sexo, etc.}, a pos-
modernidade, enquanto radicalizacdo das potencialidades da
modernidade, ao desarticular e/ou reconfigurar esses lugares
familiares, fez despoletar, ndo uma crise das identidades — dado que
ndo é o caos que ameaca abater-se sobre eus indefesos —, mas uma
redefinicdo do proprio processo identitaric. Nos seus extremos,
surgem-nos, assim, a possibilidade esquizédidel? de subjectividades

fragmentadas e a possibilidade auto-referencial essencialistal?.

13 A reflexividade encontra uma pluralidade de selves, igualmente auténticos, que
convivem na sua contradicao {(Magalhies, 2001a).

14 A reflexividade do processo é totalmente auto-referencial, ou seja, fundada na
demanda do self auténtico (Magalhdes, 2001a).
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Como se vé, no tema da formacéo das identidades nos actuais
contextos socioculturais parecem convergir todas as problematica
sociolégicas e antropolégicas do programa. A perspectiva assumida,
diga-se mais uma vez, ndo € a da ‘aplicagcdo’ do quadro tedtico
desenvolvido ao tema das identidades mas o da sua ‘revelagdo’ a partir
dele.

Por estes motivos os temas relacionados com a questao da
formacao das identidades foi reforcado nos dois ultimos anos lectivos

no programa da disciplina.

5. A questido da especificidades portuguesa: o papel da educacao

Assim, partindo dos impactos da globalizagdo na sociologia e na
antropologia, a disciplina propée nac s6 um percurso de interpretacio
socicantropologica das transformacées sociais em curso, mas
sobretudo uma re-significagdo desses mesmos fenémenos. Esta
resignificacio assenta em bases epistemolédgicas que, por seu turno, se
fundamentam na forma como o conhecimento {a ciéncia, a arte ¢ a
filosofia) se estdo a questionar enquanto factores daquelas
transformag¢des. Quer dizer, questionamos a epistemologia que
enforma e sustenta — enguanto metateoria — a transformacdo dos
fenémenos sociais em curso: ao nivel do estado, da comunidade, do
mercado, do proprio capitalismo, da intimidade, da cidadania, etc. Nao
se trata, pois, de recusar o quadro da ci€ncia arte e filosofia modernas,
mas de as re-significar no projecto de interpretar a mudarnca social e,
eventualmente, delimitar-lhe potencialidades e limnites.

Procedendo assim, procuramos nao embarcar numa contestacédo
do paradigma sociocultural da modernidade, partindo do pressuposto
do seu esgotamento, mas antes colocando-o & prova perante si mesmo
enquanto projecto, enquanto quadro hermenéutico € como projecto

social ¢ politico.
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E nesse sentidc que nos servimos de analisadores como a
‘diferenca’, sendo o préprio conceito de desenvolvimento € as teorias da
modernizacdo confrontados com o conjunto de consequéncias
historicamente identificaveis. Neste aspecto, a questao da educacéo
ocupa um lugar importante na gestao do programa da disciplina. Isto
&, a educacdo é confrontada com a matriz moderna dos sistemas
escolares, com o desenvolvimento do capitalismo, sobretudo do
capitalismo desorganizado, com o mercado de trabalho e com a re-
estruturacdo dos processos de formacdo de identidades pessoais €
colectivas. Desta forma, a educacdo e a educagao escolar estéo
presentes na disciplina de uma forma importante, mas ndo de uma
forma independente em relagdo quer aos quadros tedricos
desenvolvidos quer em relagdo aos analisadores (nomeadamente, em
relacédo a questao da ‘diferenga’).

No tema 9. Desenvolvimento e Cultura: o papel da educagao’, o
ultimo tema do programa, procura-se precisamente capitalizar todo os
ganhos obtidos no percurso, em torno das questdes do papel da
educacédo no desenvolvimento. A especificidade portuguesa no contexto
do sistema mundo e o desenvolvimento da educacgao escolar no nosso
pais pretende ser, ndo uma aplicacdo dos conceitos e teorizagoes
levadas anteriormente a cabo, mas um revisitar destes através do caso
portugues.

Assim, procura-se nao so a tematizagéo critica dos conceitos de
desenvolvimento ¢ de educac¢io escolar, como a da especifidade dos
lugares — no caso, o lugar Portugal — onde esses conceitos se traduzem
em praticas e quotidianos. E que se é verdade que a escola «reflecte,
refracta e resiste aos efeitos do desenvolvimento contraditorio dos
lugares estruturais e as suas posi¢gdes em relacdo aquelas mudangas
ao longo do tempo» (Stoer e Cortesdo, 1995: 379), sendo por isso um
campo privilegiado de analise das deslocacbes e das constelagoes dos

lugares estruturais, o que se pretende enfatizar ¢ o papel duplo da
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escola: como lugar social em que a reprodugdo social acontece e como
instrumento reflexivo a ser usado nas e pelas histérias dos individuos.

Os processos de ensino-aprendizagem (os explicitos € os ocultos)
veiculados na e pela escola comportam dimensées que nido sdo
redutiveis aquela instrumentalidade estrutural e ideolégica. Por um
lado, porque mesmo nos contextos escolares mais opressivos surgem
possibilidades de espagos e tempos que, por si mesmos ou pela
oposicdo que despertam, proporcionam aprendizagens criticas que se
podem tornar mesmo disfuncionais aos préprios sistemas educativo ¢
politico (como o parece ilustrar alguns exemplos do sistema escolar
portugués antes do 25 de Abril de 1974). Por outro lado, porque a
escola, mesmo quando enunciada apenas em termos da funcéo
“diploma”, surge nas histérias pessoais com uma veeméncia e
importancia que a sua reducdo a uma “caixa negra” onde a reproducéo
social se legitima néao parece dar conta.

De facto, a escola surge nas autonarrativas como material de
bricolage de sentido da vida, ora como justificacdo da actual situagao
do sujeito ora como instrumento de estratégia pessoal de mobilidade
social. Em ambos os casos parece ser algo mais que a escola como
aparelho legitimador da reproducédo da estrutura social que esta em
jogo. E, efectivamente, verificivel num numero significativo de
histérias de vida que os espagos e os tempos escolares que os
individuos viveram, vivem ou esperam viver assumem uma dimensao
reflexiva sem precedentes. A preocupacao que enquadra o
desenvolvimento destas questdées no programa da disciplina, portanto,
é que a radicalizacdo da reflexividade se prende, por um lado, ds
assungées dos proprios sujeitos impulsionados a continuamente
Jjustificarem os seus actos e opgdes, por outro, por que a critica da escola
enquanto instrumento da reproducdo social penetra a prépria textura
social da escola, tornando-a uma das realidades mais “sociolégicas”

das nossas sociedades.
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Sera o caso, por exemplo, da questdo da identidade nacional que
surge na escola portuguesa como um ingrediente da prépria
modernizacdo. Stoer e Cortesdo, denunciam precisamente aquela
dimenséo ideolégica tal como se prefigura nas percepgdes profissionais
dos professores: «além da sua percepc¢ao de Portugal como pais social €
culturalmente homogéneo, os professores recusam, em principio,
reconhecer diferencas, sobretudo dentro da sua sala de aula (...}, néo
deixandoc interferir esse tipo de questdes naquilo que eles reputam ser
um processo de ensino-aprendizagem universal» ( Stoer e Corteséo,
1995: 376). Qutros trabalhos ja haviam sublinhado (Cortesao e
Pacheco, 1991, Stoer e Aratjo, 2000) que o processo de modernizacao
em Portugal promoveu uma exacerbada énfase nas questées de
identidade nacional e na sﬁa consolidacdo através da escolarizagao.

O que se pretende induzir é que esta critica da monoculturalidade
veiculada pela escola, comporta possibilidades de re-significagdo -
cultural e pedagoégica - que fazem com que seja redutor afirmar que a
propria instituicdo fica indiferente aquela critica, permanecendo
apenas definida como aparelho de reproducido de identidades
funcionais a propria reproducéo social, tout court. Nao se pretende com
isto afirmar que, por exemplo, a perspectiva pedagdgica ligado
estruturada a partir da teoria da educagédo inter-multicultural critica
(cf. Cortesdo e Stoer, 1999) pelo simples facto de ser formulada
prevaleca, pelo seu teor reflexivo e pelo apelo a reflexividade, enquanto
enformadora das praticas pedagdgicas. Parece, pelo contrario, ocupar
um espaco minoritario no decurso real dessas actividades. Mas na
medida em que é critico, na medida em que potencia a reflexividade
dos actores envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, acaba,

pelo simples facto de ser formulada, por influenciar aquelas praticas.15

15 Cortesdio e Stoer dizem a este propésito que «(0) conceito do agente educativo
inter/multicultural aqui em construgdo assume-se como promotor do “ruide” de
multidimensionalidade. Sendo dois tipos ideais, tante o Professor Monoculitural como
o Professor Inter/Multicultural sao, como temos realgado, construgdes, embora seja
de esperar que a maioria dos professores se aproximem mais do primeiro tipo-ideal,
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E que se é verdade, e retomando a questdo da dimenséo nacional
da educacédo, que «a cidadania ndo pode ser reduzida & subjectividade,
nem a subjectividade & cidadania» (ibid.: 381), também o € que a
subjectividade n&o pode ser reduzida a uma mera reprodugao de
qualquer dos outros lugares estruturais. Estes identificam
parcialmente os individuos que, na sua economia subjectiva, ai se
identificam como eus, € entre a auto-identificagdo e a determinacédo
pelos lugares introduz-se uma distancia, precisamente aquela que a
reflexividade individual possibilita. E a escola é por exceléncia o lugar
onde a meta do “biliguismo cultural” (Stoer e Cortesdo, ibid.) e a
expressido da relatividade das diferentes culturas poderdo abrir
possibilidades materiais e opgdes de praticas sociais com as quais €
pelas quais os individuos possam re-significar as narrativas que as
suas identificagées sdo. A base epistemoldgica desta realizacdo da
reflexividade nédo se prende apenas com a autonomia relativa do
campo de recontextualizagao pedagogica (Cortesdo e Stoer, 1997}, mas
também da possibilidade da agéncia docente (Magalhdes, 1998: 93-
9616 e Cortesdo e Stoer, 1997).

E que a individualizagcdo, como ja se viu acima, ndo surge apenas
o correlato da descontextualizacdo das identidades individuais e
colectivas, e pode néo ser também a aproximagédo incontornavel a um
limite narcisista, egocentrado, solipsista, que algumas leituras mais
pessimistas fazem supor (cf. Magalhaes, 2001a).

Quer dizer, o processo de hibridizagdo das identidades dinamiza
com o processo de constelacdo dos lugares estruturais uma dialéctica
que tem como possibilidade néo s6 os limites possiveis, mas também
os desejaveis da construgdo de um self coerente, autonarrado como

uma activa procura de agéncia nos e pelos lugares estruturais. E que a

nao surpreenderd enconirar hoje-em-dia, outros que se aproximam mais do
segundo» (Cortesdo e Soer, 1995: 44).

16 «A agéncia docente & viavel, desejavel e politicamente efectiva, sendo as
proposicdes da critica socioldgica nao um atavismo aniquilador da acc¢ido, mas um
relativizador, um convite constante a humildade politica {...) e cientifica (porque a
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proliferagdo «das estruturas ultrapassa o contexto dentro do qual as
determinacées e as contingéncias, constrangimentos e oportunidades
sdo activadas, facilitando assim a formacdo de multiplas ligagdes»
(Santos, 1995: 404).

A construcdo das subjectividades apenas a partir de um dos
lugares estruturais (cidadania, trabalho, etc.) tem-se actualizado em
projectos que emulando-se a apenas um objectivo emancipatério,
correm o risco de recalcar os outros. Neste sentido, sdao ainda as
vantagens estratégicas do hibridismo sobre o essencialismo identitario
que necessitam de ser enfatizadas. Santos descreve assim o caracter

composito da perspectiva emancipatoria:

«{tirabalhadores homem e mulher pertencentes a
mesma minoria étnica, sf@o iguais na sua
relacdo, isto €, sdo iguais (ou mais iguais) quer
como membros da mesma minoria ética quer
como trabalhadores; mas ndo sé@o iguais [ou
menos iguais) no que se refere ao género;
contudo, esta combinacio
igualdade/desigualdade transforma-se numa
nova combinacido se se ftratar do casc de
trabalhadores homem/mulher pertencentes a
uma maioria ética. Mais, ambas as combinacdes
podem mudar novamente numa terceira
combinacdo emerginde de relacSes entre todos
os trabalhadores ({minorias éticas/ maiorias
étnicas, homem/mulher) e os seus patroes que,
por seu turno, podem ser de uma maioria ética,

de uma minoria, homem ou mulhers  ibid.: 408).

O gque significa que se torna também interessante conceber
emancipac¢éo ela propria como projecto composito, plural e

heterogéneo. Ao contrario da modernidade que concebeu a

reflexividade, como ja se viu, circula, nas texturas sociais, sob a forma de dupla
hermenéutica)» (Magalhaes, 1998: 96).
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emancipacao centrada num foco, assumido como a prépria substincia
desta, fosse a cidadania, fosse o trabalho, etc., a condicdo
civilizacional e epistemolégica da pdés-modernidade herdou um projecto
emancipatorio multifocal, heterogéneo e dessubstancializado entre os
eixos de género, classe, etnia, raga, preferéncias sexuais, opgdes de
vida, etc.. Mais, deixou de ter uma meta identificavel e una, para ser
essencialmente um processo sem fim predeterminado e sempre
conflitual.

As instituicdes em Portugal estdao a conviver com 0 pré-moderno,
o moderno e o pés-moderno que, na sua nao coincidéncia, acabam por
tracar um quadro bastante heterogéneo dos proprios lugares
estruturais, como na seccdo anterior se pretendeu mostrar. A escola,
dada a sua definicdo como potenciais espagos e tempos reflexivos,
assume ai um papel que - nao sendo tdo central como os discursos
politicos muitas vezes dao a entender, nem como alguma militancia
educacional pretende - ndo € de somenos importancia. Os quotidianos
escolares, as praticas sociais veiculadas nas pedagogias, ocultas e
explicitas, a abertura a performance individual como expressao
dialogada de si e a operacionalizacdo, em termos de dispositivos de
diferenciacédo pedagdgica, da hermenéutica diatépica de que fala Santos
(1995), parecem-nos ser pistas importantes a percorrer. A escola - mas
isto ndo é apenas proprio da escola portuguesa - aoc mesmo tempo que
perdeu efectividade institucional no processo de socializagao, recupera
alguma centralidade como espaco e tempo de vivéncias e de expressdes
de si que, irdnica e paradoxalmente, a propria escola descuida. Irénica
e paradoxalmente, por que, para dar um exemplo, € o proprio discurso
profissional dos professores, ou pelo menos de uma parte importante
dos professores, que remete para a necessidade de um retorno ao
professor durkheimiano, ao professor-transmissor num momento em
que as tecnologias da informagdo parecem cumprir melhor € mais

economicamente essa funcao (Magalhaes e Stoer, 1998).
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A esta contrucao da “morte do professor” (Nuyen, 1992}, ¢é
possivel opor as conclusdes do trabalho de Viatodos de Stoer e Aratjo
{2000) que sugere que a escola pode ser redimensionada em termos de
praticas sociais com outros sentidos (Magalhées, 1998), incluindo ai a
ideia de que surge como material identitario que os sujeitos podem
manipular de acordo com as suas estratégias de vida. A construgio
das identidades pessoais pode encontrar nesses espagos € tempos, no
cruzamento das possibilidades oferecidas e construidas nos lugares
estruturais, oportunidades reflexivas, que permitem construir guides

que, pelo menos, abram o possivel ao desejavel.
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Introducao

Como ja se disse na Introducio deste Relatério, a concepgédo
pedagogica desta disciplina pretende ser inseparavel do seu
enquadramento epistemolégico. Em dois sentidos: primeiro, porque
se se assume que a relacdo entre o conhecimento e as formas de
organizacao da vida pessoal e social se estdo a alterar — referimo-nos
a crescente reflexividade social a que ja se aludiu na primeira parte -
a propria relagdo ensino-aprendizagem ndo sal incdélume quando
crivada por esta perspectiva; segundo, porque é da propria natureza
do ensinoc superior que o processo de producgdc de conhecimento
impregne as praticas pedagogicas que ai se desenvolvem - (ver
Introducéao, seccdo ‘Reflexividade e Dupla Hermenéutica’).

Desde o inicio da presenca desta disciplina no plano de estudos
da Licenciatura em Ciéncias da Educacio que esta dupla exigéncia

tem procurado dispositivos que permitam a sua tradugdo em praticas

60




| — L.

J

Relatdrio Parte II

pedagobgicas crescentemente mais reflexivas. E, como se sabe,
frequentemente, a reflexividade ndo corresponde a dois momentos
distintos (o do conhecimento € o da accado iluminada por esse
conhecimento), mas antes a uma acgido gue é jiA conhecimento e
conhecimento que tem em si, a partida, o potencial de accédo e, em
muitos sentidos, € ja acgao.

Uma outra pressuposi¢gdo ingrediente crucial da referida
reflexividade pedagogica, € a da necessidade de ter em conta a
diversidade dos estudantes, das suas formacbes de origem e dos
projectos. Nos processos de desenvolvimento da disciplina em
contexto de ensino-aprendizagem, nos processos de orientacido dos
trabalhos solicitados e nos dispositivos de avaliacao devera ler-se a
preocupacéo de mobilizar as ‘diferencas’ dos estudantes enquanto
recurso pedagogico.

Assim, os pressupostos pedagobgicos de que se parte sao
indeslindaveis do enquadramento epistemolédgico e vice-versa. Na
Introducédo deste Relatério, ja nos debrucamos sobre a necessidade
de manter o nivel epistemoldgico ¢ o pedagogico conectados, como se
a investigagdo e a produgdo de conhecimento fossem eles préprios
um processo de formacdo, por isso ndo me alongarei, por
despiciendo, sobre esses mesmos pressupostos. Procurarei, em
compensacao, argumentar que as opg¢des assumidas em torno e no
ambito da disciplina procuraram ser consentaneas e coerentes com

os referidos pressupostos € pressuposicdes.

1. O lugar da Socioantropologia do Desenvolvimento e da Cultura

no plano de estudos da Licenciatura em Ciéncias da Educacio

No que diz respeito ao lugar que a disciplina ocupa no conjunto

das disciplinas que constituem o plano de estudos da Licenciatura
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em Ciéncias da Educacio, em geral, ¢ do terceiro ano desta
licenciatura, em particular, pode-se adiantar que ela, como se diz

Programa (ver Anexo) se desenvolve,

“tal como as outras do 3° ano, [tendo] como
intento’ [a] ligagdo entre os primeiros dois anos
da Licenciatura (constituidos por disciplinas-
base das Ciéncias da Educagéo) e 0 4° ano da
Licenciatura (ano de operacionalizaciao do
projecto de formagio de cada licenciando com

base nos conhecimentos adquirides)”.

Ao procurar efectivar esta ‘ligacdo’ entre os dois primeiros anos
da Licenciatura e o “ano de operacionaliza¢ao”, a disciplina pretende
também, perspectivar criticamente os contetidos e as atitudes a
operacionalizar a luz das questdes epistémicas e epistemolégicas que
foram objecto de atengdo na primeira parte do relatério. Por exemplo,
a propria defini¢do de ‘operacionalizacéo’ é colocada sob analise. De
que se¢ trata? Havera uma aplicagcdo que se coloque numa posicéo
‘pura’, isto &, que se situe no Aambito da mera técnica, sem
envolvimento politico? Temos defendido, precisamente o contrario,
isto €, que, operacionalizar projectos pedagdgicos ou politicas, no
sentido de aplicagcdo de um projecto de mudanga social, nio &
procedimento técnico, politicamente incolor {ver Cortesdo, Magalhées
e Stoer, 2000). Por outro lado, todo o questionamento em torno dos
conceitos de ‘desenvolvimento’ e toda a reflexdo elaborada em torno
da acgdo dos agentes sociais da modernizacdo (os médicos, os
enfermeiros, os professores, os assistentes sociais, etc.) procuram
levar novos matizes a essa mesma operacionalizacio.

Nao se pretende também com isto dizer que a disciplina tem
uma funcéo de sintese ou sequer de charneira. Tal seria ndo s6
contraditério nos termos do préprio quadro epistemolégico de que ela

parte (dado que assumiria critérios de valorizagdo para os quais nem

62




J

L

Relatdrio Parte 11

tem legitimidade nem mandato), como também nos termos da propria
postura pedagdgica nela implicita (‘quem’ € que se encontra em
posigao de validar absolutamente o que se ensina ‘0 qué’ e ‘a quem’?).
Como se diz programa, a disciplina assume esse esforgo de ligacao
ao lado das outras disciplinas do terceiro ano: Psicossociologia da
Formacéo de Agentes Educativos, Comunicacgédo e Relacées Humanas,
as disciplinas de opg¢acl! e o proprio Estagio. Procura, isso sim,
abordar teorias antropologicas e sociolégicas do desenvolvimento e da
cultura, com o objectivo de mobilizar, aprofundar e articular
conhecimentos desenvolvidos nas outras disciplinas e redimensiona-
los a luz dos seus préprios contributos. Neste sentido, a
Socioantropologia do Desenvolvimento e da Cultura procura articular
as suas perspectivas com todas as disciplinas (e estagios) de todos os
anos que constituem a Licenciatura, mas mantém, como fica com
certeza claro a partir do que se disse na primeira parte, uma relacido
privilegiada com os conhecimentos veiculados nas disciplinas de
Introducdo as Ciéncias Sociais (do 1° Ano) e de Sociologia da
Educacao (do 2°ano).

Tem-se procurado efectivar essa articulagdo através de um
conjunto de reunides dos professores responsaveis pelas diferentes
disciplinas, sobretudo ao nivel de ano (3° Ano). Ao nivel mais
informal, tem-se procurado escorar essa articulacdo com as
disciplinas dos outras anos (nomeadamente do 1° € do 2° anos]).

Ainda sobre o objectivo da ‘ligacao’ entre os conhecimentos e as
perspectivas veiculadas pela Licenciatura e a sua operacionalizacio,
sobretudo no Estagio do 4° Ano, gostaria de sublinhar que, nunca me
tendo sido distribuido servigco de orientacdo de estigio e nio tendo

tido ainda dados disponiveis para levar a cabo tal analise, ndo me é

! No ano lectivo de 2002-2003 os estudantes puderam escolher entre as seguintes
discplinas: Psicolegia do Corpo e Comunicagdo Corporal; Avaliacdo, Projectos e
Curriculo; Modelos de Formacao e Estratégias Identitarias; Educagdo Ambiental;
Educacdo, Género e Cidadania; Contextos de Trabalho e Formacdo; Politicas
Educativas.
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possivel emitir um juizo suficientemente seguro sobre o real impacto
da disciplina no que diz respeito aquele seu objectivo. Porém, dado
que a perspectiva adoptada pela disciplina enfatiza uma compreensao
dos efeitos da globalizacdo sobre a sociedade portuguesa, impacto
este observavel ndo s6 ao nivel da educacio escolar, mas também da

educacio permanente, assim como nos diferentes sectores e

diferentes idades da nossa populacéo, parece ser possivel concluir — e
S€II querer ser juiz em causa propria - que se trata de um contributo
a ter para a formacao dos nossos estudantes e futuros licenciados em
ciéncias da educacgédo. Esta constatacao, porém, induz g necessidade
da minha parte de um maior envolvimento com os estagios e com as
problematicas que enquadram a intervenciao dos Erupos nos variados
contextos em que se integram.
Efectivamente, ao abordar os conceitos ja mencionados no Parte
I através de teorias e trabalhos empiricos realizados nos dominios,
sobretudo, da Sociologia e da Antropologia da Educacéo, procura-se

desenvolver um enquadramento de reflexio sobre os efeitos dos

fendmenos sociais emergentes (ao nivel da economia, da cultura e da

sociedade) ao nivel das politicas educativas e sociais e das suas

consequéncias nas praticas educativas e sociais.

2. Organizacio da disciplina de

Socicantropologia do
Desenvolvimento e da Cultura

O calendario anual de actividades académicas prevé

normalmente g realizacdo de aulas durante 24 semanas. Assim, ao
longo de 20 semanas sao abordados os nove temas apresentados no

capitulo anterior (ver Quadro Sintese, Anexo 1)2.
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2.1. Aulas tedricas e aulas praticas

A operacionalizacdo da distincdo tradicional entre as aulas
tedricas e praticas acontece na disciplina com base na assuncao de
que os temas, problematicas e conceitos desenvolvidos nas aulas
tedricas serdo aprofundados nas aulas préaticas. Todas as aulas
praticas tém como escopo a traducéo nos contextos sociais, politicos e
educativos concretos das problematicas teéricas tracadas no ambito
das aulas de teor mais tedrico. Assim, por exemplo, as questdes
relacionadas com a globalizacdo sdo recontextualizadas no campo
educativo nomeadamente através da discussio de textos que no
campo educativo ilustrem as consequéncia da transnacionalizacdo dos
processos econdmicos sociais e politicos. Na aula teérica elabora-se
sobre a globalizacdo como conceito relativamente recente das ciéncias
sociais e humanas, distinguem-se os grupos de ‘crentes’, dos ‘cépticos’,
dos ‘analistas’, dos negacionistas, etc., e procura fazer-se a cartografia
do conceito no ambito das teorias sociais e politicas. Nas aulas
praticas, o texto de Henry Giroux sobre a ‘Disneyzacao da Cultura
Infantil’ {1995) e o de Pablo Gentili (1995), "A McDonaldizacao da
Escola” contextualizam e ddo corpo a uma discussdo mais concreta
sobre o impacto da globalizagdo. Os estudantes sdo induzidos a
preparar com antecedéncia esses textos, de modo a que as sessdes
sejam o mais participadas possivel.

Todavia, € importante que se diga que esta divisdo entre aulas
tedricas e aulas praticas surge como sendo apenas institucional, pois
as aulas tedricas, dado que os estudantes sdo estimulados a
utilizarem o préprio programa como um instrumento de auto-
aprendizagem, tém sido palco de processos de discussio tio vivos
como aqueles que acontecem nas aulas praticas de uma forma mais

provocada, por assim dizer.

z - . _
© As semanas restantes sdo aproveitadas a] para a preparagdo de um dos
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E neste espirito que é proposta, logo aquando da apresentacao
do programa da cadeira na primeira sesséo, a formagcao de grupos de
leitura (ver anexo 1). Este dispositivo tem como objectivo explicito a
participagdo fundamentada dos estudantes nas aulas através de
trabalhos de leitura e discussdo de textos e obras fundamentais.
Assim, cada grupo de leitura, constituido por dois ou trés alunos,
tem que ler, uma obra diferente sobre o mesmo assunto /tema. Cada
elemento do grupo de leitura prepara uma nota de leitura colectiva
(com os outros elementos do grupo) para distribuir aos colegas da
disciplina aquando da exposi¢éo que 0 grupo prepara, animando um
debate na aula pratica em torno das questdes consideradas mais
importantes {interessantes, significativas, polémicas, etc.) levantadas
pelos trabalhos em causa. Paralelamente, para cada conjunto de
trabalho ou trabalhos distribuidos a um grupo de leitura, este devera
também elaborar um pequenoc roteiro, no sentido de facilitar
discussdo colectiva. No programa € desde logo elaborada uma
proposta de temas para esses grupos de trabalho, prevendo, por
exemplo, que os temas sobre os quais os Grupos de Leitura
trabalhardo serdo: A) "As Consequéncias da Modernidade” e B) "'Nos
e Eles’ - Universalismo vs. Relativismo Cultural. No entanto, a
medida que a disciplina se vai desenvolvendo os estudantes - € eu
proprio tenho feito apelo a essa forma de organizacdo das aulas
praticas -, porque alguns mostram um particular interesse numa
dada questio, ou porque saiu um livro ou artigo que se afigura como
importante para as problematicas da disciplina, etc., novas sessoes
daquele tipo podem ser, € usualmente sao, activadas. Efectivamente,
os motivos para a organizagédo deste tipo de sessoes podem ser de
varia ordem. Todos os anos, desde o ano lectivo de 1996-1997 até ao
presente (com excepcao do ano em que me encontrei equiparado a

bolseiro, 2000-2001), que este recurso se tem mostrado relevante:

moinentos de avaliacdo e b] para pausas imprevistas.
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a) para a animacdo das sessdes, tornando-as
malis participadas pelos estudantes;

b) para o processo de desenvolvimento dos
estudantes no estudo das questoes
propostas. Ao expor e ao discutir
apropriam-se de uma forma mais pessoal
das problematicas e dos conceitos:

c) para o processo de avaliagédo (ver abaixo).

Os estudantes tém aderido a esta forma de desenvolvimento do
programa e até sugerido eles proprios grupos de leitura e respectivas
aulas de apresentacdo ao grande grupo encarregue de analisar as
obras. Aconteceu nos dois Ultimos anos, por exemplo, com a obra de
Miguel Vale de Almeida (2000), Um Mapa Cor da Terra Almeida, raca,
cultura e politica da identidade, e com a obra de Giddens (1995),
Transformacdes da intimidade. Sexualidade, amor e erotismo nas
sociedades modernas. Grupos de estudantes, de uma forma voluntaria
assumiram a animacédc da aula pratica com a apresentacac destas
obras.

Neste espirito, e com os objectivos ja referidos, todos os anos
lectivos é proposta uma colectdnea de textos que & organizada e
actualizada, de acorde com a ordem da sua utilizacdo nas aulas. Sao
ai incluidos sobretudo textos de lingua inglesa ou de edigao brasileira,
muitas vezes dificeis de encontrar em Portugal. Tem havido nos
ultimos anos um esfor¢o da nossa parte de aumentar o leque dos
textos traduzidos para portugués, nomeadamente em colaboragdao com
a Revista Educagdo, Sociedade & Culturas. Por exemplo os textos de
Richard Shweder (1997) "A Revolta Romantica da Antropologia contra
o Iluminismo", Educacdo, Sociedade & Culturas, surgiu no n° 8 desta

publicacdo e o de Melford Spiro.(1998) "Algumas Reflexbes sobre o
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Determinismo ¢ o Relativismo Culturais com Especial Referéncia &
Emoc¢éo ¢ 4 Razdo", no n° 9, por noés traduzidos tendo precisamente
também em mente o objectivo de os tornar disponiveis em portugués.
No quadro 4. reproduzem-se os titulos da colectidnea organizada para o
ano lectivo de 2002-2003.

1. Arrighi, Giovanni {1998) "A ilusido desenvolvimentista: wuma reconceituagio da
semiperiferia”, 5° capitulo do livre A llusdo do Desenvolvimento, Petrdpolis: Editora Voz,
207- 252,

2. Alexander, Jeffrey C. (1996) "Critical Reflections on ‘Reflexive Modernization™, Theory,
Culiure & Society, 13, 4, 133-138.

3. Archer, Margaret (1990) "Sociology for One World: Unity and Diversity", International
Sociology, 6, 2, 131-147 (tradugéo portuguesa).

4. Beck, Ulrich (1992) Risk Society, Towards a New Modernity, Londres: Sage, 87-90.

5. Geertz, Clifford (1985) "Anti Anti-Relativismo", Revista Brasileira de Ciéncias Sociais, 8,
3, 5-19.

6. Gentili, Pablo (1995) "A McDonaldizagéo da Escola”, in Marisa Vorraber Costa (org.)
Escola Bdsica na Virada do Século, Porto Alegre, FACED/UFRGS, 21-29.

7. Giroux, Henry A. (1995} "A Disneyzacgdo da Cultura Infantil”, Tomas Tadeu da Silva e
Antonio Flavio Moreira (orgs.), Territérios Contestados, Petrdpolis: Editora Vozes, 49-81.

8. Harvey, David (1989) Condigdo Pds-Moderna, Sdo Paulo: Edigdes Loyola (1992)
(extractos).

9. Hirst, Paul e Thompson, Grahame (1998) "Introducgdo: Globalizacdo - um mito
necessario?”, primeiro capitulo do livro Globalizagde em Questdo, Petrdpolis: Editora
Vozes, 13-38.

10. Mohanty, S.P. (1989) "Us and Them: On the Philosophical Bases of Pelitical
Criticism", Yale Journal of Criticism, 2,2, 1-31.

11. Rowland, Robert (1987) Antropologia, Histdria e Diferenca - alguns aspectos, Porte:
Edic¢des Afrontamento.

12. Santos, Boaventura Sousa {1988} "O Social e o Politico na Transi¢iao Post-Moderna”,
Comunicagdo e Linguagem, 6/7.

13. Santos, B. Sousa (1995} "Globalizagdo, Estados-Nagdes e Campo Juridico: da
Diaspora Juridica ao Ecumenismo Juridico", Capitulo 4 do livro Toward a New Common
Sense, Law, Science and Politics in the Paradigmatic Transition, Londres: Routledge (texto
policopiado}.

14.  Touraine, Alain (1990) "Uma Visdo Critica da Modernidade”, Comunicagao
apresentiada no XVI Congresso da ISA, Madrid.

15. Wallerstein, Immanuel {1990) "Culture as the Ideological Battleground of the
Modern World System”, in Mike Featherstone (org.) Global Culture, Londres: Sage, 31-55.
(ver também, no mesmo livro, Boyne, Roy, "Culture and the World System", 57-62; e

Wallerstein, Immanuel, "Culture is the World System: A Reply to Boyne”, 63-66).

Quadro 4: Colectanea de textos de apoio referente ao ano lectivo 2002-2003
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E também referenciada outra bibliografia que, apesar de ser
igualmente importante para o desenvolvimento da disciplina, podera
constituir pistas para o aprofundamento dos temas e problematicas
por parte dos estudantes no admbito da elaboracdo, por exemplo, dos
seus ensaios com vista a cumprir os requisitos do processo de
avaliacao (ver Anexo 1, ‘Outra Bibliografia’).

No sentido ainda de perseguir o objectivo de envolver a
participagdo dos estudantes, como se disse ja, de uma forma
fundamentada nas aulas, no programa distribuido sdo referidos os

textos que estdo na base da elaboragéo do préprio tema (ver Anexo 1).

2.2. O processo de avaliacao

Partindo do principio de que a avaliacdo deve ser um processo com
vista a fornecer indicacdes, tanto aos estudantes como aos docentes,
sobre o grau de consecugfo dos objectivos a que a disciplina se propde
atingir, assim como deve enfatizar os saberes mais relevantes
propostos, e constituir ela propria um instrumento de aprendizagem (na
medida em que potencialmente desencadeia uma reflexio sobre
questdes que surgem aparentemente dispersas ao longo do programa),

estruturou-se da seguinte forma o processo de avaliacdo da disciplina:

1. um primeiro momento de avaliacdo € constituido ou por um ensaio
individual, ou, no maximo, com outro colega, ou por uma ficha de
leitura, que se espera que tenha uma natureza comparativa,
envolvendo, por exemplo, o confronto entre pelo menos duas obras.
Este ensalo ou ficha de leitura devera ser apresentado no final do
primeiro semestre e devem ser baseados numa lista de temas e/ou
obras proporcionadas pelo docente da disciplina ou num tema/obras
escolhido(s) pelo(s} préprio(s) alunos no ambito das problematicas

focadas. Este ensaio/ficha de leitura tem o peso de 50% na avaliacéo
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final, e & concebido como wum contributo para actividades de
investigacdo e/ou de formacdo, tendo como um dos seus objectivos
mais importantes instigar o aprofundamento dos contetidos dos temas

do programa.

2. Ha um segundo momento de avaliagdo que assume a forma de uma
sintese da disciplina. Esta tem assumido as seguintes
caracteristicas: durante duas horas, individualmente, os estudantes
desenvolvern um tema, de um conjunto de quatro propostos, ligado
aqueles desenvolvidos na disciplina, quer nas aulas teéricas, quer nas
aulas praticas. Os estudantes terdo, durante a realizacdo da sintese,
possibilidade de consultar todo o acervo de materiais que acharem
apropriado, pois o que se pretende avaliar nfo € de modo algum a sua
capacidade de memorizagdo, mas sobretudo as suas competéncias de
mobilizacdo critica de conhecimentos e de argumentos. Este momento
de avaliacdo tem um peso de 50% na avaliagéo final. Um dos
objectivos mais importantes desta prova ¢ o de promover uma reflexao,
por parte dos estudantes, sobre o programa cientifico como um todo.
(Ver exemplo do enunciado de uma sintese no Anexo 2). As respostas
as questdes da sintese sdo avaliadas a partir dos seguintes critérios:
rigor dos conceitos, articulagéo critica dos mesmos ¢ problematizacao
pessoal das questdes, numa percentagem de 50%, 75% e 100%

respectivamente.

Ainda no que concerne ao processo de avaliagio, € no sentido de
reforcar o seu caracter continuo, é assumido que poderé ser activado o
critério segundo o qual o professor pode atribuir de 1 ou 2 valores em
funcdo da participacao (qualitativa) verificada ao longo do ano,

sobretudo no Ambito dos grupos de leitura.
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Os estudantes, em alternativa ao processo de avaliacdo continua,
poderédo optar pela avaliagdo através de exame. Logo no inicio do ano
lectivo € clarificado e, até certo ponto, negociado com os estudantes a
regra segundo a qual todos aqueles que ndo entregarem, no prazo
estabelecido, o ensaio/ficha de leitura ficardo automaticamente
obrigados a este segundo tipo de avaliagdo. O exame é uma prova que
realiza durante trés horas, sem possibilidade de consulta. Todavia,
desde 1996, data em que comecei a leccionacgdo da disciplina, s6 duas
alunas recorreram a esta opgao, e fizeram-no ndo por terem optado
por esta forma de avaliagdo, mas porque pretendiam através dele fazer
uma melhoria da classificagio j& obtida na disciplina.

{(Ver Anexo 2: exemplo de prova de exame de 2002).

As respostas as questdes do exame sao avaliadas a partir dos
seguintes critérios: rigor dos conceitos, articulacdo critica dos mesmos
e problematizacdo pessoal das questbes, numa percentagem de 50%,

75% e 100% respectivamente.

O vector pedagoégico que preside a esta forma de estruturar o
processo de avaliagcdo é o de conciliar — o mais possivel — o caracter
democratico e centrado no desenvolvimento intelectual e ‘diferenca’ da
pessoa do estudante que a avaliacdo deve possuir e a necessidade de
respeitar niveis de exigéncia académica também ingredientes deste
processo. Assim, com consciéncia das vantagens e dos eventuais vicios
dos trabalhos elaborados em grupo propde-se que o ensaio ou ficha de
leitura, constituintes do primeiro momento de avaliacdo, sejam de
autoria individual ou, no maximo, de dois estudantes (ainda que a
discussao que lhe possa estar na base seja produto de grupos mais
alargados). Alids, este tipo de trabalhos encontra-se com frequéncia
ligado aos grupos de leitura (quase sempre mais amplos em termos de
numero de estudantes envolvidos) que encontram ai precisamente um

fio condutor para organizar os seus ensaios ou fichas de leitura e,
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mais tarde, do estudo para a elaboragio da sintese. Esta,
correspondente ao segundo momento de avaliacdo, embora de indole
individual, também procura conciliar a necessidade de avaliagio do
desempenho dos estudantes com a garantia de que o processo
respeite, quer as suas idiossincrasias pessoais, qUer 0s seus processos
especificos de desenvolvimento. Procura-se cumprir este desiderato
estruturando a sintese de modo a que sejam fornecidas opgdes
suficientes (quatro, geralmente — ver Anexo 2} aos estudantes e que
estes possam basear o seu trabalho num processo de reflexio e nao de

memorizagéo, assumindo a elaboragéo de sintese com consulta.

2.2.1. Avaliando o processo de avaliagéo...

No sentido de permitir lan¢ar um olhar mais objectivo sobre o
processo de avaliagdo acima descrito e, sobretudo, acerca da efectiva
realizagéo das suas intengées de fornecer indicacdes sobre o grau de
consecugédo dos objectivos a que a disciplina se propde, procuramos
nesta seccao relatar e analisar dados referentes & avaliacdo na
disciplina. Embora tenha estado envolvido, como ja foi referido, com o
desenvolvimento da disciplina desde o ano lectivo de 1996-1997 (e com
o interregno do ano lectivo de 2000-2001 em que me encontrei na
situacédo de equiparado a bolseiro), os dados que a seguir sdo tratados
séo relativos aos anos lectivos de 1999-2000 e 2001-2002, anos em
que me tornei responsavel pela disciplina, cabendo-me a leccionacdo
quer das aulas tedricas, quer das praticas. E este o principal motivo
pelo qual estes dois anos foram escolhidos como referente da avaliacao
dos préprios dispositivos de avaliagdo e, consequentemente, do
processo de ensino-aprendizagem assumido. Mas se néo foram
seleccionados por serem inquestionavelmente representativos dos sete
anos em que a disciplina funcionou, também nao ha motivos que os

definam como nao o sendo.
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Todos os dados que a seguir sdo trabalhos sdo relativos a
avaliacéo através do processo de avaliacdo continua, pois nenhum dos
estudantes compareceu, nos anos em aprec¢o, nas provas de exame
final. E possivel, alias, desde logo concluir que a forma como a
disciplina se estrutura e & desenvolvida parece desencorajar este
ultimo tipo de avaliagao.

Os ensaios/fichas de leitura tém-se revelado um processo de
avaliagdo bastante proficuo, sendo de sublinhar que, por exemplo, no
ualtimo ano lectivo apenas uma estudante teve classificagdo negativa no
seu trabalho (que, alids, foi aconselhada a reformular por diversas
vezes). A todos os estudantes — como se recordard, os ensaios/fichas
de leitura sao susceptiveis de serem elaberados por uma ou duas
pessoas - € dado um ‘feedback’ sobre a sua produg¢édo numa sessao, no
gabinete do docente, especialmente marcada para o efeito. Embora nao
possua indicadores quantificados, uma parte, ainda que pequena, dos
trabalhos sao sujeitos a reformulagdo na sequéncia da referida
conversa sobre eles. Os resultados, como ja se disse, tém sido
encorajadores.

No que concerne aos temas dos ensaios/fichas de leitura, estes
tém-se distribuido de uma forma regular sobre os nove temas
propostos pela disciplina. Embora sejam os primeiros sete (ver Anexo
1) em que ha uma maior incidéncia dos trabalhos. A explicagdo para
tal residirda no facto de estes serem os temas que primeiro sdo
desenvolvidos e o trabalho ter de ser entregue, mais ou menos, até
finais de Margo. E importante salientar que os temas surgem tratados,
sobretudo nos ensaios, com uma preocupacdo de abarcar de uma
forma transversal os temas mais proximos. Por exemplo, se a questio
central do texto € a construcéo das identidades, a questdo da relacdo
da tradi¢do com a modernidade € frequentemente convocada (por isso,
no quadro abaixo os temas dos trabalhos sdo designados como ‘temas

agregadores’). Para se ter uma ideia mais precisa da distribuicdo dos
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trabalhos pelos temas, o quadro a seguir fornece dados sobre os

objectos e as probleméticas dos trabalhos efectuados pelos estudantes
no ano lectivo 2001-2002.

N° de
Tema agregador trabalhos

lobalizacéo 10

radicdo e Modernidade )
ovos Movi. Sociais 4

niversalismo vs relativismo 10

ducagao em contexto de globalizacdo 7

dentidades 2
odernidade/P6s-modernidade 2

Total 40

Quadro 5: Distribuigéc dos trabalhos por temas agregadores {ano lectivo

2001/2002)

As sinteses finais — que se realizam no Ultimo dia de aula da

disciplina — reflectem na sua esmagadora maioria, na escolha do tema

de desenvolvimento, a drea tematica em que os estudantes fizeram o

ensaio/ficha de leitura (90% para o ano lectivo 1999-2000 e 87% para
o ano lectivo 2001-2002).

Recorde-se que a classificacdo final da disciplina & calculada na

percentagem de 50% para o ensaio/ficha de leitura e 50% para a

sintese final,

Ano Niumero de|% alunos que|% alunos que|% alunos
Lectivo alunos completou a|completou a|que nio
inscritos disciplina em | disciplina completou
Junho a disciplina
1999/2000 69 76,8 81,2 18,8
2001/2002 71 66,1 74,7 25,3
Quadro 6: Dados referentes ao sucesso/insucesso dos estudantes na disciplina
A percentagem dos alunos que, nos dois anos lectivos
referenciados, nao completaram a disciplina em Junho ou

posteriormente tem de ser lida tendo em conta que se trata de
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estudantes que, na sua maioria, nem sequer iniciaram o envolvimento
com a disciplina, ndo a tendo, portanto, frequentadec. Quando
interrogados acerca do motivo para tal, grande parte deles (ndo possuo
dados quantitativos estruturados, pois foi informalmente que procurei
saber acerca da auséncia destes estudantes) respondeu que se tratava
de uma forma de gestdo da sua progressdo no curso de licenciatura. De
facto, no ano lectivo de 1999-2000, dos 13 estudantes (18,8%) que néo
completaram a disciplina, 7 {10,1%) nédo a frequentaram, e, no ano
2001-2002, dos 18 estudantes que ndo completaram a disciplina
(25.3%), 10 nao a frequentaram de todo (14%).

A percentagem de estudantes que nestes dois anos completaram a
disciplina fora do periodo normal (Junho), devido a circunstancias e
impeditivos varios, desde aqueles atestados por médicos até aqueles
referentes a acidentes pessoais impeditivos ou da presenga, ou do
empenhamento dos envolvidos nos momentos e nos processos, foi de
4,4% no ano lectivo de 1999/2000 e 8,6% em 2001/2002. A
percentagem mais elevada de alunos que nao completaram a disciplina
no ano lectivo de 2001-2002, quando comparada com a do ano lectivo
de 1999-200, ganha menos expressdo se se tiver em conta que, neste
ano, pelo menos quatro desses estudantes, o correspondente a 5,6%
desse grupo, nao o fizeram devido a envolvimento com a campanha
eleitoral, por o segundo momento de avaliacdo - a sintese — ter
coincidido com o parto e por dois dos estudantes terem preferido refazer
todo o percurso da disciplina no ano seguinte (0 que efectivamente
aconteceu). Houve, porém um aumento do niimero de estudantes que -
mesmo tendo em conta o numero daqueles que nao frequentaram, nio
completaram a disciplina no anc lectivo de 2001-2002, percentagem

que, a manter-se, tera de ser objecto de um outro tipo de reflexdos.

? Trata-se, de uma percentagem de 2,6%, calculada diminuindo a percentagem total dos estudantes que
ndo terminaram a disciplina a percentagem daqueles estudantes que nio frequentaram a disciplina em
cada um dos anos.
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Uma inferéncia que, desde logo, e como ja foi referido acima, nos
parece legitimo retirar dos numeros analisados (¢ ndo nos limitamos
aqui aos dois anos lectivos referidos) é que os estudantes na sua quase
totalidade preferem assumir a avaliagio da disciplina sob a forma
continua. Pensamos que tal acontece pelas caracteristicas das
problematicas do programa e pelo modo como é induzido o seu
desenvolvimento. Esta conclusdo também se escora nas numerosas
conversas ~ formais e informais — sobre a questdo com os diferentes
grupos de alunos ao longo dos diferentes anos lectivos. O exame, como
ja se referiu, s6 foi solicitado num ano por apenas por duas estudantes
€ com 0 objectivo de subida da classificagdo — o que, alids, acabou por
nao acontecer.

Assim, 0 balango que fago desta forma de avaliagéo surge como
bastante encorajante, embora pense que & possivel incrementar ainda
mais o cardcter continuo do processo através, por exemplo, de uma
maior valorizagdo das actividades dos grupos de leitura na animagao
das sessdes referentes as aulas praticas. Como acima se disse, esta
prevista a valorizagéo na classificacio essa forma de participacio, mas
considera-se que € possivel articula-la de uma forma mais sistematica e

nao apenas trés ou quatro vezes por ano.

Conclusdo: Objectivos pedagédgicos, formacio e exceléncia

académica

Assim, fundamentados na articulagido entre o nivel epistemologico
¢ o nivel pedagégico temos procurado gerir o desenvolvimento da
disciplina nas mais diversas facetas e tematicas buscando a meta
pedagogica de formacéo dos estudantes como ‘critical beings’, como diz
Barnett (1997). De facto, tipo de formagdo para que se pretende

contribuir visa uma forma de exceléncia académica que tem como
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objectivo da centralidade do estudantes nos processos de ensino-
aprendizagem. Barnett, referindo-se as novas exigéncias que se
colocam aos curricula académicos, diz que o vocabulario que os

professores do ensino superior, enquanto pedagogos, devem assumir

tem de mudar:

“o vocabulario a que necessitamos de recorrer
devera incluir termos como identidade, ser,
devir, accao, interacgéo, saber em
desenvolvimento, compreensao, risco,
exploragdo, emogdo, interpretacdo, formulacao
de juizos, insight, coragem, exposicao, ousadia,
autenticidade, colaboragdo e didlogo. Um
conjunto de conceitos deste tipo é necessario se
se pretende fazer justica a uma educagédo que
promova pessoas criticas. Ndo é preciso evocar o
quadro dramatico de um estudante em frente a
uma linha de tanques na Praga de Tianamen;
basta ter presente o desafio da vida profissional.
Se os estudantes tém de viver no mundo
moderno, se tém que conduzir as suas vidas de
uma forma que valha a pena, entio eles tém de
se tornar pessoas criticas, incorporando a
critica em trés dominios aoc mesmo tempo: o do
conhecimento, do self e o do mundo» (1997:
108).

Este tipo de meta pedagégica, como é evidente, nao é apanagio de
uma disciplina na qual o ser critico é restringido ac dominio do
conhecimento formal e é restrito no seu ambito a operacées técnicas
dentro de um s6 campo. Nio &, pois, meu entender gque este tipo de
formagao seja tarefa da disciplina sobre a qual este relatério se centra.
Pelo contrario, a disciplina - como ja se esclareceu — pretende
precisamente articular e articular-se com as outras que fazem parte do

plano de estudos da licenciatura, com as areas e os campos de
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conhecimento ai aplicados, assim como com as diferentes gamas de
acgéo e intervengao previstos e desenvolvidos no dmbito do curso. Esta
localizagédo pretendida e perseguida no ambito do conhecimento e da
accdo nio esquece, porém, os processos continuos de re-elaboracédo
dos selves das pessoas envolvidas. O autor citado em ultimo lugar
conclui que “tanto os dominios como os niveis do ser critico tém de ser
incorporados, tendo esses trés dominios de ser integrados [pois] as
pessoas criticas sdo aqueles individuos que exercem alguma unidade
do poder critico sobre as suas experiéncias com o conhecimento,
consigo proprias e com o mundo” {ibid.: 109).

Eventualmente, esta perspectiva indicia um conceito de
exceléncia académica que se contrapde aqueles oufros que se definem
apenas em funcdo da proficiéncia numa area ou disciplina do
conhecimento, apenas numa area da relagdo com o mundo, seja ela
uma qualquer tecnologia ou técnica, ou apenas no caracter formativo
dos processos de ensino-aprendizagem desenvolvidos. O desafio de
desenvolver formas de exceléncia académica em que essas trés
dimensoes (o conhecer, a interaccao com o mundo e ¢ self] convoca
nao so a nossa capacidade de reconfigurar os curricula € os programas
de estudo tendo em conta as novas exigéncias do mundo social, do
trabalho e o dos individuos, como parece exigir uma nova
conceptualizacido do proprio conceito de ‘educagio superior’.

E, também, tendo como pano de fundo estes cenarios e
propoésitos que a disciplina de Socioantropologia do Desenvolvimento e

da Cultura se pensa e se d& a pensar.
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Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacio

Universidade do Porto

PROGRAMA
Socioantropologia do Desenvolvimento e da
Cultura

{Disciplina do 3° ano da Licenciatura em Ciéncias da Educacgéo)

(2002-2003)
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Enquadramento e Objectivos

1. Esta disciplina desenvolve-se, tal como as outras do 3° ano, como
intento de ligacdo entre os primeiros dois anos da Licenciatura
(constituidos por disciplinas-base das Ciéncias da Educacao) € 0 4° ano
da Licenciatura (ano de operacionalizacdo do projecto de formacaoc de
cada licenciando com base nos conhecimentos adquiridos).

2. A disciplina aborda teorias antropoldgicas e socioldgicas do
desenvolvimento e da cultura, sendo o seu objectivo mais geral
mobilizar, aprofundar e articular conhecimentos desenvolvidos
sobretudo nas disciplinas de Introducdo as Ciéncias Sociais ¢ Sociologia
da Educacgao.

3. A perspectiva adoptada pela disciplina enfatiza uma compreenséao
dos efeitos do impacto da globalizacdo sobre a sociedade portuguesa,
sendo este impacto relacionado ndo sé com educacado escolar, mas
também com a educacgio permanente e tendo em conta os seus efeitos
sobre os diferentes sectores e as diferentes idades da nossa populagao.

Tematica

Esta disciplina aborda os trés conceitos centrais de tradicdo,
modernidade e pés-modernidade através de teorias e trabalhos
empiricos realizados nos dominios, sobretudo, da Sociologia e da
Antropologia da Educacgdo. Desenvolve-se um enquadramento de
reflexdo sobre os efeitos do fenémeno da globalizacdo ao nivel das
politicas educativas e sociais e os efeitos destas nas praticas educativas
€ sociais.

Pormenorizacio dos Contetidos do Programa

O calendario anual de actividades académicas prevé
(normalmente) a realizacdo de aulas durante 24 semanas. Assim, ao
longo de 20 semanas sdo abordados © temas apresentados no seguinte
Quadro Sintese (as semanas restantes sido aproveitadas al] para a
preparacao de um dos momentos de avaliacdo e b] para pausas
imprevistas).
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Quadro Sintese dos Temas

Tema 1:
Tema 2:
Tema 3:
Tema 4.
Tema 5:
Tema 6:

Tema 7:

Tema &:;

Tema 9:

"As Implicactes da Globalizagaoc no Saber”

"A Tradigdo e a Modernidade"

"As Consequéncias da Modernidade”

"Q Debate sobre a Pés-Modernidade”

"Nos e Eles’ - Universalismo vs, Relativismo Cultural"

"A cultura como pratica social"

“O Processo de Construcio de Identidades numa Era de Transicdo: o papel

da educacgao”

"Bstrutura e Cultura: A Mente Cultural e a Centralidade da Cultura Nacional
versus hibridismo e mesticagem"

"Desenvolvimento e Cultura: o papel da educagao”

Os temas serdo desenvolvidos em aulas tedricas e praticas. As

segundas terdo como objectivo principal aprofundar conceitos e
tematicas apresentados nas aulas tedricas.

Tema 1: "As Implicacdes da Globalizagao no Saber”
Biblicgrafia:

*Archer, Margaret (1990) "Sociology for One World: Unity and
Diversity", International Sociology, 6, 2, 131-147.

*Gentili, Pable (1995) "A McDonaldizacac da Escola”, in Marisa
Vorraber Costa (org.) Escola Bésica na Virada do Século, Porto
Alegre, FACED/UFRGS, 21-26.

*Giroux, Henry A. (1995) "A Disneyzagéo da Cultura Infantil ",
Tomas Tadeu da Silva e Antdénic Flavio Moreira (orgs.),
Territérios Contestados, Petropolis: Editora Vozes, 49-81.

*Hirst, Paul e Thompson, Grahame (1998). "Introdugéio:
Globalizacdo - um mito necessario?", primeiro capitulo do livro
Globalizagéio em Questdo, Petrépolis: Editora Vozes, 13-38,

*Santos, B. Sousa (1995} "Globalizacdo, Estados-Nagbes e
Campo Juridico: da Diadspora Juridica ao Ecumenismo
Juridico", Capitulo 4 do livre Toward a New Common Sense,
Law, Science and Politics in the Paradigmatic Transition,
Londres: Routledge {texto policopiado).

Castells, Manuel (1996) The Information Age: Economy, Society
and Culture: the Rise of the Network Society. Oxford: Blakwell
Publishers

Tema 2: "A Tradicao e a Modernidade"
Bibliografia:
Beck, Ulrich, Giddens, Anthony e Lash, Scott (1994} Reflexive

Modernization - politics, tradition and aesthetics in the modern
social order, Cambridge: Polity Press.
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Giddens, Anthony {1990} As Consequéncias da Modermnidade,
Lisboa: Celta (1992).

Leigh, Mike (1996) "Segredos e Mentiras" (Video).

*Lopes, Joao Teixeira (1997} "Antropologia e Sociologia: duas
disciplinas em dialogo”, in Vitor Oliveira Jorge e Raul Iturra
(orgs.), Recuperar o Espanto: o Olhar da Antropologia, Porto:
Edicoes Afrontamento.

Pinto, José Fernando Cabral (1996) A Fermagdoe do Homem no
Projecto de Modernidade, Edigoes Instituto Jean Piaget.

Silva, Augusto Santos (1994) "Alguns Temas para Pensar a
Mudanca Social", Educagdo, Socliedade & Culturas, 1, 105-128.

Tema 3: "As Consequéncias da Modernidade"

Bibliografia:

*Alexander, Jeffrey C. (1996) "Critical Reflections on Reflexive
Modernization™, Theory, Culture & Society, 13, 4, 133-138,

*Beck, Ulrich (1992} Risk Society, Towards a New Modernity,
Londres: Sage, 87-90.

Bonal, Xavier e Rambla, Xavier (1998) "A Importancia da
Reflexividade na Sociologia da Educagao”, Educagdo, Soctedade
& Culturas, 9, 141-156.

*Giddens, Anthony (1990} As Consequéncias da Modernidade
Lisboa: Celta (1992).

Giddens, Anthony (1991} Modernidade e Identidade Pessoal,
Lisboa: Celta (1994).

Hargreaves, Andy (1994) Changing Teachers, Changing Times,
Londres: Cassell (existe traducao portuguesa - Editor McGraw
Hill).

Tema 4: "O Debate sobre a Pés-Modernidade”

Bibliografia:

Giddens, Anthony (1990} As Consequéncias da Modemnidade
Lisboa: Celta (1992)

*Harvey, David (1989) CondigGo Pés-Moderna, Sao Paulo:
Edigdes Loyola (1992).

*Santos, Boaventura Sousa (1988) "O Social e o Politico na
Transicdo Post-Mederna", Comunicacdo e Linguagem, 6/7.

*Magalhaes, Anténio M. (1995} "A Escola na Transicdo Pds-
Moderna", Educagdo, Sociedade & Culturas, 3, 97-123,
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Magalhdes, Antdnio M. (1998) A Escola na Transigdo Pés-
Moderna, Lishoa: Instituto de Inovagédo Educacional.

#*Silva, Tomaz Tadeu da (1995) "Os Novos Mapas Culturais e o
Lugar do Curriculo numa Paisagem Péds-Moderna, Educagdo,
Sociedade & Culturas, 3, 125-142.

*Touraine, Alain (1990) "Uma Visao Critica da Modernidade",
Comunicagdo apresentada no XVI Congresso da ISA, Madrid.

Tema 5: "‘Nos e Eles’ - Universalismo vs. Relativismo Cultural”

Bibliografia:

Bullivant, Brian M. (1981} The Pluralist Dilemma in Education:
six case studies, Sydney: George Allen & Unwin.

*Cortesdo, Luiza e Stoer, Stephen R. (1998) "A
Interculturalidade e a Educagio Escolar: Dispositivos

Pedagogicos e a Construcio da Ponte entre Culturas’,
Inovagao, 9, 1 e 2, 35-52.

*Geertz, Clifford (1983) "Anti Anti-Relativismo", Revista
Brasileira de Ciéncias Sociais, 8, 3, 5-19.

Joffe, Roland (s/d) "A Missao" {Video).

*Mohanty, S.P. (1989) "Us and Them: On the Philosophical
Bases of Political Criticism", Yale Journal of Criticism, 2,2, 1-
31.

*Rorty, Richard (2000) “Sobre o Etnocentrismo: Uma Resposta
a Clifford Geertz”, Educacdo, Sociedade & Culturas 13, 213-223

*Rowland, Robert (1987) Antropologia, Historia e Diferenca -
alguns aspectos, Porto: Edigdes Afrontamento.

Santos, Boaventura Sousa (1997) "Por uma Concepgao
Multicultural dos Direitos Humanos", Revista Critica de
Ciéncias Sociais, 48, 11-32.

*Shweder, Richard A. (1997) "A Revolta Romantica da
Antropologia contra o I[luminismo", Educagdo, Sociedade &
Culturas, 8, 135-188.

*Spiro, Melford E. (1998} "Algumas Reflexdes sobre o
Determinismo e o Relativismo Culturais com Especial
Referéncia 4 Emocido e a Razao", Educag¢do, Sociedade &
Culturas, 9, 197-230.

*Stoer, Stephen R. (1994) “Construindo a Escola Democratica
através do Campo da Kecontextualizagdo Pedagoégica®,
Educagao, Soctedade & Culturas, 1, 7-27.

*Stoer, Stephen R. e Magalhdes, Anténio M ({2001), “A
Incomensurabilidade da Diferenga ¢ o Anti-anti-etnocentrismo”
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in David Redrigues, Educacdo e Diferenca: Valores para uma
Educacao Inclusiva. Porto: Porto Editora.

Tema 6: "A cultura como pratica social”

Bibliografia:
Costa, Catarina Alves (s/d}, “A Senhora da Aparecida” {video).

*Mohanty, S.P. (1989) "Us and Them: On the Philosophical
Bases of Political Criticism", Yale Journal of Criticism, 2,2, 1-31.

Shweder, Richard A. (1997) "A Revolta Roméantica da
Antropologia contra o Huminismo", Educac¢do, Sociedade &
Culturas, 8, 135-188.

*Wallerstein, Immanuel (1990) "Culture as the Ideological
Battleground of the Modern World System", in Mike
Featherstone (org.) Global Culture, Londres: Sage, 31-55. (ver
também, no mesmo livro, Boyne, Roy, "Culture and the World
System”, 57-62; e Wallerstein, Immanuel, "Culture is the World
System: A Reply to Boyne", 63-66).

*Stoer, Stephen R. e Magalhades, Antonio M (2001), “A
Incomensurabilidade da Diferenca e o Anti-anti-etnocentrismo”
in David Rodrigues, Educac@o e Diferenca: Valores para uma
Educagdo Inclusiva. Porto: Porto Editora.

Tema 7: "O processo de construgiio de identidades numa era de

transigio”

Bibliografia:
Dubar, Claude (2000}, La Crise des identités. Paris: PUF

Figgis, Mike {1996) "Morrer em Las Vegas", Colecgdo Atalanta
Films (Video).

Giddens, Anthony (1994}, Modernidade e identidade pessoal.
Oeiras: Celta Editora.

Giddens, Anthony (19935), Transformagdes da intimidade.
Sexualidade, amor e erotismo nas sociedades modernas.
Oeiras: Celta Editores.

*Magalhaes, Anténio M. (2001}, “O Sindroma de Cassandra:
Reflexividade, a Construgido de Identidades Pessoais e a
Escola” in Stephen Stcer e Luiza Cortesdo e José Alberto
Correia (orgs.), Da Crise da Educacdo @ Educagdo da Crise:
Educagdo e a Transnacionalizacdo dos Mecanismos de
Regulacdo Social. Porto: Edigdes Afrontamento.

Magalhaes, Antonio M. (2001a), “A Construgic das Identidades
Pessoais na Era do Ornitorrinco” in Stephen Stoer e Luiza
Cortesao, Navegando a Bolina, Porto: Edigdes Afrontamento.
{No prelo)

91




Loec .

|

McCarthy, Cameron (1990)

Race and Curriculum - social inequality and the theories and
politics of difference in contemporary research on schooling
Londres: Falmer Press (capitulo 6: "Racial Inequality and the
Challenge of Educational Reform"'). (Racismo y Curriculum,
Madrid: Ediciones Morata, 1993)

Sarup, Madan (1996}, Identity, Culture and the Postmodern
World. Edimburgo: Edinburgh University Press

Tema 8: "Estrutura e Cultura: A Mente Cultural ¢ a Centralidade da

Cultura Nacional versus hibridismo e mesticagem"

Bibliografia:

Almeida, Miguel Vale de Almeida (2000} “Saudades de si
mesmo’. Hibridismo/miscigenagio/mesticagem e identidade
nacional”, comunicagéo proferida no Congresso Portugal-Brasil

Ano 2000, Seminario de Sociologia e de Antropologia, Recife,
28-30 de Setembro.

Almeida, Miguel Vale de Almeida (2000), Un Mar da Cor da
Terra: raca, cultura e politica da identidade, QOeiras: Celta
Editora

Castelo, Claudia (1998) O Modo Portugués de Estar no Mundo: o
Luso-tropicalismo e a ideologia Colonial Portuguesa (1933-
1961), Porto: Edigdes Afrontamento.

Hall, Stuart (1997), Identidades culturais na pés-moedernidade.
Rio de Janeiro: DP&A Editora.

Tema 9: "Desenvolvimento e Cultura: o papel da educagédo”

Arrighi, Giovanni (1998) "A ilusidc desenvolvimentista: wuma
reconceituacdo da semiperiferia”, 5° capitulo do liviro A Husdéo
do Desenvolvimento, Petropolis: Editora Voz, 207- 252.

Enguita, Mariano Fernandez {1996) “Etnicidade e Escola: o
case dos ciganes”, Educacio, Sociedade & Culturas, 6, 7-46.

*Magalhées, Anténic M. (2001), “O Sindroma de Cassandra:
Reflexividade, a Construgcdo de Identidades Pessoais e a
Escola” in Stephen Stoer e Luiza Cortesdo e José Albeirto
Correia (orgs.), Da Crise da Educagdo & Educac¢do da Crise:
EducagGo e a Transnacionalizagdo dos Mecanismos de
Regulagdo Social. Porto: Edigoes Afrontamento. (No prelo)

Santos, Boaventura Sousa (1994) Pela Mdo de Alice, Porto:
Edi¢des Afrontamento

Stoer, Stephen R. e Aravjo, Helena C. (2000) Escola e

Aprendizagem para o Trabalho num Pais da (Semi)Periferia
Europeia. Lisboa: IIE
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Stoer, Stephen R. e Cortesdo, Luiza (2000} “Levantando a
Pedra®. Da Pedagogia Inter/ Multicultural as Praticas Educativas
numa Epoca de Transnacionalizagdo. Porto: Edigdes
Afrontamento

Colectianea:

A colectanea que segue estd organizada de acordo com a ordem da
utilizacdo dos textos nas aulas. Incluem-se sobretudo textos de
lingua inglesa ou de edigio brasileira, muitas vezes dificeis de
encontrar em Portugal.

1. Arrighi, Giovanni (1998) "A ilusdo desenvolvimentista: ura
reconceituacio da semiperiferia”, 5° capitulo do livro A Husdo
do Desenvolvimento, Petropolis: Editora Voz, 207- 252,

2. Alexander, Jeffrey C. (1996) "Critical Reflections on
‘Reflexive Modernization™, Theory, Culture & Society, 13, 4,
133-138.

3. Archer, Margaret (1990} "Sociology for One World: Unity
and Diversity", International Sociology, 6, 2, 131-147 (traducio
portuguesa).

4. Beck, Ulrich (1992) Risk Society, Towards a New Modernity,
Londres: Sage, 87-G0.

5.  Geertz, Clifford (1985) "Anti Anti-Relativismo", Revista
Brasileira de Ciéncias Sociais, 8, 3, 5-19.

6. Gentili, Pablo {1995) "A McDonaldizacdo da Escola", in
Marisa Vorraber Costa (org.}) Escola Basica na Virada do Século,
Porto Alegre, FACED/UFRGS, 21-29.
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Grupos de Leitura

Para dinamizar as aulas praticas, o docente da cadeira pode
recorrer a '"grupos de leitura". Este dispositivo terda os seguintes
objectivos e caracteristicas:

1. Objectivo: participagdo fundamentada dos estudantes nas
aulas através de trabalhos de leitura e discussdo de textos e
obras fundamentais.

2. Cada grupo de leitura € constituido por dois/trés alunos que
tém de ler, cada um, uma obra diferente sobre o mesmo
assunto/tema.

3. Cada elemento do grupo de leitura, além de ler a obra que lhe
foi distribuida, preparard uma nota de leitura colectiva {com os
outros elementos do grupo) para distribuir aos colegas da
cadeira.

4. Cada grupo prepara uma exposicéo € anima um debate na aula
em torno das questdes que considera mais importantes
(interessantes, significativas, polémicas, etc.) do conjunto das
obras lidas.

5. Para cada conjunto de obras distribuidas a um grupo de leitura
devera ser elaborado um pequeno roteiro, tendo como finalidade
facilitar a sua discussao colectiva.

Prevé-se que os temas sobre os quais os Grupos de Leitura

trabalharao serdao: A) "As Consequéncias da Modernidade" e B) "‘Nos e
Eles’ - Universalismo vs. Relativismo Cultural.

Avaliacao:

1. Considerando que a avaliacdo devera:

85




L.

aand | S

L.

s fornecer indicacoes sobre o grau de consecucdo dos
objectivos finais que se pretendem atingir através da
frequéncia da cadeira;

*» evidenciar quais os saberes mais relevantes propostos
pelo programa;

» constituir ela préopria um instrumento de aprendizagem,
na medida em que potencialmente desencadeia uma
reflexdo sobre questdoes que surgem aparentemente
dispersas ao longo do programa.

A. Haverd um primeiroc momento de avaliagdo que sera
constituido ou por um ensaio individual (ou com outro colega,
no maximo) ou por uma ficha de leitura (que tera uma
natureza comparativa, envolvendo, por exemplo, o confronto
entre pelo menos duas obras) que devera ser apresentado até
ao fim do més de Marco. O ensaio ou a ficha de leitura seréo
baseados numa lista de temas e/ou obras proporcionadas
pelo docente da disciplina ou num tema/obras escolhido(s)
pelo(s) proprio(s) alunos.

Este ensaio/ficha de leitura tera o peso de 50% na avaliacéo
final. E concebido como um contributo para actividades de
investigacdo e de formacao profissional, e tem como um dos
seus objectivos mais importantes instigar o aprofundamento
dos contetidos dos primeiros temas do programa.

B. Havera um segundo momento de avaliacao que assumira a
forma de uma sintese da disciplina com as seguintes
caracteristicas:

. tempo de realizacdo = 2 horas

. ambito: os temas respeitardo as matérias tratadas quer
nas teéricas, quer nas praticas

condicdes de realizacao: trabalho individual com
possibilidade de consulta.

Este momento de avaliagéo tera um peso de S0% na avaliacio
final. Um dos objectivos mais importantes desta prova é
promover uma reflexdo, pela parte dos estudantes, do
programa cientifico como um todo.
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C. Ficara ao critério do professor a atribuicdo de 1 ou 2
valores em fungdo da participagao (qualitativa) verificada ao
longo do ano.

2. Os estudantes poderdaoc optar pela avaliacdo através de
exame. Todos aqueles que ndo entregarem, no prazo
estabelecido, 0 ensaio/ficha de leitura ficarao
automaticamente obrigados a este tipo de avaliagéo.
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FACULDADE DE PSICOLOGIA E CIENCIAS DA EDUCAGAO

Licenciatura em Ciéncias da Educacéo

3° Ano
Disciplina:
Socioantropologia do Desenvolvimento e da Cultura
(Sintese)
Docente: Antdnio M. Magalhdes 02.05.23

Das seguintes questbes responda apenas a uma.

1. Considere os seguintes extractos:
Extracto 1

«O objectivo dltimo do discurso igualitarista & ele proprio global. A globalizagzo esta
agora a gerar agentes sociais de dimensdes sem precedentes (os movimentos da paz, o
feminismo, os Amigos da Terra) O objectivo da sociologia internacional € o da mobilizagao da
Humanidade como. se esta fosse um agente social consciente. O que os ecologistas fizeram
pela protecg:ao -do mundo natural s6 os socidlogos podem tentar fazer em relag@o & mais
perigosa e em perigo das espécies.» (Archer, 199’1 146).

Extracto 2:

«Um efeito-chave de conceito de g[obalj_za'g:éo tem sido © de-parali'Sar estratégias
nacionais de reformas radicais, de considera-las inviaveis diante do juigamento e da sangéo
dos mercados internacionais. Se, no entanto, encararmos as mudangas econdmicas mais
complexas e mais ambiguas que os partidarios extremados da globalizaggo discutem, a
possibilidade de estratégia politica @ de accdo para um confrolo nacional e internacional de
economias de mercado, com o objectivo de fomentar metas sociais, existe» (Hirst e
Thompson, 1998 14),

Discuta o conceito de globalizagao, esclarecendo as eventuais
oposigdes entre as perspectivas presentes nos extractos fornecidos {embora

ndo tenha, na sua discussao, de se limitar a elas).
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2. Considere o seguinte texto:

«Com o advento da modernidade (...) a reflexividade {...) é infroduzida na propria base
de reprodugdio do sistema, de tal modo que o pensamento e a acgéo sdo constantemente
refractados um sobre o outro. {...) A reflexividade da vida social moderna consiste no facto
de as pratlcas sociais setem constantemente examinadas e reformadas & luz da informacao
adquirida sobre essds mesmas praticas, alterando assim constltutwamente 0 seu» (Glddens
1996: 25-6). -

Esclaregca o conceito central presente neste extracto. Podera fazé-lo
servindo-se (ou exemplificando através) da discussdo das questdes que foram
objecto de anélise ao longo do ano, como tradi¢cdo e mudanga social, formagéo
das identidades, as transformagfes da intimidade ou a emergéncia de novas
formas de sociabilidade.

3. Considere o seguinte texto:

«A escola tem primeiro que investigar muito a sério-as categorias culturais do povo

local antes de ensinar o conhecimento da burguesia que nio diz respe:to ao entendimento de

uma mente que cré»{lturra, 1990)

Colocando-se na perspectiva de R. Shweder leia de novo a afirmacao de
lturra. Faca a sua interpretagéo.

Depois, cologue-se na perspectiva de de M. Spiro e comente 0 mesmo
exfracto.
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4, Considere o seguinte texto:

«Em educagdo, os efeitos (da) ndo identificagdo (consciente ou nao) das “cores do
arco-iris” cultural pode ter, como se sabe hoje, resultados dramaéticos, e foi ja objecto de
estudo por diferentes autores, em diferentes perspectivas, sobretudo 2o nivel das teorias da
reprodugdio. (...} Oferecer as mesmas propostas educativas a alunos culturalmente
diversificados significa contribuir para a exclusdo de muitos deles (...)» (Cortezéo e Stoer,
1996).

Comente as afirmacgdes contidas neste exiracto, posicionando-se, a partir
dos conceitos e problematicas desenvolvidas na disciplina, a proposito da
relagdo da instituigdo escolar com a “diferenga”.

As suas respostas serfio avaliadas a partir dos seguintes critérios:
* rigor dos conceiitos

* articulagdo critica dos mesmos
* problematizagdo pessoal das quesldes
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FACULDADE DE PSICOLOGIA E CIENCIAS DA EDUCACAO

Licenciatura em Ciéncias da Educagéo

3° Ano
Disciplina:
Socioantropologia do Desenvolvimento e da Cultura
(Exame)
Duragdo da Prova: 3 horas
Docente: Anténio M. Magalhes 02.09.17
(PROVA SEM CONSULTA)

Das quatro questdes seguintes responda apenas a duas.

1. Considere o seguinte texto:

A. Giddens refere-se 3 modernizagio radicalizada quando pretende dar. conta dos
actuais deSenv_olvimﬁntﬂs da ‘modernidade. Por outro lado, Boaventura dé Sousa Santos
-afirma que o conceito de pés-modernidade, embora seja «inadequadoy, «(...) & falta de
melhior, ¢ um home auténtico na sua inadequagaon (Santos 1988: 26). _ '

Faca um comentario critico a este diferente posicionamento dos autores.

2. Considere o seguinte texto

«O intercultural, em ltima insténcia, corresponde a uma atitude, a um prospectivar de
uma nova sociedade que poderemos chamar de pos-moderna, ' de integraqﬁo das
diferengas conio riqueza cultural e nfio como patologia social e como segregagio. A
multiculturalidade € um facto social. O intercultural corresponde a uma politica, a uma
pedagogia, a uma atitude, 2 uma construgfio a edificar para uma escola mais democratica
e para uma sociedade da no uniformizagio do cidadic como moeda tinica, por um
lado, e para a nfo reprodugiio eterna do governo ditatorial dos estratos dominantes sobre
os domiinados»

Ricardo Vieira,
«Mentalidades, Bscola ¢ pedagogia interculturaln
Educagdo Sociedade & Culturas, 4, 127-147

Relacione o contetudo deste texto com as teses de H. Giroux sobre a disneyzacdo da cultura
infantil e/ou de P. Gentili sobre a mcdonaldizacdo da Escola e tega algumas consideragdes sobre a
possibilidade de integrar as diferencas como riqueza cultural na chamada sociedade pds-moderna.
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3. Considere o seguinte texto:

«Numa tentativa de aceitar o principio da relatividade sem ser relativista, Margaret
Archer defende que a sociologia internacional deve promover a comunicagfio através de
culturas na base de vma ‘racionalidade transcultural' (1991), racionalidade essa que &, 20
mesmo terpo, anti-positivista, rejeitando a universalidade da Razdo ¢ do Iluminismo, e
anti-idealista, rejeitando o idealismo cultural de muitas tecrias pds-modernistas. A
raciondlidade transcultural de Archer promove a tradu¢iio de culturas na base de uma
agéncia humana especifica que ¢ histérica ¢ comparativay

Luiza Cortesio e Stephen Stoer,«A Interculturalidade e ﬁEduca(;ép Bscolar: Dispositivos Pedagogicos e a

Construcfio da Pon'teé Entre Culturass
' Inovagiio, 9, 1'e 2, 35-52.

O que significa «aceitar o principio da relatividade sem ser relativistan? Como pode a
«racionalidade transcultural promover a «tradugéo de culturas»? Em que medida & que a «traducio
de culturas» se pode relacionar com o sucesso escolar?

4. Considere o seguinte texto:

«H4 (...) uma distdncia enorme entre as experiéncias actualmente jjroporcion_adas pela
escola e pelo curriculo e as caracteristicas culturais de um mundo social radicalmente .
transformado pela emergéncia de novos movimentos socizis, pela afirmagio de
identidades culturais subjugadas, pelas lutas contra o patriarcado, pelos conflitos entre
‘poderes inperialistas e resisténciag pos-coloniais, pelo processa de globalizagio e pela
generalizagio dos novos meios. e técnicas de comunicacic. No novo mapa cultural
tragado pela emergéncia de uma multiplicidade de actores sociais ¢ por um ambiente
tecnicamente modificado, a educagio institucionalizada ¢ o curriculo confinuam a
reflectir, anacronicamente, os critérios e pardmetros de um mundo social que nio mais
existe.» '

Tomaz Tadeu da Silva,

«Os Novos Mapas Culturais & o Lugar do Crurriculo numa Paisagem Pés-Modeman,
’ Educengiio Sociedade & Culturas, 3

Discuta o teor das transformagdes referidas no texto, relacionando-as, por um lado, com o
processo de globalizagdo, por outro, com a escola enquanto instituicio de matriz moderna.

As suas respostas serde avaliadas a partir dos seguintes critérips:
* rigor dos conceitos

* articulag¢dio critica dos mesmos

* problematizagiio pessoal das questdes

* pertinéncia da resposta em relacdo a guestdo posta
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