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Antropologia e Educacao:
o antigo dialogo retomado?

RESUMO: A avaliagdo preliminar e ndo exaustiva das iniciativas existentes
propondo o didlogo entre a antropologia e a educacdo, especialmente na
pesquisa, indica que se trata, sobretudo, de uma preocupacao dos antropélo-
gos ou de pesquisadores formados no campo das ciéncias sociais, que nao se
estende ao campo educacional ou que ali ndo ganha maior importancia.
Algumas dessas contribuicoes sdo apresentadas, destacando-se os principais
problemas apontados. Em seguida, questiona-se o alcance desse dialogo esta-
belecido, antes, entre os proprios antrop6logos e, por isso, quase um monolo-
go impertinente a educagao, como se fosse um ritual de reafirmacgao de domi-
nios do conhecimento.

PALAVRAS-CHAVE: antropologia; educagdo; producgao teorica; dialogo de

campos do conhecimento.

A preocupagdo com o campo educacional sempre esteve pre-
sente na producdo antropolégica nacional e internacional. No
Brasil, mais recentemente, com os trabalhos de Carlos Rodrigues
Brandao (1984, 1984b, 1985, 1986, 1986b, 1990), marcados por de-
terminada conjuntura politica, a referéncia a antropologia popu-
larizou-se entre os educadores.

Para Tania Dauster (1997), a contribuicdo de autores consa-
grados do campo antropoloégico nega a novidade da area de an-
tropologia e educacdo. A autora registra a contribuicdo da antro-
pologa americana Margareth Mead, nos anos 30, que “faz da edu-
cacdo objeto privilegiado da antropologia, no interior da escola
Cultura e Personalidade”, buscando “entender como valores, ges-
tos, atitudes e crencas eram inculcados nas criancas pelos adul-
tos, com o objetivo de forma-las para viver dentro de sua
sociedade”(p.39). Dauster destaca a importancia dessa referéncia
‘“uma vez que esta antropéloga demonstrou, ao lado da dimensao
cientifica, a preocupacao pedagogica, buscando, com base em sua
experiéncia etnografica, influenciar as atitudes em face de crian-
cas e adolescentes no seu pais, no sentido de uma menor
repressao”(p.39). Outro enfoque referido pela autora é o da Esco-
la Sociolégica Francesa, na expressdo de Pierre Bourdieu, ao tra-

Ana Liicia Valente
Doutora em Antropologia

Professora Adjunta da Faculdade de
Agronomia e Medicina Veterinaria
da UnB

anavalente@unb.br

Revista da Faced, n° 07, 2003

241



balhar “a nocao de habitus tendo em vista o processo educativo,
que por intermédio de sua teoria, surge, de forma dinamica , como
inculcagao de disposigoes durdveis, matriz de percepgoes, juizos
e agbes que configuram uma ‘razdo pedagobgica’, ou seja, como
légica e estratégia que uma cultura desenvolve para transmitir
seus valores”(p.40). Finalmente, observa uma outra tendéncia na
investigagdo de pesquisadores americanos que, desde a Segunda
Guerra Mundial, “vém tomando as instituicdes educativas como
palco de fen6menos culturais que podem ser examinados, segun-
do o enfoque antropolégico”(p.40).

Com a mesma intengdo de recuperar os nexos entre os dois
campos do conhecimento, Gusmao afirma que “o didlogo entre
antropologia e educagdo, percebido por muitos como uma ‘novi-
dade’ que se instaura com as transformacoes da década de 70,
neste século, é mais antigo que isso e reporta-se a um momento
crucial da Historia da Ciéncia Antropologica”’(1997, p.8). Para ela,
deve-se negar a década de 70 como um tempo magico de
surgimento de questdes que ja vinham sendo processadas e como
tempo de referéncia para as pesquisas educacionais de tipo
etnografico. Sem o resgate histérico dessas questoes, nao se po-
dera “cobrar alguma coeréncia no fazer de outros campos, quan-
do se utilizam do referencial da antropologia na abordagem de
temas singulares, particularmente, na educacdo”(p.100).
Intencionando promover esse resgate, Gusmao reporta-se ao fi-
nal do século XIX, quando a antropologia tentava compreender
uma possivel cultura da infancia e da adolescéncia, num debate
travado especialmente com os pensamentos de Freud e Piaget,
que atingiu os anos 20 e 50. Em seguida, discorre sobre os disci-
pulos de Franz Boas que, entre os anos 30 e 40, nos Estados Uni-
dos, vao atuar de maneira efetiva no programa de reforma
curricular daquele pais.

Por serem ciéncias humanas, a antropologia e a educacao
encontram facil e imediatamente a base comum sobre a qual
constroem suas reflexdes, isto é, o homem e seus embates para
fazer valer a sua natureza, distinta de outros animais (Valente,
1997, p.59), numa afirmativa sobre a qual dificilmente se pode
estar em desacordo. Mas a questdo torna-se mais complicada quan-
do sao definidas artificialmente as fronteiras entre os varios cam-
pos do saber e quando se marca um desequilibrio e um
distanciamento progressivo nas respectivas formas de sistemati-
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zagao e producgdo desse saber. A chave para a compreensdo do
divisor de aguas entre todos os pesquisadores sociais e ndo ape-
nas entre antrop6logos e pedagogos é definida pela opcao teoérica
(Valente, 1996).

Como disse em outra oportunidade, queiramos ou nao, toda e
qualquer proposta investigativa implica a escolha do lugar teérico
a partir do qual ela é conduzida. Esse é o aspecto decisivo e que vai
nortear os resultados obtidos. Essa ou aquela técnica a ser utiliza-
da, que vem informada pela opgao por uma determinada teoria, é
que vai dizer da linhagem do pesquisador, parafraseando Peirano.
Contudo, nao se trata de explicitar hipoteses tedricas, a priori, ima-
ginando ser possivel “isolar um fato antes de chegar ao significado
da totalidade do contexto empirico” (Peirano,1991, p.45) mas de
admitir que na selecdo, observacgdo e interpretacdo de ‘fatos
etnograficos’, a teoria explicita ou implicita determina a orienta-
¢do ou o rumo a ser perseguido.

Se, como foi afirmado, é antiga a interface da antropologia e
da educacao, o que poderia ser dito sobre as atuais iniciativas no
pais propondo que esse didlogo seja retomado? Entre outros es-
tudiosos, antropoélogos e pesquisadores da educagao, nos tultimos
anos, na condicdo de antropéloga e docente de um Programa de
Pos-Graduacdo em Educagdo, tenho procurado contribuir nesse
debate. Isso implica recuperar idéias discutidas em textos como
Usos e abusos da Antropologia na pesquisa educacional (1996)!, A
“reinvencgdo da roda” ou os ouvidos moucos do campo educacional
(1997) e Por uma antropologia de alcance universal (1997). Assim,
quaisquer semelhancas de forma e contetido entre esse texto e
aqueles NAO é mera coincidéncia...

Potencialidades, Usos e Abusos...

No texto Usos e abusos da Antropologia na pesquisa educacional
(1996), pretendi “estimular o debate sobre a necessidade de refle-
x40 sobre os riscos potenciais e efetivos aos quais sdo ou podem
ser expostas as abordagens educacionais que incorporam as suas
praticas os procedimentos antropolégicos, que vém ganhando po-
pularidade nas pesquisas chamadas ‘qualitativas”(p. 54), propondo
uma retrospectiva sobre o emprego das técnicas antropologicas,
embasada na construgdo do conhecimento sistematizado em tex-
tos classicos e expressivos da literatura antropologica.

(1) Texto apresentado pela primeira
vez na reuniao da ANPEd de 1993.
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Pareceu-me importante apresentar aos educadores uma bi-
bliografia resumida sobre a histéria das teorias e praticas antro-
polégicas, uma vez constatada a auséncia de referéncias a produ-
¢ao matricial nos estudos precursores no campo educacional que
se valeram de recursos metodolégicos da antropologia. Confor-
me afirmei, a omissdo “parece dificil de justificar-se apenas com
a explicagdo de que no processo de transplante de um campo
para outro, houve adaptacdes que provocaram mudancas em seu
sentido original”(p.55), inclusive alcancando conceitos bastante
conhecidos.

Além disso, mesmo sem ter promovido qualquer tipo de ba-
lanco sobre as investigacoes nessa perspectiva, que inaugura uma
nova linha de pesquisa educacional denominada “antropoléogica
ou etnografica”, uma avaliagdo superficial de seus produtos, tam-
bém atestada por Warde, pesquisadora ligada ao campo educacio-
nal, evidencia que estdo “escorados por frageis analises téoricas,
ora baseadas em impressdes, ora no irracionalismo ou no que
poderia ser chamado, nas palavras de um critico, de ‘mero refi-
namento da subjetividade’”(1993).

Tudo indica que ao menos parte dessa “fragilidade” se explica
justamente pelo aparente desconhecimento da producao matricial
antropolégica e do debate travado por antrop6logos sobre os pro-
blemas metodologicos de cunho conceitual ou de problemas de
investigagdo, apontando os limites nas suas teorias e praticas cien-
tificas. Esse movimento critico foi desencadeado a partir de inicio
da década de 1980, quando se constatou a valorizagdo e a preferén-
cia pelo microestudo ante aos impasses teoricos dos grandes es-
quemas explicativos. A educacdo, assim como outras areas do co-
nhecimento, desavisadamente incorporando, sem maiores criti-
cas, aos proprios procedimentos ou métodos de investigacao, es-
sas teorias e praticas da antropologia ja sob suspeita, arriscam-se a
deformar, a banalizar e a agudizar os problemas ja detectados.

Como afirmei, “talvez como decorréncia da ndo consideragao
dos conhecimentos acumulados pela Antropologia e da tentativa
de demarcar as diferencas entre o emprego de técnicas etnograficas
por essa ultima e pela Educacdo, incorre-se numa confusao entre
procedimentos de pesquisa e objeto da investigagao”(Valente, 1996,
p.55). Isso sem que se consiga explicar a especificidade do objeto
(nem dos procedimentos) da educagdo ante o objeto da antropolo-
gia construido em torno do conceito de cultura, ou seria melhor
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dizer, no plural, dos conceitos de cultura. A confusdo ocorre, por
exemplo, quando se toma por objeto de estudo o cotidiano escolar.
Considera-se que essa realidade cotidiana pode ser conhecida tao
somente a partir dos procedimentos de observagao participante,
incluindo com certa freqiiéncia a “participacao observante”
(Durhan,1986), ja que para muitos pesquisadores desse campo, a
educacdo escolar é panacéia para os males do mundo, a militancia
apaixonada substituindo a andlise acurada. Além disso, para eles,
essa realidade possui a capacidade de auto-explicagdo. Ou seja, a
descrigdo, a etnografia do cotidiano escolar, tendo como melhor
expressdo a sala-de-aula, e o proprio objeto da investigacao, isto €,
o mesmo cotidiano que pretende ser descrito, sdo tomados como
indissociaveis e falando por si.

O carater inerentemente impressionista da observacdo par-
ticipante, reconhecido pelos antropoélogos, como bem lembra
Roberto Cardoso de Oliveira, “precisamente por ndo fornecer
proposicdes nomologicas”(1995, p.14), é absolutamente negligen-
ciado. Isso, no meu entender, se deve, principalmente, aos com-
promissos com perspectivas tedricas diferenciadas que indicam
os limites, alcance e desdobramentos de uma analise.

Nao se pode negar que a analise antropolégica tem provoca-
do, historicamente, um certo encanto sobre as demais ciéncias
humanas. No entanto, em que pese a aparente facilidade de em-
prego dos procedimentos antropologicos, sobretudo em razao da
correspondéncia quase imediata com maneiras “familiares” de
exploracdo do “desconhecido”, a investigacdo antropologica im-
poe exigéncias nem sempre atendidas ou respeitadas.

Na parte conclusiva desse texto (Valente, 1996, p.61-3), apon-
to questdes que deveriam merecer a atengdo dos pesquisadores
do campo educacional: a) técnicas como a observacdo, as con-
versas informais, a obtencao de historias de vida, longe de serem
utilizadas ao belprazer de quem quer que seja, requerem preparo
teoérico ou, se quiserem, um ‘olhar treinado’; b) a matriz teérica
da qual partimos define preocupagoes, forma e contetido das ana-
lises; ¢) a analise antropolégica ndo deve se manter restrita a
descricao da singularidade ou especificidade ou supor que essa
légica propria ‘fale por si”, na medida em que ha mediacoes que
devem ser compreendidas entre os objetos singulares e a realida-
de na qual aqueles estdo inseridos; d) como ainda nos definimos
e nos identificamos a partir de nossas supostas diferencgas disci-
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(2) Esse artigo foi publicado em li-
vro que dedicou a primeira parte
“Antropologia e Educacao: tecendo
dialogos”, aos trabalhos dos antro-
pologos de Pierre Sanchis , A crise
dos paradigmas em antropologia, e
de Paula Montero, Diversidade cul-
tural: inclusao exclusao e sincretismo.
Aqui, o organizador pretendeu des-
tacar do campo antropologico algu-
mas questoes fundamentais para o
pensamento educacional, sem o
compromisso explicito dos autores
com esse dialogo ( Dayrell, 1996).

plinares, para a garantia de uma convivéncia solidaria entre edu-
cadores e antropologos, € preciso que as regras do jogo académi-
co-cientifico sejam respeitadas, a comecar pela consideragao de
conhecimentos ha muito produzidos nos seus campos de pesqui-
sa e pela aceitagao da critica.

Claudia Fonseca, no texto Quando cada caso NAO é um caso (1999),
também busca indicar os equivocos de um método etnografico que
se fecha em técnicas e orientagdes tedricas centradas no individual e
que desprezam a analise social. Falando sobre sua participacdo em
bancas de alunos de areas afins da antropologia, em razao do uso do
método etnografico em suas pesquisas, assim se expressa: “vejo algu-
mas representagoes que existem por ai sobre ‘etnografia’ e nem sem-
pre consigo me achar nelas”(p.59). Admitindo ser importante a utili-
zacdo do método etnografico para enriquecer a intervengao educativa,
propde que seja aplicado de forma competente. Procura esclarecer
que a filosofia de ‘cada caso é um caso’ e o método etnografico nao
sdo equivalentes. Isso porque, para Fonseca,

a etnografia ndo é tdo ‘aberta’ assim, pois faz parte das ciéncias sociais e
exige o enquadramento (politico, historico) do comportamento humano.
Quando estudantes de educagao (ou comunicacao ou medicina etc.) sol-
tam as amarras de suas tradi¢oes disciplinares e se atiram sem prepara-
¢do adequada podem, em vez de realizar uma costura interdisciplinar,
cair no vazio - um territério nem la, nem c4, onde o que mais floresce é o

senso comum da cultura do pesquisador (p.62).

Na segunda parte desse artigo, a autora demonstra, a partir
de dados de sua pesquisa com grupos populares urbanos, como
se pode chegar do particular ao geral.

Em outros textos publicados por Tania Dauster (1995, 1996?),
assim como o jad mencionado, manifesta-se a preocupacao de apre-
sentar as possiveis contribuigdes do olhar antropolégico na pes-
quisa e na pratica educacional. A autora discorre sobre essa ques-
tdo a partir de um lugar privilegiado: como graduada em filoso-
fia, mestre em educacgdo, doutora em antropologia e professora
convidada a abrir uma area de antropologia e educagao pelo De-
partamento de Educagao da PUC-Rio. Para ela, ndo se pode

perder de vista a tens@o entre as particularidades relativas aos fazeres

destes dois campos. Evidentemente, néo se trata de o educador ocupar o
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lugar do antropélogo, mas sim de mergulhar no sistema de referéncias
proprio a este especialista, inspirar-se em sua ‘arte’, dialogar com seus
ancestrais, utilizar seus conceitos e formas de problematizagao e, ao fi-

nal, inventar uma outra literatura(1995, p.81).

Esse mergulho na linguagem antropoldgica possibilita a am-
pliagao das dimensoes e da complexidade do fendémeno educativo,
levando, por exemplo, a ndo mais se entender o aluno sob a ‘6tica
da privagao cultural’, mas “na positividade de seu universo cultu-
ral e ndo restrito a indicadores de sua privacao, face a légica soci-
al do seu proprio grupo”(1995, p.82); “conhecendo o seu aluno
com outras lentes, ou seja, analisando a heterogeneidade e a di-
versidade socio-culturais, abandonando uma postura etnocéntrica
que faz do ‘diferente’ um inferior e da diferenca uma ‘privagao
cultural” (1996, p.65). Este outro olhar evoca o uso da etnografia
dentro do campo da educacdo, ndo para reduzi-la a uma técnica,
“mas tratd-la como uma opgao teérico-metodolégica, o que im-
plica conceber a pratica e a descricdo etnograficas ancoradas nas
perguntas provenientes da teoria antropolégica”(1997, p.41)

O Conhecimento da Universalidade
(43 A . . b3
numa Ciéncia Do Smgular

Iniciei o texto Por uma Antropologia de alcance universal (1997)
falando sobre as possibilidades de realizacdo de um trabalho pro-
ficuo nas interfaces da antropologia e da educacdo, que, como se
disse, tém sido exploradas ha tempo. Dedico-me, a seguir, a critica
da perspectiva pés-moderna, que vem sendo empreendida por
antropoélogos e educadores. A preocupagao de antropoélogos do
porte de Otavio Velho e de Roberto Cardoso de Oliveira de
posicionarem-se ante o “pés-modernismo”, justifica-se pela asso-
ciacdo quase imediata que tem sido feita entre a antropologia e
essa perspectiva.

Para Otavio Velho,

o sucesso publico da Antropologia é em parte explicado pelo relativismo
e seus desdobramentos, em especial, a valorizacdo da diversidade. No
entanto, na esteira de outros estudos que passam a refletir sobre as ade-
sbes ao discurso relativista, o antropologo passa a considera-lo como fa-

zendo parte do ‘ metadiscurso niilista moderno’(1991, p.121).
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Continuando, Velho ndo economiza palavras para caracteri-
zar esse discurso “ao qual, por seu intermédio, se integram malgré
eux os antropologos”: acdo de retaguarda que se pretende central;
(auto) mistificador, arrombador de portas abertas” (1991, p.121).

Segundo Oliveira, “falar em interpretagao nas Ciéncias Soci-
ais hoje em dia e, sobretudo na Antropologia, é uma temeridade,
pois facilmente quem assim o fizer pode ser confundido com um
defensor de uma ‘antropologia interpretativista’, comumente cha-
mada de ‘pés-moderna’ (1995, p.1).

Ao procurar argumentar contra a perspectiva pés-moderna,
assim alinhavei a posigdo de seus defensores. Para eles,

a realidade social da atualidade é tdo nova e carregada de matizes que
nenhum sistema tedrico e, sobretudo ‘o marxismo’ com sua pretensao de
totalidade, seria capaz de captar. E apenas possivel estudar a
especificidade e singularidade dos fendémenos e, por isso, pode-se descreve-
los de forma fragmentada e isolada, perdendo-se a explicacdo e a compre-
ensdo do real em sua globalidade. Dai que, abandonando-se toda e qual-
quer referéncia tedrica valida, sdo buscadas novas referéncias que propi-
ciem respostas adequadas aos problemas colocados pela contempora-
neidade (Valente, 1997, p.63).

Na verdade, a critica pés-moderna nao apresenta novidade e
a chamada crise dos paradigmas é uma falsa questdo, desprovida
de bom senso, confusa e sem direcdo, ou vem sendo mal formu-
lada, ja que as principais acusagdes dirigidas, por exemplo, aos
marxistas, foram objeto de critica interna. Mesmo assim nao se
pode negar a participar da discussao sobre o pés-modernismo,
na medida em que foi transformado numa perspectiva fulcral da
ciéncia, que ele nao é. A falta de esforgo intelectual para a produ-
¢ao de conhecimento sobre aquilo que aparece como novo esta
na raiz desse modismo que atravessa com tanto impacto o mun-
do académico (Valente, 1997, p.63). Além disso, ndo pode ser en-
carada como falsa questdo a perspectiva relativista associada ao
poés-modernismo, promotora da confusdo com a tradigao antro-
polégica que nela se afirma.

Os proprios antropélogos ha anos tém chamado a atengao para
os riscos de “um relativismo estatico” (Lévi-Strauss, 1975, p. 376).
Ainda hoje, recolocando em outras bases as questdes apontadas
pelas perspectivas evolucionista e culturalista, o debate em torno
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da diversidade cultural é travado entre duas principais posicoes. De
um lado, a compreensao da diversidade cultural sendo informada
pela universalidade humana. De outro, a diversidade cultural po-
dendo ser compreendida exclusivamente no contexto particular em
que foi elaborada, sem qualquer determinagao universal. A primei-
ra perspectiva é chamada racionalista ou anti-relativista, por oposi-
¢ao a segunda denominada relativista, por defender o relativimo
cultural. A perspectiva que adoto para a compreensao da diversida-
de cultural, quer inserir-se na zona de tensao entre as posi¢oes anti-
relativistas e relativistas. Na verdade, isso ndo é muito evidente.

O problema da posigao relativista € que ela acaba sendo presa
de uma analise redutora ao centrar sua aten¢io apenas para o con-
texto particular no qual a diversidade é produzida. Mas, perde-se de
vista o contexto histérico global no qual essa e outras particularida-
des estdo mergulhadas. Ao ser negada a possibilidade de compreen-
sdo da singularidade a partir da comparagao com outras particulari-
dades existentes, fica inviabilizada a sua propria compreensao. Quan-
do definimos algo como diferente, temos necessariamente um
parametro de referéncia para fazer essa afirmacdo. Afinal, trata-se
de algo diferente do que? A perspectiva anti-relativista ou
racionalista é vista como sendo incapaz de explicar os particula-
rismos uma vez que esses sdo reduzidos a uma estrutura perma-
nente, definida pelos universais da acao e pensamentos humanos.
Mas, evitando os riscos de tomar a diversidade cultural como
epifenémeno da universalidade humana, parece-nos possivel unir
a perspectiva racionalista e historica, a dimensao da singularidade.

O fato de o universal e o singular serem dimensdes intrinse-
camente relacionadas ndo nos autoriza a afirmar que convivam
harmoniosamente e sem conflitos. A indissociabilidade entre es-
sas duas dimensoes muitas vezes s6 pode ser percebida através
de mediagoes que levem primordialmente em conta o processo
historico e a funcionalidade que, por exemplo, possa ter no pre-
sente uma manifestagao cultural do passado, preservada pela tra-
digao. Disso decorre a minha proposta de uma antropologia de
alcance universal, valida para todas as ciéncias humanas.

No Campo Educacional

Fiel a mesma perspectiva de se evitar os riscos do argumento
relativista, como disse, ha treze anos, Lovisolo nos convidava a

Revista da Faced, n° 07, 2003

249



pensar a tarefa da antropologia no campo educacional como “ca-
marada de rota das sociedades que se representam a partir de sua
diversidade e como pode sé-lo, tanto para as propostas de realiza-
¢ao no capitalismo da democracia pluralista, quanto para aquelas
que a situam no futuro histérico da sociedade sem classes”(1984,
p.64). Para ele, a universalizagdo desta sociedade passaria neces-
sariamente pelas reflexdes do relativismo cultural de tolerancia a
diversidade e pela consideragdo de seu carater plural, uma vez
que “o universal € por ‘natureza’ pluralidade”(1984, p.60).

Tal afirmacdo nao mereceria retoques se a realidade historia
fosse imutavel, ndo fosse contraditoria e ndo se transformasse.
Atualmente, uma tendéncia fundamental parece indicar que o re-
conhecimento da diversidade das culturas existentes, inclusive no
contexto escolar, vem sustentando a intolerancia e o acirramento
de atitudes discricionarias, especialmente quando a diferenca pas-
sa a justificar o tratamento desigual. Mesmo que tal reconheci-
mento permanega como o caminho necessario para a superagio
das tensoes e conflitos ancorados na percepcao das diferengas ét-
nicas, raciais, de género, nacionais, etc., rumo a construgao e con-
solidagao de uma sociedade democratica (Valente, 1999).

Disso, advém a necessidade de salvaguardar os principios da
democracia, estabelecendo limites ao relativismo cultural, alerta aos
perigos de um multiculturalismo absoluto, pleno de recusa do ou-
tro, que promove a fragmentacao do espacgo politico e a degradacao
da democracia, e buscando articular os valores universais e as
especificidades culturais. Essa conjuncgao do singular, do particular e
do universal poderia potencializar um novo modelo de integracgao,
supondo idealmente que cada um se reconhega numa visao politica
comum, para além das diferencas individuais e de grupo. Porque a
democracia nao é possivel sendo quando um direito comum regula
a coexisténcia das liberdades individuais e particulares.

Reafirmando o compromisso da antropologia com o profun-
do conhecimento de objetos singulares, do qual nao se deve abrir
mao, mas que, hoje, ndo se pode furtar ao compromisso cientifi-
co de inserir tais micro-realidades num contexto mais amplo de
compreensdo, assim escrevi:

Nao se advoga a realizacdo de analises abstratas que pretendam encaixar
os fatos observados em um arcabouco de conceitos aprioristicos. Objetos

singulares guardam uma riqueza de dados que nem sempre se expressa

250 Revista da Faced, n° 07, 2003



ao nivel tedrico. A reflexdo sobre esses objetos se justifica, na verdade, por
esse motivo. Porém, ndo se pode conceber que as categorias construidas a
partir das singularidades sejam incompativeis com conceitos universais,
eles mesmos historicos e, portanto, passiveis de transformacgdo. A compa-
tibilidade defendida, ndo pretende estabelecer uma relagao de reflexo
imediato ou decorréncia previsivel entre singular e universal mas apon-
ta para a necessidade de que sejam estudados como dimensdes de uma
mesma realidad (Valente, 1997, p.70-1).

E que sejam sobretudo exploradas as suas mediagoes.

Curriculo e os ‘Novos Mapas Culturais’

A recente preocupagao com a questao das diferencas culturais
no campo educacional brasileiro, sobretudo aquelas interessadas
na reformulacdo do curriculo que incorpore os “novos mapas cul-
turais” estabelecidos, vem sendo alimentada pelas discussoes vol-
tadas para o multiculturalismo americano ol para a educagido
intercultural na Europa, esta tltima buscando superar os limites e
as criticas dirigidas a perspectiva adotada nos Estados Unidos. De
inspiracdo culturalista, a perspectiva americana vé-se exposta aos
riscos do relativismo absoluto denunciado pela antropologia.

Sobre a heranga culturalista de Franz Boas e da penetragao
de seu pensamento no Brasil trata Consorte (1997). Para a autora,
“o culturalismo como esforgo de compreensdo da diversidade
humana constitui-se no processo de critica ao evolucionismo, ca-
racterizando-se, fundamentalmente, por duas rupturas: uma com
o determinismo geografico e outra com o determinismo
biologico”(p.27). Essa vertente do pensamento antropolégico re-
cusa as determinagoes do meio fisico e raciais como responsa-
veis pela diversidade de modos de vida, conferindo a cultura o
primado de sua explicagdo. No entanto, quando essa vertente
penetra no Brasil, na década de 30, passa a inspirar

uma postura que se coloca na contramao daquilo que se deveria esperar
de uma orientacdo inspirada pelo culturalismo, isto ¢é, de respeito a di-
versidade cultural na formacao do nosso povo. Assim, em lugar da valori-
zacdo da diferenca, as preocupacgdes estdo voltadas para o desapareci-
mento das matrizes culturais de origem dos contingentes envolvidos -

alema e italiana, de um lado; africana, do outro (p.28).
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Os numerosos descendentes dos imigrantes japoneses sdo
também mencionados pela autora.

A progressiva incorporacdo acritica dessa corrente de pensa-
mento pelos educadores, potencializa uma de suas caracteristi-
cas particularmente significativa que eu chamaria de pragmatismo
utopico. Mesmo que essa expressdo comporte termos aparente-
mente paradoxais, ela informa sobre a necessidade quase com-
pulsiva da agdo pratica e sobre a crencga de que essa pratica, por
si, sera capaz de promover grandes transformacdes sociais. Tal
caracteristica ndo deve ser considerada como negativa ou pejo-
rativa na medida que, sendo um espago de conflito, na escola
sempre haverd lugar para a pratica - que pode animar a reflexdo
teorica - e a utopia que se quer perseguir. No entanto, o
pragmatismo utépico estd exposto ao perigoso risco de uma pra-
tica sem parametros rigorosos de reflexdo, que pode deslizar em
diregao ao efeito contrario daquilo que se pretenda alcancar.

Analisando os principios que deveriam perpassar a educacao
multi ou intercultural, é possivel ter uma idéia de como o
pragmatismo utépico pode gerar distor¢des. E curioso verificar
como a critica que seus defensores dirigem a sociedade permane-
ce fora dos muros da escola. Assim, a desigualdade, a injustica, os
conflitos de classe e de cultura existentes na sociedade, de algu-
ma maneira seriam neutralizados no contexto escolar que se tor-
naria, desse modo, uma realidade a-histérica: desconsidera-se que
as linguas e culturas seguem a mesma logica das sociedades
hierarquizadas pelo capital, servindo como instrumento de po-
der e de dominagao; desconsidera-se que as contradigdes de clas-
se atravessam a instituicdo escolar e que a lingua, como a cultu-
ra, ndo sdo imunes ao processo de transformacgao social; tenta-se
escamotear o fato de que o processo educacional é violento em
si, com efeitos amplificados sobre aqueles que sdo portadores de
uma lingua e cultura sujeitas a dominacado porque ocupam baixas
posicdes na estrutura social. Isso porque o processo educacional
molda as consciéncias a um certo tipo de organizagao social.

Retomando o que vinha dizendo linhas atras, se o pragmatismo
utépico ndo € um mal em si, ele desliza para um terreno perigoso
quando tenta purificar a escola dos males da sociedade. Nesse
momento, seu discurso passa a ter apenas efeito de retorica e, por
isso, ndo se apresenta como alternativa viavel ou substantivamen-
te diferente do que ja é conhecido. Poder-se-ia replicar que se pre-
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tende simplesmente oferecer, na escola, uma formagao humanista,
ao que poderia ser respondido que se trataria de um “humanismo
inutil”. Isto porque a escola ndo pode renunciar a inculcagio de
regras e convengoes sociais da modernidade ocidental capitalista,
da qual é fundadora e guardid, em nome do relativismo cultural
que proteja os individuos de uma violéncia e de uma imposicao
arbitraria que lhes é feita. Tal rentincia impediria aos portadores de
signos de diferenca transitarem da socializacdo primaria dada pela
familia, em direcdo a socializacdo secundaria da objetividade soci-
al, mantendo-os na sua particularidade e privando-lhes do acesso a
liberdade que o dominio dos cédigos da sociedade onde ele vivera
confere a um individuo. Assim, o que pode e deve fazer a escola
para promover sua propria transformacdo é devolver no discurso
escolar aquilo que é hoje ocultado: o uso social que é feito dos
conhecimentos que ela transmite.

Ouvidos Moucos...

Como se sabe, a proposta de discutir questdes metodoldgicas
de cunho conceitual ou de problemas de investigagdo nao é uma
novidade na antropologia. A partir de algumas reflexdes sobre o
assunto (Cardoso, 1986), sabe-se que ha sérias distor¢des internas
ou “deslizes semanticos” (Durhan, 1986) no seu campo de traba-
Tho. Contudo, nem todas as areas do conhecimento participaram
desse debate em que foram apontados limites nas suas teorias e
praticas cientificas. Por essa razdo, como mencionei, muitas in-
corporaram-nas, sem maiores criticas. Entre essas areas, encon-
tra-se a educagao. No Brasil, estudos precursores no campo edu-
cacional - bastante conhecidos e que sdo indicagdes obrigatorias
nas pesquisas adeptas do “método antropolégico”, dispensando
outras mengoes - evidenciam esse problema. Textos de André
(1986;1989), de Noronha (1991) e de Chizzotti (1992) oferecem con-
tribuicdes interessantes nessa perspectiva educacional.

Uma nota de rodapé do texto Usos e abusos da antropologia
na pesquisa educacional (1997a) explica o titulo do texto A
“reinvencdo da roda” ou os ouvidos moucos do campo educacional,
apresentado em 1997 em seminario organizado pelo DECISAE/
UNICAMP. Tendo percebido a ansiosa busca de alguns educado-
res pela afirmagao da Educagdo como ciéncia autébnoma, especi-
fica e, por isso, com corpus teérico proprio, em que pese todas as
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dificuldades que tém enfrentado para conquistar esse status, in-
diquei Demo como promotor de uma discussao instigante a esse
respeito (1990).

Segundo o autor, a educagado é apresentada como um conjun-
to desconexo de pecas colhidas das Ciéncias Sociais, o que pode
resultar em mediocridade multiplicada. No entanto, para ele, ha
a possibilidade de construir-se uma ‘ciéncia da educacao’, na
medida em que, sem pretender inventar a roda, ela penetre na
discussao metodologica, “ fazendo sempre a digestao prépria, para
ndo resvalar na mera absorcao”(1990, p. 14b). Ndo me cabe avali-
ar se a possibilidade, aventada pelo autor, de constituicdo de uma
ciéncia da educacgdo, a partir da digestdo propria das contribui-
¢oes de outras ciéncias, é passivel de ser operacionalizada. No
entanto, como escrevi,

é preocupante esse movimento de reivindicacdo de ‘ especificidades ’,
quando foram dadas as condicdes para a sua superagdo. Em primeiro
lugar, ndo haveria motivo para tal reivindicacdo, considerando que as
linhas demarcatorias entre as diversas ciéncias sdo artificiais. Em segun-
do lugar, a transposicdo desse ‘ artificialismo ' ndo parece resolver-se a
partir da simples somatoria de Ciéncias, numa perspectiva inter, multi
ou transdisciplinar. Em terceiro lugar, parece-nos equivocado defender
uma ‘ digestdo propria’ de procedimentos de uma ciéncia ela mesma
especializada, sem que se aponte 0s pressupostos que subjazem essa rei-
vindicacdo e que permeiam a elaboracdo de ‘ novos’ conceitos.

(Valente, 1997 a, p.62-3).

No campo educacional brasileiro, os pesquisadores que se
aproximam da mesma perspectiva tedrico-critica de compreen-
sdo da diversidade cultural, supreendentemente desconsideram
as contribuicdes da antropologia para a discussdo dessa tematica.
Um exemplo dessa auséncia de referéncias a producao antropolo-
gica foi o texto da aula inaugural de Tomaz Tadeu da Silva, Curri-
culo e cultura: uma visao pos-estruturalista, na Faculdade de Edu-
cacdo da UNICAMP (1997). Nenhuma mencao ¢ feita aos embates
tedricos, ja no inicio do século. Nenhum comentario sobre as
criticas promovidas pelos proprios antrop6logos. E ndo tem sido
pequeno o esforco empreendido pelo autor para promover a ana-
lise dessa questao. O livro organizado com Antonio Flavio Moreira
- Territorios contestados - o curriculo e os novos mapas politicos
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e culturais(1995) e Alienigenas na sala de aula - uma introducao
aos estudos culturais em educacao(1995) sdo demonstrativos des-
se interesse. No primeiro livro, além dos textos dos organizadores,
0 unico texto publicado de pesquisadora brasileira é ilustrativo
do estado da arte no campo educacional, quando se volta para a
compreensao da diversidade. Regina Leite Garcia, relatando ex-
periéncia de pés-doutorado, em 1994, atirma que foi “ preciso sair
do Brasil para compreender como é forte a questdo racial em
nossa sociedade”(p.132). Diz que decidiu dedicar-se, a partir de
entdo, ao estudo da tematica. Como sugestao que valorize a cul-
tura negra, sua musicalidade, seu ritmo, no curriculo, propde que
se ensine as criangas negras a tocar tambor...

Como foi sugerido, o reconhecimento da diferenca numa
sociedade contraditéria, pode sustentar a intolerancia e o acirra-
mento de atitudes discricionarias, especialmente quando a dife-
renca passa a justificar o tratamento desigual. Desse modo, toda
iniciativa requer reflexao sobre os riscos de incorporar a questao
da diversidade aos curriculos escolares, com base na suposicao
de que as instituigcées educacionais, historicamente, primam pela
funcdo de homogeneizar consciéncias e sdo responsaveis por
implementar essa nova diregdo. Por essa razdo, pode ser objeto
de analise critica a Lei n° 9.394 que estabelece as diretrizes e ba-
ses da educacdo nacional - LDB - que procura dar resposta a pro-
blematica da diversidade, propondo a incorporagao de uma parte
diversificada aos curriculos do ensino fundamental e médio,
“exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela” (Art. 26); e nos artigos 78 € 79
do Titulo VIIT das Disposigdes Gerais prevé uma atencao especial
para a oferta de educacao escolar bilingtie e intercultural aos po-
vos indigenas (Valente, 1998). Também os parametros curriculares
nacionais que tratam da pluralidade cultural merecem algumas
reflexdes (Valente, 1998b, 2000).

Ante o exposto, € possivel afirmar que, na regra, sdo antro-
pologos os que vém propondo o didlogo com a educagdo. Na ver-
dade, tem-se a impressdo de que os antropélogos vém falando
para si mesmos, como num monoélogo impertinente a essa outra
area do conhecimento. Como se propusessem um ritual de
reafirmacdo de dominios, porque nao sdo obtidas respostas que
consigam negar a pertinéncia das preocupacgdes que emergem do
campo da antropologia.
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Como se percebe, os antropologos tém, reiteradas vezes,
apontado para a necessidade de que esse dialogo leve em consi-
deragao as exigéncias tedrico-metodologicas estabelecidas no seu
campo de conhecimento. Essa insisténcia ndo estaria a confir-
mar o mencionado ritual de reafirmacdo de dominios do saber?
Qual o alcance desse dialogo ou “monodlogo impertinente”? Im-
possivel avaliar com precisdo, mesmo admitindo que o siléncio,
a falta de respostas, sejam um dado significativo.

Quando ¢ associado o termo “antropolégica’(que ndo pode
ser reduzido ao termo etnografico) a um tipo de pesquisa que
passa a ser qualitativa e teoricamente questionavel, justifica-se a
intromissdo dos antrop6logos. Mas essa ingeréncia se da sem a
pretensdo de ditar verdades. Trata-se apenas de procurar contri-
buir para a superacdo de certas nogoes falsas ou calcadas em in-
terpretacdo equivocada. Nao se tratando, assim, de reivindicar o
monopolio de utilizagdo de procedimentos de pesquisa, mas de
considerar que foi a antropologia que desenvolveu de maneira
sistematica a reflexao sobre as possibilidades e limites de seu em-
prego. Corroborando as palavras de Cardoso, “como tradicional-
mente mantemos maiores compromissos com estas técnicas de
trabalho, estamos também obrigados a refletir sobre sua utilida-
de, sem entretanto, esconder que estamos lisongeados pela
legitimacao que recebem (e recebemos) atualmente” (1986, p. 95).

Por outro lado, ha que se considerar o espago que vem sendo
progressivamente ocupado por antrop6logos em eventos e publi-
cacoes ligados a area da educacgao, nos ultimos cinco anos, a par-
tir de perspectivas menos reducionistas. Essa constatagdo exige
que se relativize uma afirmacao anterior: ha ouvidos atentos, nem
todos eram ou sdo moucos. SAo promissores, portanto, os sinais
de que o antigo didlogo seja retomado. Sem que se esquecga que
foram antropologos aqueles que o iniciaram...

ABSTRACT: The preliminary and non-exhaustive evaluation of the existents
initiative proposing a dialog between anthropology and education, especially
in the researches, indicates that it concerns, above all, a preoccupation of the
anthropologist or of the researchers graduated in the social sciences field,
that it does not extend to the educational field or that does not take much
importance there. Some of those contributions are presented, outstanding

the main point out issue. Following, in call in question the understanding of
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the establish dialog, first, between the anthropologist them selves and, for
that, almost a monolog impertinent to education, as if it was a ritual of
knowledge of domains reaffirmation.

KEY WORDS: anthropology; education; theoretical production; dialog of
knowledge fields.
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