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Esta é uma caÍta escrita Ircr um pai americano nativo ao professor do seu filho e,

afravés delq podemos verificar como as incompatibilidades culturais podem conduzir

a maus juízos de valor.

Referindo-se ao filho, escreve o seguinte:

"Ele não é calturalmente 'desfavorecido', mas é caltwalmente diferente!... Ele foi
no mcio de doís rnwtdos, cada wn com sistemas cultwais completamente

distintos. Quero que o meufilln tenha nrcesso na escola e na vifu. Não quero qte ele

seja wn desistente ou wn jovem delinquente ou ainda que acabe ra &oga ou no álcool

por cau,sa da discrímínação. Quero que ele se orgulhe da sua herança e culttra ricas

e gostaria quz ele desernolvesse as capacidades necessfuias à adaptação e ao sucesso

em arnbas as culhras. Mas preciso da sua ajuda. O que diz e o que faz na aula, o que

ensina e o modo como o faz, bem como o Etc não diz e o que não ensiru terão un

efeito sígnifrcattvo no poterrcial sucesso oufracasso do meutilln... O que llu peço, é

que trahalhe comigo, não contra mint, na mellnrforma de edrcar o rneufilho. O meu

Wind-Wolf não é utl ootrn vazia para encher na srut aula. Ele é wn cesto clrcio

colocado num ambiente e numa sociedade diferentes com algo para partilhan Por

favor, deixe que ele partílhe o que sabe, a lrcrança e a calttra dele, quer coÍn os

cokgas quer consigo."

X'onte: Wym.an,2000
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Ranuno

Resumo

Escola e diversidade: os desafios da diversidade cultüal

nagestão do currículo

Alunos inigrantes nas essolas do 1.'Ciclo do Ensino Básico de Abrantes:

um estudo de caso

Partindo do objecto de esürdo: a gestão do arrícalo poa a diversidafu calfiral, é nossa

intenção compreender a forma como o discurso do multiculturalismo s exrconfa presente

nos principais docume,lrtos definidores de uma política de escola e na postuÍa desta e dos

professoreq aÍravés das decisões e pniticas adoptadas psrante lma realidâde diversificada,

nap,resença de culturas de imigrantes.

A constnrção do saber e a enálise que fazemos da forma como o curículo é gerido,

ssguiran rm percurso assente num quadro teórico nos campos curricular e da educação

intçrcultural, bem como nas opções metodológicas em que o esfudo a§§enta, e às quais

recorÍemos prraaÍezrlizarÃo da componente empírica Nesta analisamos a forma eomo as

escolas-alvo de estudo e os professores responde,m à presença dos alunos imigfantes

atraves das representaçõss dos púp.ior alunos, seus professores e responsáveis pela§

escolas; ou seja, analisamos a forma como é gerido o currículo para a diversidade cultural.
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Abstract

School and Diversity: the challenges ofcultural diversity

in curricular management

Immigrant pupils in Abrantes primary schools: case studies

Taking úe subject under study: curricalar m@agement for caltwal dtversity, as our

starting poin! our aim is to gain an understanding of the ndure of multiculturalim as

porfayed in the main docume,nts that define school plicy as well as in the position taken

both by the school and the teachers, in the light ofthe decisions and practices adoptd in

úe presence of a culturally diverse reality, immigrant cultures.

The construction of a body of knowledge and the assêssmsnt we make of how the

curriculum is -anaged, has been based on a theoretical framework in úe areas of

intercultural curricula and education, as well as on the choice of methodolory for the study

used in carrying oúthe empirical componenl

In the latter, we have analysed the way in urhich the schools and the teachers under study

responded to the presence of immigrant pupils, seen in the descriptions give'n by the pupils

themselves, their teachers and those responsible for the schools, that is to my, we have

analysed the way in whichthe cgrriculum for culüral diversity has been manageü
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Introdução

Desde a queda do regime ditatoriat, há três decénioq que se G,m operado granrdes

transfoÍmações na sociedade poÍtuguesa- Com a entrada de Portugal na Comunidade

Económica Europeia (CEE) e,m 1986 (actual União Europeia - UE), e com ulna continua-

da akrtura das fronteiras europeiag têm-se vindo a verificar grandes alterações, nomeada-

mente, de índole económico e social, have,ndo a preocupação de tilhar caminhos de,mocrá-

ticos e promover ac@ tendentes a criar e desenvolver o espírito da cidodão e,fropeu, Í\t-

ma ügÍlia por uma igualdade de direitos e de oportunidades, bem como pelo reconheci-

mento da diversidade cultural.

Também" a nível do Sistema Educativo Porurguês (SEP), grandes modificações se

operaram. De una 'escola só para alguns', passou a uma 'escolia para todos'. Uma escola

frequentada por culturas autóctones, passou a una escola com cada vez mais cúturas de

imigrantes, tomando-se essa diversidade caÃavezmais acenfuada Aos professores coloca-

-se o desafio de passar de uma concepção monocrÍtural para una intÉrcútural da 'escola

paa todos', sendo que esta mudança de paradigma apenas pode ser sustentada em noçõ€s

renovadas da epistemologia, da antopologia e da cultura!

Efectivamente, úvemos num mundo üespassado pela compluridade e pela phnalidade,

dâí que, os caminhos enc€tados no sentido do reçonhesimenúo dessa diversidadg assim

como a igualdade de direitos e de oportunidades que lhe deve esfar associada (ao reconhe-

cimento da diversidade), suscita a necessidade de se promoverem prosessos que garantam

essa igualdade, no respeito pela múticulturalidade. Estes princípios, que parocem ElontaÍ

para uma sociedade que concilie o direito à diferença (cúural) com a de,mocraci4 exigem

do sistema e das instituições escolares, modos de organização e procedimentos cur-

riculares de carácter não ehocêntico, e qus, uma vez enquadrados por um cerüo relativis-

mo cultural, se encaminhem no sentido dessa igualdade.

Actualmente, àce a uma sociedade multiculturalo €rn que as diversidades rítnicq linguís-

tica, cultural e social são nma realidade, há necessidade que aprendamos a viver e a conü-

ver nessa sociedade e a apreciar essÍr mesrna diveÍsidade - o oulro -, um orÍro eúendido

como urna oporAmidade de conüvência, de diálogo e negociação, com vista a conserutos

soclals

I

' Ver Gonçalves 12Mt2l).



Encontramo-nos em presença de diversidades sistémicas, decorrentes das sociedades plu-

mlistâs em que vivemoq e não aponas de diversidades individuais. E, neste sentido, toma-

-se, a cada dia que passa, mais necessário levar o discurso à prática e criar e promover ori-

entações e projectos que reclamem o respeito colectivo e individual, a igualdade de oportu-

nidades de acesso e sugesso escolares e lm currículo que integre tanto, as expestativas e

necessidades individuais, oomo as necessidades culturais e sociais - ou sejq um crrrículo

conta-hegemónico, zuportado por principios de justiça curricular, apelando à diferencia-

ção pedagógica

A anáIiso a ÍealiuÍ neste trabalho é, neste sentido, norteada poÍ ideis democr&icos, res-

peitadores do direito à diferença em que a Escola é assumida como um espaço de dess,n-

volvime,nto das diversas identidades culturais em presença, isto é, um espaço que concebe

a formaçÍio escolar além de um veículo de inculcação da cultura mai oritád,a ou de uma for-

ma de guetizar certas culturas nativas. E é neste quadro de enteÍrdimeÍÍo de instituição

escolar - preocupada com a formação, inserçÍio e participagão social, rompe,ndo amâÍras

com a desigualdade -, ssm recorrer a processos de desculturação ou de rejeição de ouEas

identidades, que nos situamos do ponto de vista tórico e ideológico.

Com este trabalho, e no quadro de todas as ideias enquadradas por todo o quafuo teóri-

co-conceptual e legislativo, desejamos realizar uma análise que não se fique pelo discurso

das int€nções q(pÍessas nesses supoÍes teóricos, diplomas legais e documentos vários ana-

lisados e com origem nas escolas, mas que se estenda e conhrya as condições criadas pelos

estabelecimentos e professores, no sentido de reflestiÍem a heterogeneidade cultural pre-

sente nesses estabelecimentos, nomeadame,nte, com apÍesença de alunos imigrantes.

1. A génese do inúeresse por este campo de estudo

A chegada à escola de alunos de orige,ns cadavez mais diversas - sociais, culturais, lin-

guísticas,...confere à escola contsxtos cadavez mais divenos, gerando a necessidade de

diversificar os olhÍrÍss sobre essa.s realidades emergentes porparte da escola, dos professo-

res e demais agexrtes educativos. Essa etapa escolar, nas üdaq dos almos, constitui um

ponto chave que merece ser equacionado pelos age,ntes educativos, sobretudo, no que

respeita à forma como é reflectida a integração escolar dos alunos filhos de pais imigran-

tes, nomeadamente, na forma como é feita a gestão do currículo escolaÍ, atendendo às

diversasperspectivasdiscentes -narelaçãocomaaprendizagem,anlvelrelacional,...
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É neste contexto, e face a estas circunstiinciaso que surgiu um ponto de interesse para nos

decidirmos pr esüe tipo de trabalho. No entanto, e a par dfftarzzÀo, houve um orÍro ponto

desencadeador e promotor da ideia de dese,nvolver este estudo, o qual partiu de uma situa-

ção oconida aquando da organrzago de turmas e distibúção de horários, no ano lectivo

de 2002D003, situação essa gerad4 justamente, pela presença de alunos imigrantes (do

leste da Ewopa) na escola, e cuja presença se caracterizava pelo seu carácter debutante.

A presença destes alunos gerou uma certa apreensão e insegurança por parte dos doce,n-

tes, face à possibilidade de serem professores numa daquelas turma$ integrando, justamen-

te, os alunos imigfantes; e em nós, suscitou-nos algUns questionAm€,lrtos e algumas inqüe-

tações.

A decisão por nós tomada, de nos embre,r:harmos nesúe tipo de estudo - constituindo, as

razões apresentadas, o embrião do interesse de aprofimdarmos aspectos do curículo e da

diversidade cnlturat - não foi, de todo, deliberada afuc, uma vw qlue "un tema de fuwesti-

gación siempre se elige por alguna razó4 por algún motivo. En este momerúo es bueno

que el iruvestigador especifique las razorus que le han llevqdo a consifurar como obieto de

esfildio el tópico selecciorufu" (RúríguezGómez et a1.,1999:66).

Não obstante a nossa incipiente preparação e expriência em tomo desüe tipo de pesqui-

sas, pautámos a nossa decisão por uma certa cautel4 no que respeita a forma como parti-

mos para a definição do objecto de estudo. De facto, além da natural pertinência cie,utífica,

aÍentámos aos sÍitérios identificados por Carmo & Ferreira (1998):

- l.o critério - "da foniliarifude do obiecto de eshtda, (...) é vantaioso que o trabalho a

empreender se enraíze ru expertência uúerior da investigador"(p.45);

- 2.o critério - "da aÍectividade, (...) que a selecçtu fu campo e do tema específico da in-

vestigação dsva results de unafone motivação pessoal"fO.afl;

- 3.o critério - "das rectrsos, resuhq, mais prosaicamente dQ qntevisão de facitidodes na

cqfira de meios necessários à irwestigação fuaginada"(p.46).

Assin, a par das razões já ev@adas, para a selecçÍio desta temática, há uma que sel;a to-

das elaso e que se prende com o interesse muito especial por esüa problemáticq ulna vez

que e1a nos apraz, particularmente, pela sua actualidade e caÍáçÍeÍ desafiador, assim como

pelo interesse que nos suscita em obter uma visão científica mais aprofirndada do fe,nóme-

no a estudar, num desejo de conhecer e compreender atavés de uma "atitude 'compreen-
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siva' (...) os sujeitos (...) e wna sruitise em profundidade do tipo inÍrospectivo" (De

Bruyne et al., 1975, in: Lessard-Hébert et a1.,1990:169).

Consideramos, assim, de uma importáncia primordial, e constitui ÍazÁa do nosso e§tudo'

te,ntar, se não responder, pelo menos tomar claras, as questões ütados pelo que dizem e fa-

zem os professores e alunos imigrantes acerca da foma como, aÍravés dos seus olhares, é

feita a gestão do currículo face à diversidade cultural, na promoção de ambie,lrteVsituações

de aprendizagem curriculares, tâo diversificados quanto possívef de forma a alproximarem-

-se, também" o mais possível, des diversas especificidades indiüduais, culturais e sociais.

Acresce ainda referir que, e na qualidade de professora do l.o CEB, o levar por diante

este estudo, faz-nos crer que constituiú um contribúo para emiquecer profissionalme,lrte

todos os docentes, dir*ta e indirectamente, relacionados com elq levando'os a reflectiÍ

sobre as suas púticas, bem como na forma como as desenvolvem, que decerto contibuirá

paÍa rm melhor dmempeúo, §empre com os olhos postos numa educação de maior

qualidade.

Também, o olhar pua mim própria, oomo professora - agora também no papel de inves-

tigadora - exigir-me-á a capacidade de estabelecer uma distância íntima com o objecto de

estudo; objecto esse que se toma relevante face à nossa preocupação com a integração e

sucesso escolar dos alunos-alvo do nosso estudo, não esquecendo a necesMria igualdade de

oportunidades.

Assrm, entre o lwje, e o após o desenvolvimento deste estudo, €nconta-se o como eu sou

e o que pofurei vir a ser,mma tentativa de lidar com essa divenidade e com um currlculo

que lhe dê se,ntido, promovendo ambientes educativos mais adequados às novas realidades

escolares. Face a um tabalho de aúo-reflexão teórico-prática, a teoria apoiaú e dsá vido

4 rrma poteÍrcial diferenciação de práticas, com vista a responder à diversidade cultural na

escola e na sala de aulq contribuindo para urna melhor integração e socialização, paÍa um

maior bsm#taÍ e felicidade dos alunos, quer no contexto escolar, quer extra-escolar e

conseguenteme,lrte, na sociedade, urna vez qne um estudo sobre as experiências de vida dos

orüos é também uma reflexão sobre a sua pópria vida por parte do investigador, r:m

estado descrito por Farmhouse (2003) como de "personal transition".

O que pretendemos, é que o leitor, ao aceder ao relato das expriências expre§§a§ ne§te

trabalho, ele próprio possa fazer as suas 'generalizações naturalísticas' (cf. Cap.4), lwan-

do a rever-se ou não nas sifuações relatadas, e a partir daquele caso, levá-lo a reflectir acer-

ca do que poderá ou não aplicar à sua situação. As referidas 'genaalizações naturalísticias',
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ocoÍrem" justamente, no momento em que o conhecimento experiencial lsúa fazer a

assmiação de dados e,nc,ontrados no estudo com dados que são ftÚo da§ experiências

pessoais.

A e§te propósito, e sobre os estudos em educação, Langeveld (1965, in: Brlll' 1997:32)

considera que estes:

"cottstihum una «ciência pr&ica» na medida em qre não lryreruN qrynos conlucer factos e

compreender as relqões em narre da saber, mos tonbém pretenden os a nhecer e compre'

ender con o objectivo de senna cqaes de a§r e agir «mellnr» fu qre anteriormenle".

2. O objecto de estudo

À semelhança de Bsnavexrte et al. (1994, in: Leite, 2002), também defe,ndemos (pe o ca-

úcter continuado som que as desigualdades continuam a povoar o âmbito e§colar, tem

algumaS re,perCussões que se traúrze,m e,m interrogar e analisar a escola frce aOS modoS

como esta se organiza, no sentido de procurar alternativas de educação e formação para

uma populaçiio escolar cada vez mais plural.

Decorrenúe da constatação da permanência das desiguatdades de oportunidades na escola,

deparamo-nos, ainda, Com outros efeitoS, que se prendem com o cOlOcar em causa a fimção

de 'democratização' atribuída à escolq assim como levar a um entendimflto de escola

mais €m fimção de coesão social e de integração dos alunos, fa§e à rdi§hibúção da§

desigualdades" ao invés do entendimento de uma instituiçâo criadora de igualdade de

oportunidades.

A iguatdade de oportunidades educativas, associada aos asp€ctos inerentes à igualdade

de circrmstâncias eom que a diversidade cultural participa no Sistema Educdivo (SE),

ainda se enoontra relegada para um segundo plano, dominando o conceiío associado às

condi@s de acesso ao sist€ma, quo Da perspectiva da a§çãa do professor, se baseia no

princípio do rmiversalismo liberal gw, Por sua vez, na perspectiva de Gime,lro SasÍistán

(2000), Cardoso (1990 e Jordán (1994), passa por traraÍ todos os alunos do mesmo modo,

não atendsdo às especificidades de cada um. Tendo e,m conta que a igUaldade de oportu-

nidades é o principal objectivo da educação intercultural numa sociedade democtftica

(Cardoso, 1996, 1998> - e uma vez que o nosso trabalho se situa na e,lrcruzilbada da

educação intercultural com o âmbito do desenvolvimento do currículoz -, pretendemos

' Seguúdo l"eite (2002:32-33), o campo disciplinar da Teoria e Ilesenvolvim€nto do Crrrlculo constihri ,rma área do sa-

ber cr{a p,reteosão passa por compreender o ftnómeno educdivo como um todo, tomam«lo-sq pam al, iryorme a reci-

procidade nas relações de influência entro teoria e prática; sendo, jus@eorte, essas relaçôe§, b€m csmo a forma como se
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analisar as sitqações que, quotidiansmsnte, reflectem a existência da diversidade culttlral,

assim como as que a zubvalorizam e ip.oram; sendo esta contradição - paÍexrte nos

princípios definidores do desenvolvimento do currículo, bem como no dia-adia üve,ncial

das escolas (Í-eitg,2}O2,baseada em Gimux, 1986) - a responsável pela transformação das

me§[la§' não se cingindo' apenali' a uma reprodução mecánica' mâ§ a um e'lrtendimento de

escolas como sistemas de transformação da realidade.

É ao darmo-nos cont& justamente, destas contradições, qus julgamos pertinente at€ntaÍ

aos projectos concebidos no enquadramento da aúonomia das escolas (cf.Cap. 5), desen-

volüdos por elas e pelos professores; assim como as acções poÍ estes desenvolvidas no

âmbito desses mesmos projectos, no sentido de se proceder à reconsEução/adaptação do

curriculo prescrito a nível nacional @oldão, 1999), às realidades cultr:rais e educdivas

existentes.

Os alunos, portadores de culturas e tÍnguas diversas, deparam-se «)m os problemas de-

coÍTentes da iDs€rção num novo SE, num novo estóelosimento, num novo contsxto esco-

lar, sociat e cultural, ao estabelecere,m relações e criarem laços afestivos e relacionais com

outras crianças e outros actoÍes educativos que não conhecem. Também, um novo sistema

de ensino, com caracterlsticas diversas das da sua proveniência, vem apelar a uma

aquisição tle aprendizagens diversas das anteriores - nem sempÍe providas de sipificado

para os alunos -, fazendo do acesso a esta novarealidade escolm - impregpada de grande

complexidade -, um [larco de extrema relevância para as suas üdas.

A escola e os professores, por sua ve4 aÍravés das decisões e prálicas adoptadas pqante

rrma realidade diversificada culturatneúe, na presença de culturas de imigralrteq estão

investidos de umagrande responsabiüdade pelo papel que desempe,nham.

E neste sentido, o problema cenüal deste tabalho Sa.vita ao redor da questão: de que

forma rcspnde o currícúo, enquaúo plano e enquanto acção, às múltiplas especificida-

des culturaic decorre,lrtes de uma população escolar de proveniências culturais çaÃa vq

mais diversas, especialmente com alunos imigrantes?

O objeúivo desúe estudo, esse, pasisÍl por analisar a(s) forma($ como é feiÍa a gestilo do

currículo face a uma poprÍação escolar wastorizadapela presença de alunos imigrantes.

€rÍ3ade a educação, que po§bilihm e proporcionam o encoDEo rte interven& educati\ras cada vu mnis adequadas à

diversidade dos coutoúos e das sitnses. E é o recüno a uma teoria pluralista da acção hrrn'ana que possibilita a inter-

pre@o da prÉúica e dá origem a que os seus ar{oÍ€s promovm novas formas de realiaçâo das acçõ€s"
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Ao delimitarmos o nosso campo de acçilo ao eshrdo da gestão do currículo pam a

diversidade cultural, optámos por cfucun§crevsr o no§so obiecto de estudo à gestÍio do

currícúo de acordo com as represe,rrtações3 dos professores e dos altmos imigrantes. E

neste sentido, optámos por uma metodologia de esfudo de ca.so, recorrsndo à realização de

e,ntrevistrs semi-estrúuradas e a uma delimitação geográ.fica do estúo, ao concelho de

Abrantes, concelho onde exerce'mos a nossa profissão de prrofessora do 1'o ciclo'

Este estudo pretende responder a algUmas questõeso tendo sújacsnte preocupações no

âmbito da integração e sucesso escolar dos ahmos imigranrtes e que são:

- quais os problemas/dificuldades com gue se debatem os alunos imigrantes na escola?

- que tipo de respostas são encontadas pelas escolas e pelos professores no sentido de

debelar esses proble,mas/dificuldades?

- neste prccesso, que aspectos são privilegiados pelos alunos imigrantes?

3. Objectivos e €strutrra do trabalho

A gestão do currículo apresenta-se, assinr, como gma tarefa a§sente numa

concepção de escola aLügadae pluridimensional, dependente de um conjunto de variáveis

diversificadas.

Como járeferimos anteriormelrte, no âmbito da definição do problema, ao aÍe,lrdermos ao

clrrículo e,nquanto planO e e,rlquanto acção, propomenos analisar a forma como os docu-

mentos analisados, bm como as práticas dos pmfessores e das escolas atendem à diversi-

dade que tespassa caÁavezmais estas úItimas, ou sej4 à forma como reflest€nx a exi§tê,!r-

cia, no seu seio, de alunos de culturas diversas, nomeadame,lrte de culturas de imigrantes-

Dito de oríro modo, analisamos as intenções constantes nesses documentos, por um lado; e

por outo, as acções e as práticas Íealiuda.s pelos professores, aÚravés das suas concep@s

e das dos aftmos imigrantes.

3 Benave,rte (1999) ao emdar os processos de mudança, preoorpa-se @béD com as ÍspÍ€seútaçô€s sociai§, afiÍnmdo

qre "esfudú a que.etão das ?eg?sentaçfus sociais na escola, eqivale a íal@ fu anivelÍ,o§ crrlfirois, pülry a§ repre'

seúaçfus da proftssão e dos alwos falam-nos de qiladros de referêtría culhrais e ideológicos na quois esas repre-

sentqfus tonam sentido e que ultrqassan o quabo escols e o disc,uno e o dtsatso kdhnàul" (Benavente, 1999:

253). VieiÍa (1999:85) diz que: "As represenrações são tuterprcWks que resaltottl (...), da ryriência resultanle da

própria tdectórto sxial e aittal." Pm Vala (193:356I Í€pÍ€s€ntaçõ€s §tt "Jàaores prúaores da realidade, com

reperctssfus na lorma corno írrlztpretamos o qae nos acontece à nossa volta, bem como sobre as rcspostos qüe encon-

tranos paru Íaer foce ao que julgamos ter acontecido". A representação é seryle uma insarição e uma coostuÉo

lingulstica e discusim dep,ldente das rehçfrcs de @er (Silva, 2ffi0:107).
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No sentido de tornar possível esüa análise, houve a necessidade de f62sr rrma aproxima-

ção aos conceitos/quadros tpóricos no domínio da teoria e dese,nvolvimento cunicular, bem

eomo no âmbito da educação para a diversidade cultural.

Nesta ópica, com o des€nvolvimento deste tabalho, pnlcuÍamos a concretização dos

objectivos que passlmos a apresentar:

- Analisar os docqme,lrtos definidores de gma política de escola (cf. Cap. 5), com uma po-

pulação escolar diversificada culturalmente, de acordo com asi dimensões a:riológica, pe-

dagógica/curÍicular e organizacional;

- Perceber as repres€ntações dos professores sobre a forma como dizem gerir o cutrícúo,

face à existência de ahmos imigrantes, na escola e sala de aúa;

- Perceber que repres€ntações têm, da escol4 os alunos imigrantes, relativamente ao sipi-

ficado que lhe imputam (com que dificuldades se debatem? e que estratégias são por eles

privilegiadas para as zuperar?).

Ao procgrarmos a concretizção destes objectivos, como referimos alrteriormente, surge

a necessidade de desenvolve'mos nm quadro teórico s analítico nos camÍros do currículo e

da educação para a diversidade cútural, assim como das metodologias de investigação, e

"construir ponles" (Leite, 2002) ente o currículo e a divesidade cultural.

Sçntimos necessidade de recuar no tempo, para melhor compreeirdermos o prese,nte. Para

tal, revisitámos a forma como o direito à diferença se e,nconha preconizaÃa no sistema es-

colar, aÍravés de 'rma breve análise à política da difere,nça na Reforma Cunicular.

O trajecto por nós encetado inicia-se som um quadro tóricoconceptual e metodológico,

bem como placar.acte,irza$a e análise da gestão do currícúo quanto à forma como reflec-

te a pnese, rça de alunos imigmntes e suas culturas.

No sentido de cumprirmos os objectivo§ ante§ referidoq e t€ntamo§ à qu€§tão

de partida propomo-nos seguir e apresentar um 'traçado dO percurso', que vos convidamos

arealizar e ílue ss enconta dividido em duas parte§.

A primeira consta de quatro capítulos que fimcionam como [rarsos de referência, ou se-

ja, onde construímos o quadro teórico-conceptual de referência a nível de princípios, con-

ceitos, modelos, programas e pnáticas que têm enquadÍado a educação para a diversidade

cultnrat e campo curricular, bç,m como a apresentaçÍio da metodologiatfrlizaÃq fundannen-

tando as opções metodológicas subjacentes a esüa investigação.
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IntodaçAo-

No Capítulo 1 - A diversidade (cultural) e o sistema Educativo Português -
cottrano-nos, num primeiro momento, e de uma forma muito breve, sobre as migraçõe no

mnndo, e espialmente em Portugal, cuja situação actual escolar se cançterizapor um au-

mento qrescerÍe, qu€rdo ntheto,quer dasorigensda popúaçãoescolar. NumsegUndo

momento, oentam(>nos na legislação - Con§tituição da Repúüca Porürguesa e na emana-

da do ministério da tutela -, assim como na pmcura de pontos onde é dada alenção à diver-

sidade/diversidade cultural (seja de um modo mais explícito, seja mais implÍcito), até um

quadro institucional de apoio, que face a um discurso de scola para todo§, aponte

caminhos no verdadeiro sentido da institucionalização do mulüculturalismoa.

No segundo - Um discurso da interculturalidade - tecemos as linhas teóricas no

domínio da educação e da(s) cultura(s), rrna vez que é a partir da cútura e de acordo com

esta que peÍsamos s Íslizamos a educação. Além da aos conceitos de 'educa-

ção' e 'cultura' - ce,lrtrais na problemáÍica do multiculturalismo, e sendo deles que depen-

dem os conceitos e abordagens da educação interculturat -, são de igual modo abodados

orúros conceitos-chave no discurso da int€rculturalidade.

Perante as sríticas feitas à educação e à cultura escolaÍ, passámos um brevíssimo olhar

pela perspectiva da reprodução social e cultural, e no âmbito de uma educação e de uma

pedagoga para a diversitlade culhral, reüsitámos alguns arÍores e tendê,lrcias educativas

face às perspectivas multicultural e intercultrrat em educação e à adopção de rma @ago-

gia intercultural - a @agogia passível de pmporciouar a resposta a uma realidade escolar

cada vez mais plwicultural.

São igualmelrte analisado5, no ssntido de melhor compreeirder o fenóme'lro multicultural

e possibilitar uma resposta mâis adequada ao mesmo, os e,lrfoques decorrentes dos modelos

ideológice.políticos do movimento múticulturals, as principais caasterísticas das perspec-

tivas teóricas do multicutturalismo - e,ntenüdas no sentido de um recwso de análise do

fenómeno múticultural - e, poÍ fim, alguns paradigmas curriculares e os papéis dos pro'

fessores a eles associados, e, ainda, algUns progfamas para a educação para a diversidade

culttnal.

Demos,desta forma,êdase àdimsnsâo cultural, tendodefinido rrmapaÍte doquadro

4Ye:.c-q.2.22.t.
5 P€rmte tods uúa multipticidade de diferelrtes projectos e plogramas educativos ao redor ala educação multi-ht€rcul-

tnral, evidcncifuos como modelos ideológico-polfticos do movimento multiculürral:. o asstmilacíonismo. o inlegracio'

dsmo, o pfuralismo e o fu&rctltwalismo.
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oonceptual que nos orienta no estudo empírico que apÍesentamos na §e$mda parte do

tabatho

No capítulo seguinte, Capítulo 3 - Diversidade culturak escola e currículo escolar -
ngm primeiro momento, tentámos definir uma escola oomo ulna in§tituição que ( não sen-

do a rmica) se constitui oomo um espaço e um centro privilegiados para §e operarem

mudanças em termos inerculturais. Graútámos em torno do conceito de integração, opara

gma concepüralizaçâo de integraçÍto'.Tecemos as principais características de um currículo

pafiL a diversidade cútural, de acordo com uma've,Ítente intercultural do curríctÍo'.

Foram, igualmente, reflectidas respostas educativas, face ao fenómeno multicultural, as-

sentes em dispositivos pedagógicosb recumos e materiais @agógicos/cuniculares, na

orgatizasoda escolq passando, igualmente, pelos 'mecanimos' @agógicoVcunicúares

a usnr na sala de aula, assim como a forma de proceder a uma adequa§ão cunisular'

Também neste capítqlo, demos relevo à dimensão cútural, e, ne§üa linha, definimos uma

outra parte do quadro conceptual que nos orienta no eshrdo empírico'

No Capítulo 4 - Metodologia da investigaçâo - procedemos à caraçtswação da§

opções metodológicas de investigação a que recoÍremos neste trúalho, bem como às técni-

cas que úiliámos paraa colheita de dados da componeirte empírica e análise respectiva

Na segUnda parte, que coincide com o Capítulo 5 - Estudo empírico - procedemos à

apresentação do estudo empírico. Compree,nde a apresenlação e análise dos dados obtidos

na fase exploratória e na fase refersnte à obtenção de informaçáo pela realização das ente-

vistas semi-directivas realizada§ aos profes§ores e alunos imigrantes'

E por fim - tendo em conta os pressupostos iniciais, o quadro teórico de referência, os

dados recolhidos na fase explorAória e na fase empírica do trabatho e a §ua análi5s -,

tecemos as nossas conclusões acsrca do estudo, onde damos conta dos resútados inferidos,

das reflexões e considerações finais que os mesmos nos meleceÍam, bem como a formula-

ção de algumas sugestões e pistas para futuras investigações.

- A numeração das notas de rodapé reiniciann-se em cada capítulo do tabalho.

- As transcrições a partir de quare, rta palavras, colocamolas fora do corpo do texüo e es-

crita§ numa letra de êmanho menor que a usada no corpo geral do tabalho.

- A primeira vez que cada sigla/úreüatura §uÍge no corpo do trúalho é acompaúada

pelo nome por extenso.
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A dtvetsüode (cutturut) e o SMema Eifucúln Potúryue-

Capítulo 1

A diversidade (cultural) e o Sistema Educativo Português

1.1.Um paíJuma escola na raÍc ila diversidade culturah breve contextualização

Facç aos acontecimentos do final do séc. )O( e início do séc' )Oil' qualquer observador

atento pode constatar como o progress{r social e cultural das nossas sociedades se difimdiu

a rmr rimo acelerado. uma sociedade permeada por uma realidade demogúfica, social'

cultural, reügiosa e económica cadavez mais diversa'

Os países csntrài§ europeus foram alvo, no período do pós-gue;rr4 de grmdes movimen-

tos migratóriosr, resultado da queda dos regimes ditatoÍiai§, de desequilíbrios e'nlre países

desenvolvidosepaísesemviasdedesenvolvimento,bemcomoresrrltadodaofertaepm-

cura de mãode-obra

Num contexto de livre circulação e comrmicação, teirdo sido abolidos os obstácrúos fron-

teiÍiçosnospaísesdaErrropaCentraledeLeste,emergetodaumapmópliadeproblemase

situações de desigualdade, normalmente associadas à forma (Femandes, 2001; Villas-Boas'

2001) como tendem a ser encaÍados os grupos étnicos e as comunidades imigrantes; ou

seja, como:

a) r.tma ameaça perante um quadro, já por si' escasso eÍn t€'Ímos de trabalho e de

babitaçÍlo;

b) um agravamento do estado do ensino nas escolas;

c) r'na contribuição paÍa um sobrepovoamento das áreas urhas;

d) um factor despoletador de fenómenos de violência, associados à insegrnança de pes-

soas e bens;

e) uma ameaça cultural ao§ usos e coshrmes da cultr:ra dominante, uma vez que se on€n-

tamporvaloreseprincípiosculturais'nemsempÍecondizentescomosdefendidose

seguidos Pela cultura dominants'

AopiniãodeBarbosa(1996:21)vemnoselrtitlodaapresentadapelosaÚoresanteriorm,

quandofazreffinciaaofactode,noâmbitodassociedadescultura]mentehomogéneas,

emergirem novas realidades, onde a convivência entre a§ várias culüras' e apesar de com-

I o termo migreçEo é usado pra descrever , segrndo Jaclson (1991

poplalão tenporbio oü WruPtcnte, de um lrcal fisico Wa otoo

seu lugo de origem ou residência poa nelloro a's suas condiçfus

, in: Villas-Boas,2(ml:156), o "movit'snto de uma

"- Por gra ver. o migrmte é: " Aquzle ryz po@ do

de vida na esperot4a de se sentb cidadão dz plenos

dire itos " Q aes, 2@0:442)
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Á dtvqslfude (catanol) e o §'Nenu Educúvo Pottugab

partilharem o mesmo espaço geográfico, nem sempre se poal€r consideraÍ pa§Íaca' Assim,

de acordo com villas-Boas (2001:158), @em surgir divergências e'lrtre a sociedade sútu-

ralmente maioriúria e as diversa§ comrmidades que som ela coexiste'm; divergências essas

decorrente§ de problemas como a discriminação, a xenofobi4 o racismo e o fimdamentalis-

mo religioso e/ou cútural.

Estes pote,nciais conflitos, na perspoctiva de Brbosa (1996)' podem ser agravados por

cinco tipos de razões, identificadas do seguinte modo:

1-imposiçãodosmodelosculturaisdosgnrposdominantes'atodaasociedade;

2 - dificuldade que as minorias têm em ser aceites;

3 - depÍeciação das culturas minoritárias;

4 _ dificuldade de aceitação pelas crúturas minoritárias, vivere,m de acordo com modelos

üfeÍentss dos seus;

5-ofechamsntodasculturassobresipróprias,oqrre§econstituicomoim@imentoao

intercâmbio cultural, e, con§iequentements' ao enriquecimento mfouo'

Depoisdostemposquepuseramemfocoacondiçãodosemigranteseemigradosportu-

gueries, damo'nos hoje conta de que somos um país de destino' de imigração' É no decurso

do processo de descolonização e também com a integraçâo na CEE, hoje UE, que Pornrgal

começou a surgir como país de imigração' Por este motivo (como veremos no ponto

seguintedotrabalho),apreocupaçãocomasminoriassgu,deformamaisacenürada,nos

anos 90, quando noutros países da Europa' essa preocupação já se manifestava nos anos

70,umdecénio@sanálogapreocupaçâonosEstadosUnidosdaAméricaAliás'em

pafuescomooCanadâosEstadosUnidoseaAustrália'ophuiculü:ralismoqua§eoo-

habitou com a foÍmação e desenvolvimento do Estado-Nação Q.,erts,20o2z296).2

Por sua vez, e apesaÍ de não ser uma realidade nova' o plrrricultwalismo tem crescido, de

ummodogeral,nosultimosanos,DaEuropaOcidental'tendodeledeconidoacçõesno

sentidoderesponderàdivenidadedeculturas.EmrelaçãoaPortugal,talvezporoãoser

umpaí§detradiçãonaimigração_foinopassadoumpaí§maisdeemigraçâo-justifique

que a sensibilidade face a sta problemática seja recente. Não obstante' na actualidade' os

dois movimento§ ser§m conse'lrtâneos' na perspectiva de Leite Q002:297)' @e consti-

tuirojustificativoparaalgumadaattnçaoqrretemsidodispensadaaofenóme,noeapro-

2 As populaçõ€s imigret€s o de origers diversag nestes países' passeam a estr ein maiodq e a srbjugr, muitas vezeg

as populações nativas.
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A dtvenuode (cutaroQ eo s'híma Etttcúvo Ponryuh-

cura de uma determinada coerência entre, por um lado, o que são considerados direitos pa-

ra collr os cidadãos portugue§es imigrados no estrangeiro, e, poÍ outro lado, os direitos em

relaçâo aos cidadãos orirmdos de outros países, que fazein de Portugal o seu país de

imigração.Eestasituaçâo,paÍ?Laautoradestadissertação'poderáseraresponsávelpor'

apera§ neste momento, circular um discruso da educação intercultral, um discurso que

articrrla a igualdade de oportunidades com o direito à diferenç4 sendo que, segrmdo Gime-

no Saffistán QO03:246):"O direito à diferença faz pote da dignidade lwnma e é mn

significado acrescenÍafu ao prirrcípio dt igualdofu'" (cf'Cap' 2'2'3'6'2)'

Uma orÍra ÍazÁ§ Nerádever-se a influências, como advertgm Stõsr & Cortesão (1999:

5G60), recorrendo a outos aÚoÍes, de "A pesadt lurança da 'Porngalidade"" com a

inevitável influência do conceito de .imstio colonial' portrguês de que a sociedade portu-

guesa ainda enconúe dificuldade em se libertar de determinadas atitudes no âmbito do

contexto sócio-histórico, influenciada pela ideia arrergaÃade uma só naçâo' psrsistindo na

r€cua sm defrontar uma outra realidade e em lib€rtaÍ-se das rorrpagens de ,,daltónico

cultwal,, .Persiste, teimosamente ,la ceguetraque a impossibilita discernir a variedade de

toralidadesque comlÉem o "wco-íris de cultrras",enveredando por um discurso de be-

nevolênci4 assente na ideia de que os portugueses não são um povo racista

E necesúrio que nos apercebamos da pluralidade cultural da sociedade em que vivemos

e de como a globulizÀcÃ§ faz comque tal seja uma questÍto que diz respeito a todos'

A§migÍaçõesemma§sÍlderamasuacontibúçilo,segundoVillas.Boas(2001:157),no

sentido de tomar a mrrlticulturalidade, rrma realidade e rrma situação de carásteÍ irrever§í.

vele,mmuitosespaçosgeográficos.Tambémaforma§omoapolíticaintcrnacionalagfual

se encontra delineada, acúa por não oferecer obstáculos ao ürrre fluro, não só de capitais,

como também de mão de obra, continuando a psrpetutr a íntima relação entre a teoria do

mercado de trabalho e a teoria clássica das migfa§,õeü decorrentes, regra geral' de factores

deorde,meconómica,deruizpolíticaereligiosa(factoresderepulsão);e,concomitante-

m€Nlte,porfactoressurgidosderrmacontliçãoouulnaexpectativamaisYantajosa,comya-

rativamente aos anteriores. E o modelo de atracçâo/repulsão, defendido por Ravensteio

constitui,,aconÍribaiçãoteóricamaissignifrcdiva.(Jacksou1991,in:Villas.Boas,

2001:157),umavezqueasmigraçõessãoexplicadascomoflr»rosbalizadosporrrmdeter-

minado nrfuero de factores, de entre os quais, smerge com maior supremacia' o factor eco-

nómico,nãomenosprezando,aindaassim,orÍrasvariáveis,comodeordsmhistóÍic4

sccial,familiar,individual,queinfluenciarinmecondicionariamadecisãodamudança.
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A dtventfude (calaral) e o S§ana Maú'o Portuga&-

Portugal, à semelhança de outos países da Europa, originarimente, considerados paí§es

de emigração, tem vindo a tomaÍ-se, nos últimos decé'nios, um país receptor de poputações

oriundas, quer de países do chamado Terceiro Mtmdo, especialme,nte, afri@nos negros fu-

gitlos das gusrras civis e da pbteza nos Países Africanos de Língua Oficial Portuguesa

(PALoP); dos brasileiros, na procuÍ.a de melhorês condições de vida; à semelhança dos

europeusdoleste(nasequênci2daimFlosãodoBlocoSoviético);outroseuropeu§

com,nitários (com a nossa adesão plena à uE, em 1986); os povenientes das fileiras

migrarórias poÍh€uesa§ no eÚerioq, refugiados de Timor; para atém dos orientais, com o

fechodonossocicloimpsrial'Tambémnãopode'mosesqueceraspopulaçõesdeetnia

ciganaque,desdelongadata,vivememterÍitóÍiopoÍtuguês'be'mcomoascultwas

ârtóstones. Assim, face a esta eúdência, PoÍtugat é' efectivamente' uma sociedade

multicultural.

SorÍa,rrmmÚopólogoaÍ§ntoae§tatemática'afirmaqtle,,Portugalé,nesteiníciode

miténio, um país mscqdoÍfreníe ruitictttturat e estT tlatriz tende q acentuÜ-se com

,porta.s,abertasoufeclwdas,,(20M:31).Acentua,aindaquee$eé,,wnpaísqueseestáa

miscigenor caltwatmente", e que " a ideia de um Estado' wru nação' uma culfitq clugou

aofim!"(2004u31).

Neste contexüo, Femandes (2001:ll1), baseado e,m vários aÚo16, alelagao facto de

Portugal estaÍ a acompenhtr a te'ndência verificada em toda a Elnopa - uma subitla da dis-

criminação racista e xenófoba -, contrariando a ideia que habitualmente se tem' decorre'lrte

tla facilidade de miscigenação3 de porugueses com orÍros povos'

SegrrndoPiÍ§s(2003),jáemmeadosdosanosg0severificourrmgrandeflrrxodeimi-

grantesvindosdolesüedaEuropa,nomeadamentedaUcrânia'RoméniaeMoldáüaeo

número de imigrantes b'rasileiros triplicou

Inerente aos flru<os migratórios, existem' na psr§postiva de Villas-Boas (2001:157)'

baseadaemJackson(1991),factore§deteminantes,comoa.proximidode'',a,,|ínguae

cultura comwts,, (como acontece em relação a antigas colónias e a potências coloniais),

rlnlavezqueomigrantetemtendênciaaefectuaÍrrmamúança,,fucotúucidaparaoco-

nhecido"(laçksu 199l, in: Villas-Boas' 2001:157)' o que explica o reagrupamento do

3 A miscigenação cultural segundo Fernandes (2001:106)' Íe§p€its à

culüÍai§, não se verificado relaçâo alguma de 
'lominação/subordinação

inteÍp€netra@fisão de dif€Í€ntes perimónios

de rms em relação Bos outso§'
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A dtvenfutode (atfutal) e o St§remt Edaúvo Poruguà-

núcleo familiar, a vinda de outos familiares, os conta§tos en6.e os vários imigrantes que

têm em cromum amesma origem e o facto deproorarem residirpóximo uns dos orÚros'

A diversidade cultural depara-se-nos, de facto, e corroborando Villas-Boas (2001)' nma

rcatidade que não podemos ignorar, dado constituir-se, cada vez mais, uma caacterística

das actuais sociedades e, concomitantÉ,msnte, um dos maiores desafios que se colocam a

essas sociedades.

uma nova realidade está a surgir de norte a sul de Portugal. No ano de 2001, o ano mais

forte de imigração, de acordo com souta Q004u31), nos me§€fl compree'ndidos entre

Janeiro e Agosto, foram concedidas certa de 87.500 autorizaçõ€s de permanência a imi-

grantes orilmdos de 134 países. No contexto da enorme diversidade de imigrantes (egais),

em tsrmos de orige,m nacional, encontramos no 'top dos vinte mais', quaÍro países de leste

(Ucrânia, Moldávia, Roménia e Rrissia), seis países da União Europeia (Reino Unido, Es-

panha, Alemanha, Fraoçq Países Baixos e Itália), os cinco países aaicanos de lingua ofici.

al portuguesa tês asiáticos (chin4 Índia e Paquistão) e dois americanos (Brasil e EUA)'

Relativamsnte ÍI() ano de 2003, os dados oficiais acentuam as duas mais recentes ondas

imigratódas_aprovenierredospaísesdolestedaEuropaeadoBrasil.Comaadesãodos

países de leste à UE, concretizada no dia 1 de Maio de 2004' prevê-se um movimento

migratório de 3,5 milhôes de pessoas para o interior dos ex-15 (SorÍa' 2OO4a')'

NabasedosdadosfonnecidospeloServiçodeEsmangeiroseFronteiÍa§(SEF),em2003'

e nabase da enorme diversidade de imigranteq são estes os gnrpos que se destacam:

Quadro n.ol - rmigntção: países de origem w número de imigrante

PaIses de orige,m N.'de imigrantes

I o Ucrânia 6s t»
)o Brasil @471

3.o CúoVe,rde 62766

4: Angola 34267

Fonte :SEF (in: SorÍa, 2004ü31)

Face às acentuadas transformações qrle a sociedade portuguesa tem vindo a sofrer no do-

mínio da heterogeneidade étnico-cultural, o mais visível ocoÍÍe no litoral e, especialmente'

nas grandes áreas metoPolitanas'
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1.1.1. Álguns dtdos sobre a mutlicutrurolidode porfiquâa: navas realldofus culÍurats

nos qcolqs e nqs sahs de aula

os grandes fluxos de imigração ocorridos nos ultimos anos tê,m acqrtuado a diversidade

nas escolas portuguesa§ (Leite, 2003:40), bem como a visibilidade des§a diver§idade' De

acordo com Farmhouse (2003), a anterior mehopolização dos imigrmtes, tem vindo a dar

lugar à disp€rsão por regiões periféricas, e em conseqúncia do reagrupamento familiar'

milhares de ahmos estão a ser integrados nas escolas, em todos os níveis de ensino' sem

saberem uma rmica palavra de português, e,mbora os dados disponíveis acerca desta reati-

dade a nível nacional, sejaÍÍt ainda múto escassos. Assim sendo, o reagrupamento das es-

trutüas familiares contibui e constitui um dos sintomas mais evidentes da estabilização e

consequente aum€nto do nrlmeÍo de aftmos imigrados nas nossas escolas, s s imigrâdo é o

,,espelho da diversidade. @erotti, 1997), e: ,,A heterogeneidade étnica e ctiaral é es-

tntfrrrante das sociedades contenporâtuas" (Barbosa 1996)'

Atendendo à especificidade das circrmstâncias de cada país, be,m como das atitudes da

sociedade §illas-Boas, 2001) face ao quadro migratório, constatamos, umas Yezes, fenó-

menos de assimilação rápidq e, outas vezes, fenóme,lros geradores de verdadeiros encla-

ves, nomeadamente, quando se desenvolve uma forüe identidade éúnica, come@do-se a

inaoduziÍ anível do discurso, o te'Ímo'minorias' (cf' Cap' 22'3'l)'

As sociedades astuais caracterizam-se por rtrna crescente complexidade, constituindo um

espaço sdavezmais diversificado social, étnica e culturalmento, e, por conseguinte' os ci-

dadilos, que à escola cabe educar, constituem-se em públicos cadavez mais plrrrais,

A recente imigragão proveniente de vários palses e continentes não cessa de aumentar e

no contexto migratório, o proces§o do reagrrpamento familiar taz para a realidade escolar

novas dimensões cultrrais.

O estudo 'Diversidade tinguistica int€gração e portfolio eurolEu de línguas" elaborado

pelo(MinistériodaEducaçâo)ME-Direcçã0-GeraldelnovaçãoeDese,lrvolvime,nto

cunicular (2006,in: MaÍeus,2006) refore que se enconfiam' nas escolas portugue§as, c€Íca

de 90 000 ahmos estrangeiros provenie,ntes de I2O racionalidades, que não tê'm o portu-

guês como lÍngua materna - correspondes a qua§e 10% do total de alunos dos ensinos

básico e secundfuio, o que revela gm sre§cimento de 160/o e'm quatro anos lectivos -' cujo

nrlmeromaiselwadoestáconcenÚadonol.oCiclodoEnsinoBásico(1.oCEB)_36730

alunos.
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Verificou-se, aind4 um número crescente de aftmos nas escolas porfugue§a§, pÍovem-

entes do Brasil, ucúni4 Franç4 Moldáüa, Alemanha e suíça., enquanto que os proveni-

entes de cabo verde, GuinêBi§§au são Tomé e Príncipe e Íodia desresc€'Íam- No entanto,

Angola e Cabo-Verde continuam a ser os países mais representados, se'lrdo que em terceiro

e quaúo lugares estão o Brasil e aUcrânia-

De acordo com o r§ultado de um estudo ap§entado por Lobo (2005:40), o nlheÍo de

crianças imigrantes na§ esoola§ tla Ernopa, segundo dados do serviço de estaffstica da uE-

a Eurydice _ é, acfualmente e, em média, nas escola§ dos Eaíses da UE, ceÍca de 6 Yo de

aftmos esúangeiros em idade escolar. Também, o número de almos imigrantes nas essolÍ!§

portuguesas tem vindo a crescer e e§pela-§e a continuação desse crescimento (in:http//

imigrantes.no.sapo.pt/), cerca de 3% dapopulação escolar dé à idade de 15anos. É de

lembrar que a população estrangeiÍa na UE varia €NÍre 2,5 e os 97o na maioria dos países'

Em relação aos dez ultimos países que aderiram à UE (e'm I de Maio de 2004)' os imi-

grantes são aintla em percentagem inferiot a2,5o/o'

Face a esta moldura e a e§te propóstico, urge a necessidade de se reflectir sobre a

melhor forma de encarar estas realidades. A nível do ME é fimdamental Íepensal as políti-

cas educativa.s, no sentido de tsrem mais presente a existência dos alunos imigrantes no

sEP; e a nível de escola, em coqiunto com várias instituiçõ|es da comunidade, é necesúrio

tlelinear a melhor forma de responder às necessidades dos aftmos que a elÍ§, de alguma

forma, esüio vinculados, desbravando tilhos facilitadores da tito desejável integração na

sociedadq onde escolheram Íefazer as suas vidas'

A Rede Eurydice - uE (setembm de 2004), no seu último relatório (in: http/Âmigran-

tes.no.sap.pt/), acerca da população estudantil imigrant§ em 30 países da Europ4 indicava

a existência em Portugal de um total de s9.540 ahmos imigrantes no sist€'ma de ensino

(dados refere,lrtes a 2000). Áftica é o continente de origem da maioria ds5 imigrantes que

chegam a Portugal, à semelhança de França e Itália

Noersinorecorrente(noctumo)onúmerodea}moselapoucosipificativo.ol.,CEB

regsta2.839imigrantes,o2.oCEB,1.5036gimigrantesno3.oCEB,4.232.o1."CEBé

muito procurado pelos imigfantes da Roménia, ao pa§so que os níveis superiores siio mais

frequentados por imigrantes de Angola e Cabo Verde. No e'lrtanto, no e,nsino diumo, o nú-

meroémaiselevadoe,àsemelhançadoreferidoanteriormente,ol.oCEBregistava

36.73lalunos, o 2.o cEB, 14.056 e o 3." CEB do e,nsino Msico contava com 19'065 imi-

grante§; sendo que o maior núnero de nacionalidades foi registado no I'o cEB.
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Quadro n " 2 -Pafues de origem rr§ número de alunos do ensino básico

Países de origem N.o ahrnos

14.0811
o Angola

)o Países daLlE 12.563

3.' Cabo Verde 12.501

4.o Roménia 8-784

5 o Guiné 4.507

6.. Brasil 3.057

Fonts Relatório Rede Eurydice - UE (Setembro 20(X,

com dados referentes a 2000)

Em 200lverificou-se um forte crescimento destes gnrpos em Portugal pelo que os valo-

res referentes a Íomenos, moldavos, ucranianos, lllSSOs e brasileiros, no momsnto, deve'm

encontrar-se desajustados da realidade'

12. A atenção à diversidade cultural no sistema Educativo: breYe anáIise à legfulaÉo

NaperspectivadeLeite(2002:351),asorientações'ac@secomlnometimentosdecor-

rentes de decisões no âmbito de rma rçforma curricular, norteada pelo princípio de igual-

dade de ace§so e de sucesso escolare§ - com o envolvime'lrto de organizções internacio-

nais ligadas à educação escolar de gqpos desfavorecidos, contandoo também" com equipas

ministeriais poÍtuguesas - nilo tiveram repercussões nas políticas educdivas nacionais'

De facto, foram múltiplos os diplomas difi:ndidos pela comissão Europei4 pelo conse-

lho da Eumpa, pela OrganizaçAo das Nações Unidas' que' no decurso dos últimos anos' de-

finiramumquadrodeiguardade,detolerânciaederespeitopel.apessoahr:manaSão

documentos que preconizam o combate ao racismo e àxenofobia e defe'ndem a eliminação

de todas as formas tle discriminação contra as múhere§, e§timulam a integração dos defici-

entes,propõemmedidasdeapoioso5imigrantes'bemcomoàsminoriasétnicas'Íecome'Ír-

dando, igualmexúe, o ensino da língua e da cuttura das minorias étnicas, num sório compÍo-

metime,lrto de uma educa§ão para tdos. os discursos desta.s orgamizações inteinacionais ti-

veram a§ suas repercussõe5 nas políticas edr.rcativas nacionais, no domÍnio da democra-

tl?Âqaodaescola,enodatransformaçãodamesmantrmainstituiçâomassificada'dadoque
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a população escolar qge pvoa as escolas porhrguesas, como já referimos algumas vezes,

tansporta língUas e camcterísticas diversas em relação às da cultura maioritária, ou §eja' é

uma escola cada vez mais diversa, social, étnica e culturalmelrte. E esta constitui-se, efecti-

vamente, uma nova realidade múticúturat, exigindo, também, novas reE ostas educativa's'

Na perspectiva de Pacheco (1996), apesar de Portugal ser, efectivamente, uma sociedade

multicultural, a lentidão do SE perante a diversidade cultural e as orie'lrtações do Conselho

da Europa são uma realidade.

l.2.l.Paquisaeanálisecrfricadategistação:concqçõaeducúivadcurriaulatqnos

diptamlsmtllltll,odlr*daRefotmaEúrcdivaedaReotganiwãocmicuhÍ

começamos por uma breve pesqúsa e anátise crítica nos diplomas sob're a educação in-

ts§ultuml, com o propósito de verificamos a forma como a diversidade, nomeadamente a

diversidade cultural, é tida em conta no âmbito legislativo portugús'

Retrocedamos ao decénio de 60, mais concretamente n drazl de Dezembro de 1965,

daÍa da adesão dos Estados à Convenção sobne a Eliminação de Todas as Formas de

Discriminação Racial, na qual este tipo de discriminação é veementemente conde'nada'

obrigando (não olhando aos meio§ necessários, ainda que os mais adequados) à

prossecução úgsnte de uma política tendente a eliminar todas as formas de discriminação

racial e a favorecer a harmonia entre todas as 'Íaçaso' Po1ém" Portugal por estes tsmpos'

apÍe§enta sinais e tilhos, em tudo condizentes com rllna forma padronizada de olhar a

educação, não se revelando receptiva a qualquer mudança' no sentido de atender às diversi-

dades em t€rmos 'raciais' ou olÍras'

Totlavia, em 1982, PoÚugal acaba por adsÍir à refedda conve'lrção, e o princípio da

igualdade começou a revelar força institucionalo ma-s, Iimitada ao âmbito da in§titucionali-

zarÃo do regime democráÍico'

1.2.1.1. A Constituição da República Portuguesa

Em 1976,a Constituição da Re,pública Portugpesa' ao consagÍar o princípio da igualdade

de opornrnidades, constitui-se como a primeira referência da institucionalização da diversi-

dade. A Constituição tla República Portuguem (versão 2001), no seu aÍt'ol3o, refere que:

ponto 1 .Todos os cidaülos têm a mesma digfiiM? §ocial e são iguais perartte a lei"i e

ponto 2 "ninguém pode ser privitegiado, beneficiado, preiudicado' privado de qualEter di-

reitoouisentodequalquerdeveremrazãodeascendênciL§uo,raça'línguaterritório
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de origem, retigião, corvicçõe§ políticas ou ideoló§cas, instrução, situação económica ou

condição social".

Ao nível educativo, ainda estamos mais longe de alcançar os objectivos da Constituição

da Re,púbtica Pornrguesa, apesar de se aÚribuir ao SE um carácter coÍrector da§ desigualda-

des.

65sim, no domínio da educação e do ensino, o princípio da igualdade é aprofimdado e

explicitado nos art.os 73".2;74".1 e 742j. Reveladores de r:ma aceitação da diversidade

cultnral a encontramos os art.os 43o .2i 7 3" .l ; 7 4''l e 7 42 i'
A Constituição da República Írão fazreferênciq de tm modo claro, à perspectiva assumi-

da poréq e de acordo com a§ concepções de educação face à diversidade cultural, a

presença de diversas culturas no sistema educativo é considerada (Leite,2002:308)' No

entanto, não nos é dado percebo se a psrsp€stiva apontada tende a psnder para a assimila-

so, para rm multicúturalismo passivo e uma atitude anti-racista or1 inclusivamente' para

,rma interacção dos sujeitos portadores das diversas cgltgras, perspectivando uma valoriza-

ção da comunicação e diálogo e'ntre a§ culturas'

oüplomae)Qressa(aú"73".1)odireitodetodosàeducaçãoeàcultrrra,sendoque

(aúy4..1) esse direito de todos ao en§ino, se constitui como garantia do direito à igualda-

de de oportunidades de aces§o e êxito escolar, cabendo ao Estado (aÍ''' 73"'2) priomover a

democrati?Âção da educação, tqtizada através da escolq de forma a contribuir wa a

igualdade de oprtunidades, pala a superação das desigualdades culturais, para o desenvol-

vimenÍo do espírito de tolerânci4 de compreensâo mútua de solidariedade' para o progÍes-

sosocialgpaÍaaparticipaçãodemocráticanavidacolestivaNaesteirailaliberdadede

aprendereensinar,oart.o43o.2expre§saqueoEstarlonão@eatribuir-seodireitode

progÍrmaÍ a educação e a cultura segundo quaisquer directizes filosóficas, atéticas' plí-

ticas, ideológicas ou religiosas; masi que no domínio dos seus direitos e deveres culturais,

na rcatizaqÁo da política de ensino, é da incumbência do Estado (aÍt'" 74"2i)' as§egural

aosfilhosdosimigrantes,apoioadequadoparaefectivaçâododireitoaoensino.

o mufticulnralismo (aceieçao 0a

que ê ente,ndido 'enqatt o §i,,tPles
I Uns IZWZ:2X!, no âmbito da onálise da 'Polltica da Diferença Cultral" aprescnta

rliversidade cularrat), cuno uma conosPção <le educação frce à diversidade cultral' e

cowtat4ção orl aceiução possiva da uistêncía de vbios cdttros"
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L2.1.2- Á Lei de Bqses do Sistema Educotvo

Numa perspectiva histórica e sociológica, atsÍndendo às diá§poras, às migrações, ao

êxodo, às mudanças que se têm operado no mtmdo, a Lei de Bases do Sist€ma Educaivo

(LBSE) - Lei r-o 46186, de 14 de Outubro, não Íeflecte nem psrspectiva a dive§idade

cultural, como um dos desafios da sociedade portuguesa actual, constituindo.s§ como umÍr

dimensão que não faaa prte das intenções dos polfticos e planificadores da Reforma

Educativa Quem o afuma é Veiga Simãolao referir que uo mal da LBSE de 1986 é (...)

En não apofrapüa os grandes desafios da época".

O professor Pedro d'Orey (Cardoso, 1996) da Crmha refere que, numa primeira aborda-

gem à reforma curricúar, o currículo nacional reflecüe forte,mente a cultura e a ideologia

dominanrtes, ainda assim, niio inúúiliza leituras alternaÍivag no seirtido de proporcionar

Janelas de oportunidade'- ou seja, interyreta@s resultantes da ideologÍa" dos inte,resses e

da formaçâo do observador/leitor - potenciadoras de 'absrturas' int€rcultuÍais.

Cardoso (1996) denrmcia também o facto de, no momento da concepção da LBSE, não

ter sido feita qualquer referência explícita e exclusiva a uma verte,núe multicultural, quer

nos seus princípios (frL" 3.), qusr nos objectivos (aÍt' 7.) que define para o

ensino básico. Foram, no entanto, retomados, os princípios constitucionais da igualdade de

s, quer no acesso, quer no sucesso escolarm, úrindo caminho à possibilidade

de int€rprÊtações diversas, de acordo com os interesses e ideologias e formação do obser-

vador. Esta possibilidade nâo afasta no entanto, a ideia de fragilidade associada a uma

débil intsnçAo multi-intercultrral, associada ao planeamento inicial da reforma surÍicular.

Pedro d'Orey da Cunha (1992) refere que:

'Á refonna cwrtcalü portugrcsa, à prtneira vista, pode poecer miformizotte. Apresenta

com efeito, wta grelha cu'ricalo nacíonal com pucas opções, tona mesma coga honbio,

,,on mesrno conjuúo fu objecttvos. Contém, no eüímto, algunas denuoúes importmÍes, com

grode potencial de deseroolvimenÍo interaitual. bn prtmeiro lugo o néado de enstno (...)

recomendodo é (...) baseado w inÍeresse e actividade do aluo. Tal (...) íav-"n o respeito

pela diferença e portarto a sensibilidade interculhral" (P&o d'Orcy da Crmh4 1942- n:

Cardoso, 1996:23\

A LBSE (alteradapelalein" ll5l97,de l9deSetembro) determira através do seu

5 DiscuÍso rcalizado em Copenhaga, eúe 5 e 29 de Jmho de 199{1, no ámbito da ConfeÉncia sohre a Dimemsâo

Humma
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aÍL" 2".1, o diÍeito à educação e à cultura de todos os portugueses, como princípio básico

da educaçÍio, nos termos tla Constituição da Repúbüca" reafinnando princípios consignados

nessa Lei Constitucional, e que entendemos numa concepção mulüculturalista (wLo 2.3a),

em que "o Estodo não pode aribuir-se o direito de progronu a educação e s cultura

segando Euisquer directrizes filosóficas, estéticas, políticas, ideológicas ou religiosas".

Este diplomq nos seus princípios gerais, começa por exprimir gue (aÍt." 2".1), nos teínos

da Constituição da República todos os porâ€ueses têm direito à educação e à culüra,

sendo que (BÍ1 2".3), "no acesso à educação e na suí, pniüca é gowttido q todas os

portugueses o respeito pelo princípío da liberdade de qrender e ensínar, com tolerfuicia

poÍo cotn as escolhos possíveis", e que (aí2.2>, é ao Estado e quem qk aresponsúi-

lidade de um modo especiú de promover a democraÍização do e,nsino, garantindo o direi-

16 a rrma jusita e efectiva igualdade de oportunidades, quer no aoesso, guer no suoesso 6ico-

lares; sucesso esse, tido em conta num dos objectivos do diploma (art' ?'.o), onde estão

implícitos todos os ahmos, onde está explícita a intenção de: "Crtu condições de proma-

ção fu sucesso escolú e educdtvo a todos os dhmos" e de aco,rdo com uma concepção de

educação intercultural:

"a eúração promwe o deseruolvimento da espírito democnbico e phralista, respeítador dos

ouÍros das suas ideias, aberto ao dialogo e à liwe troca de opiniões, fornanda cidaúos

cqcaes de jdgoem com espíito crítico e cridtw o meio social ern que se tntegran e de se

empenhuem na ruo trotsfornação progresstva" (arL2"5.).

A nível dos princípios organizativos do Ensino Básico, há a salie,ntr duas referências

qne se nos afiguÍam mais passíveis de "ma intsrpretação intercultural. A acritaúo da exis-

tê,ucia de uma diversidade cultural é evidente, quando este diploma recorre a um discurso

do tipo universalista (como no arL" 3".a e também com o aúo ffi. Naperspectiva de kite

QWz), o dissurso nacionalista é igualmente extensivo ao art o 7.f, que, numa concepção

de aceilação da divemidade cultural, aponta como um dos objectivos do ensino básico

"Íomeniar a consciôncia nacionsl aberta à realidadc concreta ruma perspectiva de

humonisno universalístg de solidsiedade e de cooperação iwernaciorul".

Encontar um equilibrio entre rrm discuno nacionalista yersrrs discuÍso universalista, ou

sejq entre um discurso onde cada um se recoúeça na identidade geográfica e cultural e

um discurso passível de um reconhecim€nto e conhecimento oomum, não se afiguratarefa
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fácil. Ainda assino, uma educaçâo intercultural e global ó exige que seja encontrado 6§e

equitíbrio (Late,2002:300). As Janelas de oportrmidade' possibilitam o acesso (atrav6 do

aÍí."47."4), ao regionalismo, no momsnto em que esúe refere qte "os planos ctrricalwes

do ensino básico devem ser estabelecidos à escalu nacional, sem prejuízo do qistêncio de

conreúdos fl*íveis integrmdo conrporurúes regionaís ".

Mas uma referência diÍigda à diversidadg afigrra-se mais imediata e desafiadora de

leituras e práÍicas interculturais, ao exrquadrar rrma concqryão de aceitação da diversidade

cultural (aú'3.'d), dado que o SE deve "assegtnar o direito à diferençd, mercê do respei-

to pelas personalidades e pelos projectos ittdtviàuis da existêrcia, bem como da conside-

ração e valorização dos üferentes saberes e calturas"; ora enrmciando objectivos do ensi-

no básico, no sentido de uma ducação int€rcultuÍal (aúY.%) ao "ansegtrw qus nessa

Íormação sejam equilibradas a caltara escols e a caltura do quot'tdimo", oÍa apontando

para a assimilaqÁolhomogercização culhlral7 (arlY."g) quando dtz "deserwolver o conheci-

mento e o qpreço pelos valores cwadertstkos ds idenridode, língua, história e çaltwa

portuguesqs".

1.2.1.3. A Reorganízação Cwriculç da Ensino Básica

O Projecto de Gestâo Flexível do Currícúo (GFC) - iniciado em1996, com o lançamen-

to de um proce5ss ds snálise denominado de Reflexão Participada do C\.nrlcúo, em que se

oomsça a questionar o insucesso da Reforma Curricular, enquadrada com a LBSE (1986)

-, constituiu-se como nma reflexão que se desenvolveu, progressivamente, nuÍna rede de

escolas do e,nsino básico e veio dr lugar a uma reorganização cunicular, com a entrada

em vigor do DecÍsto-Lei n-" 61200l, de 18 de Janeiro8.

6 frite lZOU:lZ) aborda ese conceim, ligando+ a un conceito do mundq edendido oomo uma "aldeia gloM'. E §o

vfoios os ftctores que t€m gsÍado ests concsito, como por orenrplo, a quehra de fronteiro entÍe blocos económicoq a

mobilidade das populações inter{ntin€rúec e também os meios de comrmicação quê possibilitrm um conhcto rfuialo

com os coúecimentos qus se enconfm dismt€s das esferas em çe nmi enconlÍamo§

7 t*rte 1ZOO22XI no âmbito da qnálise da 'Po[Itica da Diferença C'rÍüral', apÍesenh a astmilÂçâo e a homogeneiz+

ção cultural como .qta concepção de educaçâo ftce à diversidade crrlürral, €m que são 'eurcErbados pelo facto de se

aceitü como legítima ryenas uma aiara". Reincidiremos nestes conceitos nos Capltrlos 2 e 3.

80 processo de reorganização cuÍricular do eosino Msico não se identifica c{rm üm novo conjrmto de disciplinas,

nem com uma müdmça de pogramc, o Deorstrlei n.o 612fi)1, de lE de Janeiro, vem estabelecer um mquadrmento

que vim dar às esolas melhores condi@ de concepçâo, deseirvolvinento e gestão dos sars próprios projectos

cuniculares, €ruuadÍados pela aúommira que lh€s é conferida
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No período que medeia a Reforma Curricular e a Reorganização Crrricula, sugiu o

Despacho n-" 9590199,de 14 de Maio, que é decorrente do processo de reflorão participada

sobre os currlculos do ensino básico, possibilitando o dese,lrvolvimento do projecto de

GFCe, em que as escolag face a uma gestâo fledvel do currículo, tiveÍam a possibilidade

de organizar e gerir de foma autónoma o processo de ensino/ aprendizagem, tomando

como refe,Íência os sabsres e as competências nucleares a desenvolver pelos aftmos no fi-

ral de cada ciclo da escolaridade básica adequando-os às necqsidades diferenciadas de

cada conteÍo escolar, have,lrdo a possibilidade de contemplar a inEodução de compo-

nentes locais e regionais, no currículo.

De acordo com Abrantes (2001), ests movimento dividiu edgências etÍre o ME e as es-

colas. Ao primeiro, cabe apoiar os projectos das escolas e proceder à formulação de orien-

tações curriculares num se,ntido compdvel oom a nova p€rspestiva de currículo que, para

o autor, e de acordo com runa abordagem de currÍculo baseado e,m competê,lrcias e experi-

ências educativas esse,nciais, afirma:

"O c-wrículo nacional deve idetúificu as canpetências e os tipos & uperiêncías educdivas es-

serciais, assim amo indlco as beas e conry)onerúes nos üversos ciclos. Porén, a rua concreti-

zaçrto é tmt processo tl*ível que requer tnterpretação de cada cotúúo, coruideração dos rean-

sos disponíveis e nmadas de decisão ryropriafus. A noção de arrfu:ulo lniegra a procwa de res-

postas adequadas às necessidodes e característicos de cada alwa, gnqo dc almos, escola ou re-

&Aa'(Abrant€s, 2001 24-26).

Para as escolas, este é um prooesso que lhes confere uma maior responsabilidade e aúo-

nomiana gestão das diversas componentes do currículo, Íequ€,Íendo, deste modq o rcforço

do trabalho colaborativo dos pmfessores. E neste âmbito, pretende-se que as escolas proce-

dmà gestâo curricúar, no quadro de uma flexibilidade que procura €[rconlrar respostas

adequadas aos alunos e contoxtos de trabalho dos professores. Dest€ modo, a noção de

currícrío está relativa a um quadro de referência que estabelece orientações, especialme[te

as competências essençiais a desenvolver, e está associada a ideias de diferenciação

pedagógica e adequação cuniqíar.

'Projecto regulamertado peto Despacho n' §4ttyt (2: *ie), de 30 de Julho e enquadrado no âmbito do rqime de au-

tonomiq q.lministação e gestão das escolas aprovado pelo Decreto-Iri n.o l1$A/9E, de 4 de Maio. O projecto GFC vi-

sa pÍomoveÍ uma mudmça gradual nas prÍrticas de gestâo curicular nas escolc do eosino Msico, com visúa a, de e re

orlros propósitos, melhorar a eficácia «la respo*a eductiva aos problemas srqgidos da diversidade dos coúextos esola-

r€s ee sobÍeardo, ass{EuÍE que todos os altmos aprendm mâis e de ma forma mais significativa.
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!á em l99l ,com o Decreto-Lei no 3lgt97- de 23 de Agosto, foi regulamentBda a integra-

ção nos estabelecimentos públicos de ensino dos níveis básico e secundário de alunos com

necessidades educativas eqrcciais, conceito que se tem vindo a tamsformar e alrgar,

abrangendo, actualmente, alunos com deficiência ou com dificuldades de aprendizagem,

numa perspectiva de escola para todos.

Uma orÍra legislação, criada em 2001, no âmbito das medidas de apoio possíveis de

adoptar (Iri n" lo5l2o0l, de 3l de Agosto), define a figura de mediador, "que tem como

Íwtçdo colobors na integração de imígrorutes e minorias étnicas, naperspectiva da refor-

ço do dfultogo furterculíaral e da coesdo social", indicando as flIas competências e deveres.

Também o Decreto Regulamentar n.o 10/99, de 21 de Julho, no artigo 10.", define as

condições de desenvolvimento de fim@s de tutoria nas escolas.

Se a escola básica tem o objectivo de assegurar a formação integral dos almos, entâo a

int€gração de experiências de aprendizagem diversificadas, deve ser,,-a preocup@ &
sua oferta curricular, sendo que a 'vatiedadenro, de acordo com Alda Cravo-Saüde (20011

2002), constitui 'm dos processos em que a educação intcrcultural, requere,lrdo uma dinâ-

micapúpria, se baseia

DecoÍÍ€nte das novas reatidades nas escolas, com os filhos dos emigrantes, regressados a

Portugal, e o çrescente número de alunos eshangeiros a frequentar as escolas PoÍuguesa.s,

portadores de línguas de origem davez mais diver§a-s, houve a necessidade de §e encon-

traÍem medidas adequadas à sifuação especmca destes alunos em Portugal, com a necessi-

dade de se reelaboraÍe,m novas tabelas de equivalência, de modo a responder, o melhor

possível, aos problemas que, relativamente a esta maÍéri4 são colocados. Com a ap'rovação

de um novo diploma - Decreto-Lei n.o 227DA05, de 28 de Dezembrorl - que passa a regu-

lar a concessão de equivalências de habilitações eshangeiras às húilitações portuguesas de

l0 À*vqtíedade' constiÍri um dos processos sobre os quais assenta 'ma .linâmica invesida de toda a sra especificidade,

requ€rida, justsf,sfite, pela educago ide,ÍcuttlÍal, de acordo com Cravo-§allde, Esb t€útr, ainda, mis relwârcia em

contoúos culgrralmente diversos, dada a necessidade de Íeflectir €ssa diversidade culünal, uma vez qu& qumÍo mais §e

diversificrem m maeriais, maiores serão as possibilidades de atender a essa mestna diversidade (in: drcmrmção

cedida pela formadora - Professora destacada na DGEBü na eea de Psico@agogia da frpressao - no âmbito da dis'

ciplina de Pedagpgia lntercuttrrat, no Clnso de Corylemento de Formaçâo de Pmfessores de 1." Ciclo e Educadore§,

Escola Srperior de E&caSo João de Deus (E§EID), 2001i2002.

ll O presento diploma srrgiu em de postrrior ao prÍodo a que se r€porta o nosso eshrdo €mphio (na alürÍa

Decreto-L€i r-' 219197, de 20 de Agoso), por conseguinle, nâo @eú ser tido ern conta no âmbito do
.4
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§rltados e in&rpÍsb{âo dos mcmos.
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nível básico e secundáÍio, e a nível da orientação ao apoio @agógico passando a §er os

estabelecimentos de ensino a proporcionar aos intere+sados, ess€s serviços de psicologia

No sentido de atender à heterogeneidade do púbüco escolar, às suas especificidades, a

avaliarÃo visa, através do Despacho Normativo *" 3Dl200l (aÍL3"a),"proceder à selec'

çfu de metodalogias e rectüsos emfunção das necessidades educativas dos alwms",sen-

do da competência do "órgão de direcção exeçativa, sob proposta do professor titulu na

1." ciclo, (...) a partir dos dados da avaliaqão Íorn ativa, mobilizar e coordenq o§ recw-

sos edtrcativos existentes (...) com vista a desencadeq respostos adequadas às wcessida-

des das ahmos'(aÍL20'). Atendendo aos princípios sobre os quais assenta a avaliação das

apre,ndizagens, e no âmbito daprJmana dada à avaliação formativa, é referida a adopçâo

de "estraÍégias de diferenciaçõo pefugô§ca" (atu"17-\"valorização dos processos de

auto-waliação regulado (aÍt.'6.%) pelos alunos e também davalorizaçdo da evolução do

ah*n" (aÍL'6.%).

Um outo princípio refere-se à primazia que deve ser dada a uma denção à naÊrreza das

actiüdades de aprendizagem (cf. Cap. 3,3-2.4.4.3>. São vários os níveis em que, na escola,

podemos situar a gestão cunicular e o papel da escola e dos professores na gestilo curricu-

lar. Também, no smtido de assegurar a transparência do processo avalidivo, a escola deve

envolve,Í, de uma forma apropriada (de acordo com Ís condições estipuladas no Regula-

mento Interno @f), os alunos e os Encarregados de Educação @Es)-

Num primeiro nlvel, a escola p,rocede à definição do seu Projecto Curricular de Agrupa-

mento @CA) ew, por sua vez, se constitui como tuna componente fimdamental do Projec-

úo Educdivo (PE). Balizadas pelo currículo nacional, as decisões tomadas assentm e são

norteadas pela análiso do respecüvo contexto e dos problemas concretos nele exisüentes,

pelas prioridades estúelecidas pela escola, passando, igualme,nte, pela apreciação dos

Íecrrsos passíveis de mobilização. Num segrmdo nível, o professor titular de turma, com o

apoio de ouhos profissisnais, procede à elaboração do Projecto Crrricular de Turma

(PCT)". Num tercefuo nível, cabe a cada professor a responsabilidade pela condu@o do

tabalho concreto oom os seus alunos e a pela tomada das decisões adequadas.

É, justamenrc, por alturas do movimento renovaçâo curricular (no âmbito do início do

projecto de GFC, 199711998), que após legislação diversa, surge actralizado e aprovado o

D afraotes 1ZO0t) refere to sido no cont€rdo da 'gesEo flexfuol do currlculo' que foi criada rm cútra de gesHo crrrri-

culr, arravés do nabalho colabomtivo e tla responsabilização dos órgãos de coorde,rago pedagúgica; tendo ddo, prova-

velmente" e sqgundo o arÍor, o eleme,nüo mais determinanle do sucesso da mudanga cuniculu.
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.Regime de Aúonomia, Adminisfiação e Gestão dos Estabelecimentos Públicos de Educa-

ção H-Escolar e dos Ensinos Básico e Secundário, e dos respectivos agn4ramentos'

@ecreto.Lei n.o 115-A/98, de 4 de Maio, alt§rado plalan" 24/99,de22 de Ab,ril).

A aúonomia de um estabelecimento de ensino afigura-se-nos uma condição impres-

cindível, paÍa que seja possível a adaptaqãa das normas gerais às situações conçTeta,s, sur-

gda§, dia após dia, no meio escolar, urna vez que a aÍonomia (Lemos & silveirq 2003:

243) constitui-se oomo se,lrdo o pod€r Sue é reconhecido à escola/agrupamento de escolas,

por parte da arlministação educativa, de tomar decisõs nos domínios estratégico, pedagó-

gico, adminisEativo, financeiro e organizacional, no quadro do seu PE e e'm fimÉo das

competências dos meios que lhe estão consignados. Perante o conjunto de novas compo-

tê,ncias e responsabilidades, as escolas terão de dar a.s melhores respostra§, ou sejq a§ nes-

postas mais adequadas às realidades que as €,lrquadram, assumindo como objectivo central,

uura nova oryanizacfio da administação da Educação- É na base da dece'ntralização, e

assente no desenvolvimento da arÍonomia das escolas e na vatriofuaúo da identi {ade de

cada irstituição esçolar - recoúeçida no PE e na sua organizaçâo pedagógica fledvet no

sentido de assegurar mais e melhores aprendizagens para todo§ os aluros -, que se toÍra

possível responder às especificidades das instituições escolaÍes e dos contextos em que se

encontram inseridas.

1.2.1.4. Os programas - 1.'CEB

"Á necessidade de tma abordtgem irúerctltwal aos progrcotas é, sen &ivida, tona conse'

quê:ncia da mudmça çW nos últtmos utas se vem registando na sociedode portuguesa e,poti'

calo'mente, na poplação escolo, cada ya mais divosfuada sob o pnlo de vista étnico. A

acesstio interctlhnql dos arrículos (..) do 1." Ciclo, deve corúemplo de wn modo Priofifirrio

a dimensão social das beas disciplinoes (...), qelmdo pra a eàrcaçilo da comuicaçtlo entre

allt?ras " (CaÍdoso, I DE:29).

No âmbito do Programa do l-" cEB (ME/DGEBS, 1990: 5-8), face a uma gestão do cur-

rículo nacional, numa perspectiva intercultural, salientamos as metodologias apontadas,

que se e,lrcaminham no selrtido de práticas de ensino/aprendizage, centadas nos proc€xi-

sos, M como no caÍáctÉÍ activo, signifiçstir., diversificado, integmdo e socializador das

expriências de aprendizagem a Í@liz,fi plos alunos. Neste sentido, e na pff§p€ctiYa de

Cardoso (1996), sai valorizada uma da.s dimensões essenciais - os processos de e,nsino, ou

seja a dimensão, por meio da qual, dev€m ocolr€,Í as mudanças em sentidos itrÍsçultu-

Íats.
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A explicitação desses conceitos de aprendizagem é expre§§a do seguinte modo

(ME/DGEBS,1990:5-7):

-Asexperiênciasde aprcnílirâgemactivassão as quemobilizm ainteligência para

projecios decorrentes do quotidiano dos alunos;

- As aprenrlizagens gignificativas relacionam-se «)m as úvê,ncias efectivamente reali-

.artas pelos alunos fora ou dento da escola e que decorrem da sua hisúria pes.soal ou

que a ela se ligam- São, iguaJmenúe, sigpificativas, asi que concoÍrem pra saberes que

conwpondem a interessesenecessidades reaisdecadacriança Isúopressupõequea

çulturade orige,m decadaalunoédeterminante paÍa queosconteúdosprogramáticos

possam gerar noYas sipificações;

- As aprendizagens diversifrcadas são as que apontam para aúilizaSÃo de recursos va-

riados que permitam uma pluralidade de enfoques dos conteúdos abordados. Variar os

máeriais, as t&nicas e os pÍoc€ssos de desenvolvimento de um conteúdo são condi-

ções que seassociamaigual necessidade dediversificarasmodalidades dotrabalho

escolar e as formas de comrmicação e de troca dos coúecimentos adquiridos;

- As aprendizagens integradas são as que decorrem das realidades vivenciadas ou ima-

ginadasque possam ter sentido paraaculturadecada almo e concorrem pararuna

visão cada vez mais flexÍvel e unificadora do pensamento, a partir da diversidade de

culturas e de pontos de vista;

- As aprendizagens socialfuadoras são as que, pelas suas formas de organiza$o do tra-

balho escolar, contribuem paÍa o exercício das trocas culturais, da circulação partilhada

da informação e da criação de hábitos de interajuda de todas as actividades educativas.

Os métodoseas técnicasautilizarno pÍocesso de aprendizagemhãode,por conse-

guinte, reproduzir as formas de arÍonomia e de solidaÍiedade que a educação democá-

tica exige, requere,ndo, por paÍte do professor, o respeito pelas diferenças individuais e

pelo ritmo de aprendizagem de cada aluno; a valonzarfio das eryeriências escolares e

não escolares anteriores; a consideraçÍio pelos interesses e necessidades individuais; o

estímulo às interacções e às trocas de experiências e saberes; e avalorização das aquisi-

@es e das produções dos altmos.

No se,ntido de assegurar a igualdade de opoúunidades no $rc$lso de todos os alunoso

o ensino é adaptado à diversidade sendo apontados métodos de e,nsino e de aprendizagem

interactivos e indúivos, baseados nos interesses, necessidades, camcterísticas dos ahmos e
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aÍendendo aos seus conhecimentos préúos, e a todos os conhecime,ntoVvivências adqui-i-

dos nou6os contextos educativos, favorecendo, deste modo, a sensibilidade intsrcultuml.

De facto, aor analisarmos os objectivos gerais das áreas do Programa do l.o CEB, apenas

no texto do Programa de Esturto do Meio, surgem dois objectivos (de entre os dez) que se

nos afiguram num se,ntido mais explícito de atenção à diversidade cultural e a uma educa-

ção anti-racista- São eles, os objectivos gerais I e 10, que sLl(gem no sentido de orientar um

percunio que dê ao ahmo a possibilidade de "estruttrs o conlPcimento de si próprio, de-

serwolvenfu stitudes fu atrtoestima e de autocorfiança e valorirutfu a sua idBntidode e

raízes"(objecivo geral 1), e de "reconhecer e valorizq o seu patrinmnio histórico e caltu-

ral e deserwolver o respeito por outros povos e cultwas rejeitqndo qualquer tipo de discri-

mirução" (objectivo geral I0).

O objectivo geral 1 é coincidente oom o que se pretende com o bloco I - 'À descoherta

de si mesmo', e consiste e,m levar os alunos a esünrturar o conhecimento de si próprios, de-

se,nvolve,ndo, concomitantemente, atitudes de auto-estima e autoconfiançq bem como de

valorização da sua identidade e das suas raízes (IIE/DGEBS, 1990:69-70), uma prete,nsão

qw faz todo o se,ntido no âmbito de una educação intercútrral. No e,ntanto, quer os qon-

teúdos, quer os objectivos não reflect€m a dimensão intercultural, não são cltros, no se, r-

tido de deixar vishrmbrar a forma como são reflectidos e contextualizados os sipificados

culturais associados.

A adequação deste bloco temático a uma abordagem intercútuÍal dependená, apenas, das

int€íryões do profes.sor, nomeadamenúe pelas atiardes, tecursos e estatégias (Cadoso,

199Q associadas a uma psrmeação" do programa oficial com elementos da cultura de ori-

gem dos ahmos pertencentes a culturas minoritárias e constituindo-se 'rn meio de p,romo-

ver a auüo-estima e o aúoconceito desses alunoq (recorre, rdo à sua história pessoal, valo-

rizando a sua identidade e asi suas raízes). É um objectivo orientado para o desenvolvi-

me,nto do bilinguisma cult?üaf4 na perspectiva de Leite QAA2 e 2003) e Stõer & Cortesão

(1D9) baseados noufos autores.

Por sua vez, o objectivo geral 10 é coincidente oom o que se pret€nde com o bloco 2 - 'ri

B Termo adoptado de Cardoso (1996).

la O bilingulsmo ca;1a14 6 616 meis iryoÍtante" dado que podrú desqenhr rm impor@e papel no forrhlecimeoÍo

da arto.imrgem p€ss@l e grupal (que são o proôto das ubjectividades = novas identidades), o que tornaria maiq fisil a

assunçâo tla cialadmiq tomando posslvel ttm snjeiro menos fictlcio (StÕer & Cortesão,l99:l@).
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dade que fazem. referência ao ensino de outras cúturas da comrmidade em que se insere o

alrmo, de forma a fazê-lo "conlwcer aspectos das calfitas das tninortas que wen'

tualmente habitem na localidade ou bairro (costwnes, língua gastronomia, músico,...)"

(ME/DGEBS, 1990: p.78), o que, em nosso entender, é susceptível de gerar, o que se en-

tade pr folclorização dos culturas em que o que acontec§ (Stõ€r & Cortesão, L999),rrão

passa de uma meria constatação das diferenças, uma adopção acrítica de rrm relativismo

cultnral, no sentido de uma arnitaCÃo incondicional da diversidade. Essa postura de aceita-

ção traduz-se através do olhar, trabalhar e valot'tzar os aspecüos exteriores - mu culhra ds

superficie (cf.C-ap.2,2.1.1\ - ou seja, as manifestações visiveis das culturas (à semelhança

do que é referido no conteúdo acima transcrito), danças, cantarcs, formas de alimelrta-

ção, ... E a par deste efeito indesejado, há ainda o risco de (Cardoso, 1996; §tõer & Corte-

são, 1999) se geÍar um efeito conmditório, o qotismo da diferença, dando uma noção de

distaúe e de estrmho, siüração ligada ao crácúer pontual com que surgem estes conteúdos.

Há aindaum ouho aspecto que nos mer€ce referênciu o deste üpo de aprendizagem, ver-

sando sobre outras culturas, qperms se justificar quando existam gnrpos pertencentes às

denominadas 'minorias' (cf. Cap. 2,2.3.1) na localidade ou bairro. Estaposição, as§umida

neste diplom4 vem opor-se, na perspectiva de Leite Q002), a algumas corrtlrtes amti-racis-

tas defensoras da posição de que, não é nas minorias que o proble,ma reside, mas sim nas

maiorias, e, por conseguinte, a intervenção deveria dirigir-se, preferencialmente e unica-

mexrte, a esses grupos.

Todavia, é a nível do Programa de Esturlo do Meio (ME/DGEBS, 1990), que se nos ofe-

recem mais Jmelas de opoúunidade', no sentido de se p,romovere,n abordagens intercúar-

rais. Segundo Í,erts Q002), e revisitando o objectivo geral 10 do Programa do l.o CEB,

$rge, enunciados ideis anti-racistas, apenas no âmbito da área de Estudo do Meio. Sâo

feitas alusões aprincípios gerais de convivência demoçnática, salientmdo a importância do

reconhecimento e valorizaqÀo do pafrimónio histórico e cultr.nal nacional, referindo tam-

bém, embora que secundariamsnte, o desenvolvimento do respeiúo por outros povos e cul-

tuÍa.s, nurna atitude de rejeição por qualquer tipo de disoiminação. F-sta intenção no selrti-

do intercultuÍal, não é, todaüa, reflestida em termos de operacionalização, ou seja (como

alerta Cardoso, 1996), quer os conteúdos, quer os objectivos espcíficos niio espelham essa

dim€nsão interculturat; ela resulta dewalorizada Os ideais tendem a ficar desproüdos de

uma intenção int€rdhral e anti-racisüaquando os conteúdos de e,nsino e de aprendizagem

surge, listados, pontualmente, num ou dois dos seis blocos do Programa Ç-eÉe,2002).8
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um dtido exemplo desta 'dewalorizaqÃo', ocorre quârdo é feita referênciaao conlucimen-

to de coshpnes e tradições de orÍros povos (ME/DGEBS, 1990:78), ou qumdo se aponta

para a abordagem de conteúdos dc ouÍras regiões e paí.se§ (ME/DGEBS,I990:94), suÍgir a

ressalva de que "stí deverão ser abordados se hauver monif,esto inÍeresse por pute dos

almo s' QvIEIDGEBS, I 990 :69).

Denotamos, aqú, uma certa contradiçãoo e,nte a úfafr?a#a no âmbito dos conteúdos e

objectivos eElecíficos, e a leiturapossível da LBSE, nos aúos 3'4 7% e f.

A consrei"â&a do qge a LBSE €Nunsia como objectivos da educação - como os att"s

2".5 e 7".b -, no âmbito dos programas de ensino, ap€xras é referido ao nível das propostas

metodológicas, não ocorrendo qualquer referência ao confronto de cúturas, no sentido do

diiílogo, atitudes de partilha e e,nriquecime,nto recíproco. As abordagens feitas a outra.s cul-

turas sqgem assentes em parcas propostas, que à se,melhança do que já tivemos oporfimi-

dade de referir anteriorme,nte, @ apontaÍ para a fololorização das úordagens cultu-

rais. O conceito predominante nos diplomas abordados, passapela aceitação da diversidade

culhral, e este quadro é, frequente,me,ntg atravessado por dfuidas acerca das rspercussões

da adopção desüa concepção, qus parsce apontff para uma expressão 'múticultural', no

senúido de "ma aoeita*ão demasiadamente beirevoleme e passiva da diversidade (of. Cãp.

2,2.2.t\,não se afigurando fácil (Leite, 2002:3lO), vislumbrar orientações educdivas no

sentido de enquadrar esta situação plual.

Cardoso (1998:29-113) demonsra que é possível permear todas as iáreas do Programa do

1.'CEB e todos os domínios e blocos temáticos segundo ahrdagens interculturais, e que o

Programa deixa claras aberturas nesse sentido. Cardoso (1998) apresenta uma dimensâo in-

tercultural para todas as áreas do Programa e respectivos domínios ou blocos temfticos,

apresentando, inclusivamente, referências e sugestões interculturais para cada uma das

dimensões do Programa com potencial int€rcultual. Este exemplo revelador de uma da*

formas como o currículo 1rode ser gerido em se,ntidos intsrculturais, está ern consonáncia

com o espírito da reorganização curricular e oom o seu projecto de gestão fledvel do currí-

culo, no sentido de atribuir mais alúonomia e rcsponsabilidade às escolas e aos pÍofessores

para tilharem os caminhos mais adequados em prol da qualidade da educaçâo, do sucsso

de todos os alunos, buscando respostas adequadas aos alunos e ,uls oontextos. Deste modo,

caminha-se na direcção tla desejável igualdade de oportunidades, tornando-se, assim, im-

prescindível 'Ína posflrra inte,ncional e reflectida dos professores para a gestão int€rcultural

do currículo.
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No final da educaçiüo básica., e tomando como referentes os pÍessupostos da LBSE, foram

delinedas as competêNrciasÚ a alcançar pelos ahmos, dwendo ass€ntar num conjrdo de

princípios e valores orientadoÍes do currícúo. E "o respeito e avalorízaçõo da diversidade

dos indivíúns e dos grupos qurmto às suas pertenças e opções" (CNEB - Competê'lrcias

Essenciais,200l:15), constitui 'm dos princípios e valores orientadors do currículo, que

em müto conqoÍÍs para a promoçâo de níveis cada vez maiores de justiça atrricalqr e

igualfufu de oportunidadzs no currículo escolar.

O pnograma do l.oCEB (ME/DGEBS, 1990:98) aponta a proposta de vma"avalíoção

contínus dos níveis de progressão (...) oom (...) recurso a estratégias diversifuodas (...)'

ao atendimento de necessidades individwis, (...) ruan sentido construtivo e errcorajadar",

integradora de todos os alunos de origens sócio-culturais diversas.

1.2.1.5. Em torno da institucionalização do multicalfiralismotí

AralizaqÃo da educação múticultural (Cardoso, 1996) carece de um quadm institucie

nal de apoio, no sentido em que ultapassa a acção indiüdual do professor na escola-

Embora o projecto ds ,ma'educação multicultural' se enoontre inscrito na LBSE, sob

a orie,ntação do Professor RobsÍo Carneiro, é no início dos anos 9Q que §rge o Secreta-

riado Entreculturas" Qigado à Presidência do Conselho de MinisEos), em que uma das

suas missões iano sentido de prevenir e im@iros surtos de xenofobia, racimo e segrega-

15 O termo compe@ncia (Abraotes, 200114) é usado numa conc€pçâo ampl4 integrmdo conhecim€ntos, capaoidades e

aiurdeq e incluhdo a apÍopriação de conceitos e processos fimdmentais. No entmto, o aúoÍ al€rta pea o ftcto de o

tsrmo "competincia" nÃo se poder identificar com nm coúecimeirto memodzado de termos frcbs e p,rocedimentos

'básicos', isento dE compreensão, interpretação e resoluSo de problemas

t6verc-4.2.22.1.
l7 E neste momenlo afigura-se-nos pertinente rsf€riÍ uma obseryaÉo de Gonçalves acerca das razõ6 sújacerú€s à

criação do Secmlariado Ertsesulülras Reftre €útão qu€ o S€creEiado EntsecultuÍas nasceu pra trahlhar a dimensâo da

interculüIÍalidade, nasceu devido aos racismos e xenofobias, ou sejq rasceu por causa dm sinúomas e nâo por carsa da

doeirça, mesma E perguntamos nós: E quat é a domça? Gonçalves rcferc çe nós trmo§ esÍeÍeÚtipos, e qüe os fltros que

nós possrÍnos é que são o pmblema na nossa comunicação, no nosso diÁlogo e na nrxxia ducatão. Se as pessoas se

disaociarem deses filtrog tomam consciê, cia quando/qu@to são xenófobog qumdo/quaÍto são racisb, e iso é que é

importrrte. São filtros caducog filtros que derivam da modeÍnidade. Não nos pode,mos agerd ao que sabe.mos §omo

absotúo, se nós não conseguimos compreendo o orÍÍo, eflüo tÉr€únos de mudar os nosos filtaos e nâo é o orÍro que tem

de muda (Comunicação ora[ Feima, 2tn4a) - Jomadas Nacionais de Forma@ de Professoreq $boÍdinadas ao t€ma :

O (re)conlecimento do Ottto...un desfio à efucaçilo crklã.
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ções étnicas qge começavam a alastrar, no interior do SE e também, em Portug{ mediante

a promoção de práticas de acolhimento, solidariedade r8 e tolerância (cf. Cap.2, 23.8).

A ogtra missão asse,lrta na coordenaçâo s dinamizaçâo de toda a teoria e prática pedagG

gica que potencialize as riquezas de cadauma das culturas em presença, bem como das que

resultam da sua interacção. É este o sentido profundo da educação intercultral gue se

constitui como raáo, modo de ser e finalidarle do Secretariado Enteculturas (Can'alho,

19e8).

É com a Reforma Educativa que o sistema instifui s íliscurso da scola para úodos, e em

l99l foram tomadas as primeiras iniciativas legislarivas com caácter multicultual, ou seja

no seirtido da irstitucionalizaÉo do multiculturalismo. Com o Despacho Normdivo n-o

63t91, de 13 de l\4aÍço, que sob dependfocia do ME, foi cÍiado o Secretqriada Coordtna-

dar dos Progronas de Educação Multicattwal, constituindo esta a primeira medida polÍti-

ca concreüa em relação à integração das minorias énricas e linguísticas, com objectivos ex-

pressameÍxt€ multiculturais e com o propósito de garantir os direitos das minorias étnicas

no SEP.

A diversificaçilo da sociedade e do público scolar do ponto de üsta étnico e

culttral, não resulta, unicamente, do fluxo migratório aeÁfrica,depoisde l975,masé

também rssútante da integraçii,o de PortugBt em 1986, na UE. E nste contexto, dscisões

tomadas pelo colectivo dos países membros, tiveram asi suÍts repercussões em sectores

diversos da sociedade poúuguesa E em 19V2, o Trahdo da Uniiio Europeia nomeda-

merÍe a nível da dimensão políticq consagra a cia#o de uma cidadania europeia que

baseia a libsrdade de circular e pennanec€r em qualquer lryar da União, a possibilidade de

eleger e ser eleito nas eleições autárquicas e europeia.s em qualquer dos quinze países

membros. Este quadro de mudança, ao integrar diversas comrmidades, sociedades s cul-

arras nssse espaço da União, gera efeitos claros em termos de mobilidade e diversificação

cultural, de dessnvolvimento de novos pluralismos, de conceitos fls çidadania mais abran-

ge,ntes, sem qlre, e não obstante, se negligencie a cidadanianacional.

E perante as alteraçôes deste quadro europeu que §urge a revogação do Despacho Nor-

mativo no 63l9l,pelo Despacho NormaÍivo u" 5D001, de I de Fwereiro, onde é referido,

r8 Tonraine 119981 reftre-se à mlidariedsde mmo um dever que "não se lnpõe como arn irrstt rrento de íntegração so'

cial e dz po ctvil, mas como nuio de fu a cada um a adorumÍa e d segura qa sem as ryais não podz corlsllhd*se co

mo St$eilo. (...) é o contrbio de assistência, que moúém ntm estado de deendàrcU e etfraqaece a copacídade dz

acção. Ela oesenta ru recanlecin sttto dz cada an dz agir de acordo com os seus valores e os seut projecta" (Íowafu"

1998:lÍI).
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no preâmbulo, qure "devem ser assegwadas condições de plena integro4ão e parlictpaçAa

socful e cívica conÍra todos os pmticaluismos exclustvistas qw negün a liberdde e ame-

açam q integridade moral e fisica dos grl4pos e dos indivíduos quz tomqn por alvo"

(negrito nosso).

A preocnpação com a ple,na in&gÍação e a prticipaçâo moral e cíüca passq tmbém"a

ser Íeconhecida como r,ma rcalidade que não se pode limitar, qpenas, a rrma prsocl4ração

do ME, ela deve passaÍ além do SE e ser assumida por toda a sociedade'

Na sequência do acordo de Shenge,n, e sob tutela do Ministério d,a Administração Int€rna

(IMo-Lei *" 94193), foi púlicada a Lei dos imigrantes, cuja finalidade pas§aYa por

pôr cobrc à situação de clandestinidade em que se encontravam mútos deles, uma vez que

alegalizasrão é um passo para a integração. Esüa lei não teve, unicamente, um efeito contu-

lador, mas tambéxn serviu para o reconhecimento do compromisso do Estado perante a si-

tuação de desfavorecimento social e cultural das minorias

Em 2003, no Decreto-Lei n-" 34D0O3, de 25 de Fevereirc, há a dçtacar o aspscto da

concessão de aúorização de residência para todos os merores $re tenham nascido em Por-

tugal até àdaúa da entrada em ügor do decreto, bem como aos progenitores que em relação

a eles exerçam, efuivamente, o @er paternal. Esta legislação, de elrte outos propósitos,

institui um Registo nacional de crianças filhos de imigrantes ilegaiss permitindo-lhes o

a@sso, em condições de igualdade, à saride e à educação. Esüe constitui mais um pa.sso no

sentido do respeito pelos imigrantes, com req»nsabilidade e comhrmanismo.

São desenvolvidos dois projedos PIC (Projerto de LÍer/multicultuÍal, 1989-1994) e

PEDIC (Projecto de Educação face à Diversidade Culhral,l9y2-1995), ambos desmvol-

vidos por um gnrpo de professores da Faculdade de Psicologia e Ciê,lrcias da Educação da

Universidade do Porto. O primeiro envolveu três escolas do 1." CEB, frequentadas por um

n"mero sipificativo de alunos de origem cigana e africara provenientes das ex<olónias

portuguesas, O segtmdo, na continuidade do primeiro, integrou ryna ouEa escola C+S do

meio rural.

Entretanto, surge o Despacho n." 170/lvIE/93, de 6 de Agosto, criando o Projecúo de

Educaçâo Intercultural (PMDD, no ámbito do Secretariado Coordenador dos Progra-
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mas de Educação Multicultural @nteculturas), que decorreu em 30 escolas do l.o e 2.o

ciclos, durante dois anos lectivos - 1993-1995.1e

Por sua vez, a rede de escolas abrangidas é reformulada pelo Despacho n-" 78ÂVIU95, de

8 de Agosto, que coloca a possibiüdade do projecto s€r alargado a todo o SE, passando a

denominar-se por segunda fase do Projecto de &tucação Intercuttural" que promove o

apoio a projectos educaÍivos de integração multicultuÍal, dalaa necessidade de medidas

urgentes nas e§colas de zonas urbanas e sububanas onde exist€m alunos de etnias e cultu-

ras diversas. Este Projecto aprmenta como objectivos:

um melhor acolhimento dos almos de origem estrangeira ou aos nacionais

comvivências sociais e culturais diferentes;

- facultar o ensino da línguaporh4uesa como línguamdern4,

- desencadear pÍosessos que ajam directamente, no seirtido de beireficiar a aúo-estima e a

auto-confiança dos alunos das minorias éhicas;

- promover a partilha de coúecimentos, valores e expressões estéticas das difeÍe,nts cul-

turas presentes na comunidade educativa;

- abordagem, por parte das escolas, dos conteúdos educativos, na perspüva de transmitir

a herança mulücultural, ajudando os jovens apÍezrúem a solidariedade e a tolerância

Merece também referêncig a aprovaçâo do sistema de ince,ntivos à qualidade da Educa-

ção (Despacho n' 113/IVÍ893), {re, c«)rdenado pelo InstihÍo de Inovação Educacional

(IIE), apresenta nove mdidas, onde se evide,lrciam preocupações como a partilha de

sakÍes e experiências, renovação das dinâmicas organizacionais, aF)io ao desenvolvimen-

to de projectos educativos em escolas carenciadas, divúga{ão de mderiais didácticos,

apoios vários à comrmidade científica e @agógic4 edição ds publicações que contribuam

no senüdo da formação dos professores no âmbito das dimens&s da gesEo curricular e

também «la educaçâo multi/intercuttuml.

O Deüeto-Lei -rL- " 3-N96, de 26 de Jmeiro (procede à sústituiçâo do Secretariado dos

Programas de Educação Multicultural pelo Secretariado Entecultr:ras) define as competên-

cias do AIto Comissário para a Inigração e Minorias ÉOi."C figrna criadapelo Decre-

to-Lei n.o 296-N95, de 17 de Novembro, na dependência da Presidência do Conselho de

Ministros.a No preámbúo é afiibúda nma relevÍincia particular à educação na tmefa de

integração e protecção de imigrantss e minorias étnicas, com a frm$o de "colabors e os-

te Projecb anqlisa,lo por trite (2íX)2), em'0 Clurriculo e o MuhicrÍtralismo no Sistm Educafivo PoÍtEuCs"
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segurar o acompütlutmento e dirumização ds político.r activas de combúe à uclusão, es-

timutando ana acçõo ltorinntal inter&partonenial, bem como o estufu da tem&ica fus

imigrontes e das minorias étnicas".

As respnsabilidades do Secretariado Entreculúuras pa§sam por:

l- conceber, lançar e coordenar projectos e programas interministeriais, com o intuito de

p3omover os valores da convivência, datolerância, do diálogo e da solidariedade;

2- assegurar o apoio técnico especializado de projecúos e prograÍnas sectoÍiaiü no âmbi-

to do SE de acordo com a solicitação dos organismos na dependência do Minisho da

Educação, principalmente em matéria de conteúdos de formação múticulüral.

Um aviso em Diário da República, em 14 de Março de 1996 (tr Série), vem Íe-

conhecer a educação multi-intercultural como uma área de formação prioritária nas camdi-

daturas ao abrigo do regulamento de equiparação a bolseiro.

Tomando como ponto de aienção o caso portuguêü e de acordo com autores abordados

(especialmente, LeitÊ,2002,2003) e com documentação analisada neste ponto do trabalho,

as origens da atenção da ducação escolar ao multicultrralismo, ou seja, a necessidade de

repensar a educação de forma a responder à diversidade cultural, te,m as suas raízes:

i) na Declaração Universal dos Direitos Humanos (aprovada em 1%8), ao proclamr

o princÍpio do direito de todos à educaÉo, e que saiu reforçada face à aprovação da

LBSE (aprovada e,m 1986);

ii) nas intençõ€s quecomeçamasgrgir,nos anosTQno se,lrtidodaenunciação deum

princípio de uma educação pratodos, intenção essa, enquadÍadapelos ideais demo-

cnítioos instalados em Portugal;

iii) na escola passar a ser uma instituição macsificada, e daí advir uma maior visibilidade

dos púlicos diversificados que a freque,ntam, acentuando avisibiüdade inerente à

presença nessa escola de alunos que não se enquadraln num perfil de"cltente-ideal"

@ecker,1977Yt;

iv) na institucionatização do discurso dapolítica educdiva alravés das iniciaúivas legisla-

tivas,no sentido de promover odireitoàdiferença(cf.Cap. l, 12.1.5),esimulta-

n Em 2AAZ o DecÍEÍG.L€i a:25112cn2, de 22 de Novembrro criou o ACIME - Alto Comissariado ga a Imigr@o e

MinoÍim Étnicas na dspend€ncia da Presidência do Conselho ale Minisms
2r l,eits 12m2;l4l; 2@3:13-14) refere-se ao 'cliente-ideal', como o aluno que' com frcilitladq compreende ou aceib o

ensino-padrão cracEri.ador da €scota tradicion8l e que rcsponde, de acoÍdo cínna 6 Í€gr8s valmizadas por eSe mesmo

modstepadrão.
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neamente, a rejeição das teses monmúturalisúas, que ss admÍtiÍem um modelo cul-

tural ',nico, o impõem a todos, frzendo crer a estes todog que essa é a tmica forma

de ascender na sociedade e obúer recoDhecimento social;

v) naideiadoempobrecimento cultural, resultantedadescútrração da cútrrade ori-

gem, obrigando todos os que estejam mais afastados da cultura-padrão, a "passüem

mto espo4ja" (kits2003:14) sobre as raízes e experiências de üda

De facüo, a legislação poÍtuguesa t€m vindo a revelar-56 mais explícita e mais aberta à di-

versidade, aprese,lrtando, porém, um caráster sújectivo a nível das leituras que cada actor

possa delas fazsÍ.E assim se,ndo, cabe aos diversos intervenimtes no procmsio educativo, o

desenvolvimento de atitudes e práticas que reflictam, justamente, na escola e na sociedade,

a diversidade étnica e cultural, encaando-a como "wnfactor de abertura e ds ewíqueci'

nento culttral e de deserwolvimenÍo dc wnpaís" (Mucmi( 2004).
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Capítulo 2

Um discurso da interculturalidade

2.1. A ecola: educago, cuftun (s) e cultura escolrr

2.1.1. Em Amo dq anufros de duução e uthpa
"Á eárcação pramove o en@ntta enlrc as pssoas e dela com oú?as culttrw um a quis eslão,

masmo que não p*cebon wan primeiro momerúo, em ltermeürenle cofuacto e relaçfu"

(Padilh4 7:0M:194).

"as caltwas (...) são difereaes ma não hieroquizôveis. (.--) Á nornalfuMe da aiwa restde

Jwta neúe na heterogneidde"(VieirC lW9;90).

Já é um lugar comum, wabelecer uma ligação inwitável ffie a ideie de educação e a

de culturq bem como as relações que existem ente ambos os conceitos (Ieil§,2002t 126).

Nesta perspectiva, Hummel (1979,I.eitÊ,2@2:42) refsre que a ÍelaÉo emhe dueçâo e

cultra é muito púximq senão íntimq afigurando-se uma dificuldade exúema em e,nson-

trar um poato de separação enúe elas, isto é, em conseguir discernir onde termina o educa-

tivo e te'm início o culural Face a essa nítida dificuldade de separação, e o quanto úsurdo

é faz,ê-la o acto educativo toma-se, igualmente, um acto cultüal, em que são os diversos

tipos de cultura que influenciam a educação.

A educação, runa vez entendida como o proble,ma fimdamental da espécie hurnana, resul-

a da relação entre o homem e a cultura- Desúe modo, salielrta Peres (2000:42),"o aLto edu-

cdtvo é, ta nbén wn p?oaesso caloral em que a rehçdo eárcdtva depende dos dlferetes

tipos de cultwa",

Reimilo Q002:165), face ao entendimemo de 'sulüra' e 'educação', compreendidos

como fasúores rreguladores da diversidade na rmidade, afirma qure "nãa M çalfisa sem

efucação, wm indiví&ta sem cultrs". O desenvolvimmto do indivíduo é a condiçEo do

desenvolvimento da culturq e esta, por suavea constitui-se oomo o suprte básico de refe-

dncia do dsenvolvimento dos indiüduos. O fim maior do desenvolvimemo dos indivi-

duos ç da sociedade é o que se sitra napromoção de condiç&s passíveis de possihilitm a

prticipação dos cidadãos na mesma cultuÍa, a fim de a pod€rem renovar; o que Rsimão

QOO2:[7O) denomina d€ "cwácter constittúivo da eúrcqão emrela$o com o calfira".
Lerts, Q0O2:12Q, baseando-se e,m Forquin (1993), ao enfe,nder a educação como rm

pÍw6so dialógico, formativo e transformdivo, associa-lhe, obrigatoÍidn€nte, o "coúeúdo

da eúuaçdo", que pressupõe a eústência de contacto, aCuisiçeo de cnnheci-
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mentos, desenvolvimento de competências, hábitos e valores. Deste modo, não é suposto,

unicamente, ,rma reprodução do súer e da (s) cultura (s), maq tambdm, uma produção.

A duca$o nâo é rrrna acfro exocida sobrp a pessoa" mas uma acçâo e, concomitante-

m€xrte, rrma Í€fletrão acenca da realidade; r'ma realidade fansformada úavés de um pro-

cesso de trahatho corliunúo que não é mais que a inleracçáo. É neste sentido que evocamos

Paulo Freire (in RsimÍIo, 2002:l7l), face ao seu conceito de eúrca$o, quando afirma que

ela é, msencialmente, nma pÍática de liberdade, ,rma "lúüWfu". Esüa é gma intrracção

que se afigue como nm tipo de educação didógicat, poÍque wtabelece ''maÍelaçâo eúre

educando e e&tcador, em que a reflexão/acção se constitr€m como dois aspectos fimda-

me,ntais e complemenEes (Fernandes, 2Aü:.24\.

Na ópica de L€ite (2002:133), este tipo de educação, baseado na proposta educacionat

de Paulo Freire, está sújacente a "ma práúica escolar que conte,mpla o multicultural que

se de,marca de processos que valodzm as diferenças, apenas no se,lrtido de jusificar a

selecção levada a cabo pela escola- Uma ducaçâo em que:

"o rcto de conhecq não é (..-) pa Frehe, un acto *§olafu, UdUad.Ç) qvolve fuúercormt-

niÍnçfu, intercubjecttvldode.(...) [eJ é aravés dessa iilercomodcaso qz os honens mttu-
anente §e eà&@n. (). É essa btenújeatvkle do conltecimento qrc Twmite a Frebe con-

ceber o acÍo pdagbgia cono mt ac:to dialógico" (silva,2@0:61).

r De acordo com a anÁlise de Femqad€s (2Nt24-2», a educaçâo dlÂtó8fue, s€gtmdo s ploposa educacional de paío
FreiÍee cnc§ntr8-se fimdammtada em pr§Jpo*o§ simrltaneamente eÍstrutivi§Es e socjoculüralmente conte'úralia-
dos e que se ins€ftm nEs teüias críticas da Eluca@. É uma edu@o $e pÍessÉ um rtiálogo nedixizaito pelo

mundo' entse o eduoador e o educmdo e vice-versa Os aprendentes este invesidm de un popel de ujeito activos na

mnstryflo da wa prCpda ryrenaizagsÍo, de agenrtes aiadores n úa pqrÍsn€írte pm{üÍa por novos conhechentos que

bÍn€m a n,Fí82í e a realldade sociat cada vez mais futeligÍveis É rm perspectiva qüe pÍ€sgrpõe ueâ prútica rtialógica
rc,flexiva a nlvel do m6do; e partir da ÍEali&de cüúecida dos alunos, com o pmpúsito dê uttapass o cotrhecimÊmlo

ingàro dessa rcalidade a nÍvel dos contaldos O papel do professor passa por qiudr o aluo a quesioar a rtalidade a
pmblemdzá"la, a al€socultli-lâ - que se faz ao nÍvel rta prftica educativa, arayés óm novim€úo do cofitexb concÍeto

ao contexto teórico, voltudo ao oo@úo c@ciEüo, poÍu er.psÍimedaÍ novm forms do pnarlr - , por meio do arremo
dos conhesim€úo§ acsca rlela, bem mmo do deseirvolvimoto do espírito orÍtio. Assim, a educaryão dialógica inolica
dois aryectos çe se conplennmtam * reflexflo/acÉo, em que os conffitm Arendnd aprdidos criticmeilE ns
Escola sâo signifi@ivos e rclerrantes pra os ahmog e essim, tomaú,.so apllcáveis na pr&ica, seirdo que ,,ma das coúdi-

ções necesúim a essa prüica, passa pela humildade para respeitr a pftralidade e diversidade de orltms e seus conhe-

cimsfilos.

segdo Morin (1985, in: Ftqni, 2@l:57} ''üdógb' signtfua qae fu6 Wia.aÃ, fuas rnamc,, d* praega
são collgados em una unidade , em qae com isto a dualídade se dissolva ru unldade (...) arrli7. o er tanam ,uniúul',

ao nano tenry cattpletorcde btológtco e conpletorcnQ arr&rur"(n€rito mssol
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Padilha QAM:I9A) ente,nde a educaçâo como promotora do enconto ertüe as lressoas, e

delas com outras culturas, ainda que, à priori, não se dêe,m conta da relagão. O arfor

Q0M:.194) alerta pa o facto de, ne,m semtr Íe, percepcionarmos a existência de outras cul-

turas, originando, frequentemente, conflitos que, por nllo serem reconhecidos, nâo sâo,

apaÍentemente, compreendidos.

seguindo o p€nsamento de Augé (1994 in: Gimeno saffisá& 2003:49),o discurso an-

tropológico da sobremod€rnidade corespnde à ideia de seres cadave,z mais itinemotes

dos'nâo lugares' (expresso naobm- ol,os'no lugares': espacios del anonimato'), contrari-

anente à ideia de um ser hummo ügdo a territórios localizados. E porque todos somos

portadores de cultnra, Gimeno sacrisán (2003:48) a§rna qtrc "a prtrutro tuefa tnstnniva

da eúrcaçÃo, consiste em ajudo a descodifuar o imedlao que remete püa outros proce§-

§os e Wa ouüas realidades, qroveitanda a bagagem ainral disponível".

I\4aÍtins Q@2:178), sob outa püspectiva, salienta que a educação "corúimta a set wna

e§tratégia püa o identidode' (...) [eJ deve asswnir-se como miticttltwal e c(»no tsna es-

trutéglg de solttção para os problemas, de modo a deserwolver-se o ptwatisttto catwal
valorizondo as diferenqas entre os povos e as cttlnras". r, paravieira (199:76),"wn

lrocesso que pode oponÍw püa \rma vtsão do trundo nqis norucatwal ou pelo coúrffio
mois polictrltwal, o que se tradwirá empr&icas e representações dtversiftcados".

Neste sentido, o âmbito da educaçâo rdama um novo papel para a escola, dado que, e

frce aos actuais contextos, a escola deveú ir mais além da cedência de infomações e da

simples transmissão de conheimentosl mps também frvorecer o (relrnhecimento do ou-

tno, priorizando o objectivo de "reconstrução do conlucimewo *perlencía!, frino dos

processos de saciolização com que o oltma chega à escola'(pérezGóme4 1993, in: kite,
20v2:l3l). E é frce a 6te processo que necessitamos do 'orÍrro', e "a rullmr efucaçdo é

aquela que fottorece o (re)conlucimento do aúro e da sut diversidode rnanlfestoda rns
vbios canpos sacial, económico, cultwal, polítlco, rellgíoso" (Gonrçalves, 2aM:20'). o
"orÍro', expúesso pelo filósofo moderno Fichte, é o ",Não-Eu', (Gonçalve* 2üX:10).

O conceito de cultrna constitui um dos conceitos centais na problemática do multicultr-
ralismo e dele dependem os conceitos e abordageas da educa*o mulüculanal (Barbosa,

l»q.É. aparth da cultura, e de acordo com a curtrrq que psnsamos e rcalizamos a educa-

so "'iaerfertmos' ncfu seleccionmtdo-a e reproúzindo.a coma conteúdo dc ewiw e, de

isualíorura crisno-laatruvés dupátlcas edacattvas" (Gimeno sasistln, 2ao3:2s).

2 Ver'identidade', 
"q- 

),r.3!,,
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No confÊxüo educativo, a forma como o docente psÍceeciona a diversidade cultural e

étnica dos alunos influencia e r€percúe-se nas práticas e nas mudanças @agógicas. Por

seu ürmo, o €Nrt€,rdimento, quer de cultura, quer das inter-rehçeles cultrrais estabelecidas, é

influeirciado pelas percep@s dos docentm. Nesta perqpectiva, Gimeno Sacristfo (2003:

25) referc que o sentido que têm para nós esms prúicas educatiras, as aritudes e as avalia-

@, esÉ relacionado com o significado e julgmenro que faze,mos a detsmiDadas cdegp-

rias eseirciais, se,ndo algumas delas: 'sujeito', 'socidade' e 'culüravaliosa', e nâo menos

impoÍtaotm, rcforçao autor, sãoas formas comoprocedemospúaas ligaente si.

O conceito de cultura, tal como o de ideúidadê, segmdo Sinrd (198S, ia0uelleú, l99l:
45), evmam um campo comunicacional, ahavés do qual se estabelece nrna distinçâo enfie

os que se e,ncontram no interior do campo das trocas simblicas e os qus se encontrm no

exúerior. surge, então, un novo conceito de culturg refere Gonçalves (2@4:lE), uma

cularaeutendida como cultumlidade, e que se constihri como anoção-chave propostape-

la abordagem intercultural, uma vez que indica uma penpectiva de sútura como movi-

merto, dinâmica, processo e interacaao simMlica dos slieitos. A culturalidade é a proprie-

dade qne define a cdüra, a qualidade do que é cultural" se,ndo que a "culhro é o que o

lmmen acrescenÍa à Ndweza (..), cttltwa é o que o homem eia" (pdg/rcro, in: Rochq
1997:43)" é a "ndwem construída" @eres, 2(B0:41). Neste seirüdo, culfina é tudo o que

Íesulta da operação criadora do espírito do homem; e a culturalidade é a plopriedade do
que resulta dessa operação. Esta culn[alidade vai no sentido da revel@o d(s)
homem(ens), investid{s) na figura de sujeito(s) e acto(s) cultural(ais), num palco que é a

culhr4 mavés da encenaçâo quer de si, quer dos orÍros. Neste sentido, a culâralidade
"qonta püa una perspec"tivo de calnra como mwimento, dinlbnlco, processo de lnterac-

çfu de sqieitos.(...) [isto éJ abre espaço ao srsgimento da tdeiq dc culnrafimfunentada
em dinbnica, processos, cottpluidade, ineracção e votação, erSm, rmtttíneferercial,,
(Conçalves, 20A4:23-24).

Neste momento verificamos uma viragem, que Gonçalves ew:Ba$ denomina de
"wsagem", r€lailizaÃa na base de ums ori€ntação inteÍsuloÍal. Esb passagem é suste,nta-

da pelo arÍor, pela alt€raÉo da visão de culüIra, ou sejq a uma visâo de oulhrra eutendida

como ordem e §i§t€ma - Buttieulúuralista -; srrcede-lhe lma cúüra fimdamelrtada em di-
nâmica, pr@essos, complexidade, int€racção, comrmicação e variaçáo - multhefc-
renclaL

4t



Um dhurw da btsutaraltdode

Quando a culura é abordada no sentido dos aspectos não tangiveis da cultura como sen-

timentos, emogCls, ditudes e rcgras para interacção, situamo-nos a nivel de um ote,ndi-

mento de "caliwa profmda" (Jarvis, 1995; negrito nosso). Neste domÍniq esses aspectos

não são vislveis a nível suprficial, e não sâo ensinados, ssndo nmâ cultura que se tradru

naq formas de estar, nos conceitos com que apreendemos e "lemos o mmdo à nossa

voha". Por sua vez, quando os aspectos da cultura sâo visíveiq tais como a gasúonomi4 o

veshráÍio, o artesaoslo, situamo'nos a nível de ,,-a 'cuüura de sryerfrle, (Janris, 1995;

negrito nosso).

Abdailú-Prúceille (1986, in: Vieirq 19D:58) ilefine cultura como "tan conJwúo de res-

postas stmbólicas e pniücas possíveis ànn gnryo às solicitações ànn meio, Dns caltwo é

suscepttvel de adaptação e de evoh4ão. Elairacreve-se runtmovimenÍo diaçróntco".

Todaúa, segundo .ma Í)eÉpeçtiva multiculürral, Cardoso (196:15) refere que, caÁavez

mais, as cultnras devem s€r ent€ndidas como "elaborações cokcttvas em nowformaçdo

con§taúe, em que a culfira dos tmigrontes e das mlrarios sdo a,spectos espectftcos a ter

em corúa ruâ muderças das sociedodes e dot indiv[dtns". E tma culürr% assim entendi@

não pode prescindir do 'olÍro', uma vez que a orperiência acont€ce na interacção com o

olíro eo por conseguinte, "a qwlidade da qeriência possui urn valor ético e una stgntfi-

cação especial no bnbito da irtermbjectividade e n cmtpo eúrcdivo" (Gonelves,

20M:23).

A concepção de cultura, de wtz dinâmico e interactivo, constitri ,'ma base sólida para

dar inÍcio a uma reflexão sobre trma noção, arr,rca & gdo se afigura diflcil frrer rrma

ideia clara, dado que, reduzindo a noção de culürra a ''ma definição, oorre-se o risco de a

condicionar a um conjunto de caracterlsties, o que nos faz passar do terreno de cultra
vivq às colecAões dos museus (Ouenst, l99l:4Q.

No conceito antopológico de culturc que temos vindo a enfrtizal, foi introduzido um

forüe potencial qltico com reperoussOes no âmbito da cultura ocidental, dado que 6b "re-

cotúuce que cada povo, gnryo soclal ou indtvíún possut esqtemas de referência püa ca-

nhecer, avalis, agír e elaboro a stn relação com a realidsdc" (Falt€ri 1998, in: padilh4

20@:193).

O conceito de cultura é anravessado pr ên&ses diferelrciadaq estabelecendo uma dicoto-

mia: particulsrlsm(N versus univensalismos. Assinq e,nquanto (true rrmÀs estib associadas

a uma noção prticularista de culturq salieoÍmdo a importância das culturas locais; orÊas,
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valorizam o carác'teÍ rmiversalista de cultruq reconhecendo sipificativas nas

diferelrtes cúturas, bsm como a existência de uma ordem histórica passível de loetizar de-

terminada estúilidade a difercntes gnpos ou tips humanos (Padilha,20M:188). E a exis-

tênsia de um "prlncfpio éttco quc Srme a dtgntdade de cada atlttra e preconlze o respel-

to e a tolerbrcia em relação às caltwas üferentes" (cuche, 1996, in: Padilha" 2@:188)

surge como xm4 prcposta da concepção relativista da cultuq no sentido de ultapassan

essa dicotomia @arlilhs, 2(M: I 88f .

2.1.2. Rqroúqãa soclal e cahural: cr&leos à eúrco4ão e culíwa acolan

São várias as imagens de escola, bem coúecidas no âmbito da anáise à organizaçâo es-

colar, como as metáforas do scola como: empresa,fábrtcarmáquh?aprisãa, teatro, a?eno

política ot canpo fu búalh4 fotocópio,..., (co@ 1996). Imagens de orgmizações que

revelam a clinu de escola e que ajudam a compree,nder a forma como as escolas se orgroi-
zr[Ír tro sentido de responder às necessidades do seu priblico escolar, ou sejq qiurtam a

compreeirder o desenvolvimento organizativo da escola"

Não é nosso propósito dissecar cada umâ d6sâs metáforas e a forma como esses Íecunlos

arxiliares contribuem parz a compreensão da orgamização da escola, mas compreender o

rumo dese çaminhsg aúrav6 das teorhs cdueaeionai§.

Constitui "ma ideia 'm pou§o generalizada que, quer Poràrgal quer a maiorira dos pai-

se§' e§tão conscientç da necessidade de se operar tmc mudrnça oa cultra oÍgmizafiva,

@agógica, didástica relacional,...que, astualmelÍe, se üve na escola; e neste conÍexto, e

relalivamente aos disqnsos da escola, Peres (2000) ryÍes€nta algpmas críticas (a que cha-

ma 'farpas') dirigidas a esta instifirição, das quais salientamos as seguintes:

"á, ctinra escolo an{mua donlnula pla represe*açfus e @er da ctittna hesernóúicc

Á escola é &nurdtsta e injustq pois não ctssúne n6 §aas giticas o lena-, wta escola

pua tdos'-e, em rome da ígualdadc, trmsforna os dffooqrc athwais em desiguatfudes

sociais;

Á escola ainda não (rQirvertou reqrostos poa a necessidades e interesses de aluos fferen-
tes, ittsisttndo a n privilegio os alwos sócio-clltwa.hrrenÍe maisfavorecidas e contilatodo a
ser selectiva e meritrcr&ica" (Peres, 2@0:107-108).

o faAina 1Zm+:tU; &z refec€ncia ao mtropólogo Ftez Boas e à necessidade, por ele dsenvolüd4 reldim à precisão

na desoi$o dos factos úserYados e em procura coajugar teoria e pr&ica; ainda quo, Cmgo dúrme que ela eima em

mmter um modelo pcitivisa no Eabalho ci€ndffco, nâo ol,§bnte as coaEibuiÉes da omc€pÉo Íeldivish & oilffia,
seuh, por i§so, crtticada, e tambfu por adqE o ms tro tratsor€nto cientffico dos cifuoir númis paúB os üctos
culürais
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Peres (2000) apontq igualmente, e de acordo com Santos Guena (195),lma série de

contradiçôes que teimam em peÍmanecer no seio da instituição escolr e quo evidencim

tensõeü ambiguidades e conflitos, e de onde eüdenciamos atguns deles. Deste modo, 'Z
escola é wta tnstitutção...:

... rye paen& eàeú pcta os valores &moc,t&ica e poa a vida;

..- pretensonefie igualítária que n@tén, mecoúsmos que favorecan o elltismo;

... qte busca a diversidode mas qw forrna poa ca npetêndas cttktrois comttt§;

... oconetída de bnposlaões rye prctende eàrco poa a pticipação;

... acrítica que pretende úrco poa a oígência da nocr&ioa;

.-. qúenterrrerríe neulral que esande ma pofinda dispta tdeolfulca e oiológlca,,
(PeÍ€s, 2000:108).

Paa compreeirder a organizaqao escolar é necessário, segundo peres (2000), dender a

todos os 'pilares' legitimadores de tal construção, tais como a históÍia, as estutuün econó-

micas e sociais, ideológicas e pollticas. É nesta psrspectiva rpe faz tdo o seutido o que$.

tionamefto sobre a escola entendida como orgatiza$o, tomr conhecime,nto das vfuias

leituras feitas pelos eshrdiosos, quer teóricos, quer prráticos, no campo da educação; tendo

e,m conta as diversas cultuÍas aí presentes, através de nma psrsptiva de orgmizaçâo inter-

na e extêma No sentido €m que o estabelcimento de ensino tem a sua prúpria culüna, o

seu própio modo, seja de seja de viver o quotidimo, logo, a cultrra escolar nâo

pode wr aÊstada desse p,rocesso (AA.W., 2003 :28).

As teorias tradicionais (Silvq 20@) são carasterizadas por conceiúos unicame,nte de

índole @agógca de €nsino e apmendizagem e as suas preocupçoes passam por questões

de organizaçâo, conceiúradas, essmcialmente, €m qusstões téc,nicas, devido à facilidad€ de

aeeítaçÁs dos conhecimentos e sab€res doninanes, cuja plete,nsão é, tâo somente, de se

constituíre,m somo "ttaâras, científrcas, desínteressadas" (silvq 2@0:15). Geralmente,

rcspondia-se às questôes: o quê?, como? - questôes inerentes ao 'desenvolvimeirlo curri-

cular'a -, no sentido de coúecer a melhor forma de transmitir esse conhecimento.

A educaçâo deveria fimcionar de acordo som os princípios d2 qdminisüâção ciemdfiça

ptropostos por Taylor - transferindo, assiq esse modelo de orgamiaçâo para a escola -o
hfivendo necessidade de, à pnon, serem esabelecidog com prmisâo, as objec.tivos e os

métodos que permitissem atingir esses objectivos, assim oomo as inerents e necgs&ias

habitidades (os conteri'dos).

{ O qmlculo resrm'* a uma quffi Écnica e a ma queseEo de descnvoMmG o elrriculrr, nm conçeito cffial m
puspecthauadicionalisna (Silvq 2t)0021).
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De acordo com Silva (2m0), a insatisfaçâo é constrnte €,nte os estudiosos do campo do

currículq surgindo, então, o movime,lrto de reconceparalização (nos EUd décadade 1970)

do currÍculo como expÍessão da insatisfrção sentida inisiando-se o perlodo da crítica

neomanrista às teorias tradicionais do currícúo e ao seu pqel ideológico. Srqge, eftão,

um4 olÍra maneim de ver o currículo, Íesultante do deslocamento de ênfase dos conceitos

simplemente @agógicos de ensino e aprendizagem, paÍa os conceitos de ideologia e po-

d€r (das teoÍias tadicionais paÍa as criticas). Potencia-se, deste modo, uú orÍro olhar sobre

a educaçâo, rrm olhar assente nrma nova perspectiva

As tsorias crlticas conceÍrtram-se, inicialmente, em questôes de acesso à dueçáo e ao

currículo dos alunos p€rt€nc€ntÊs a grqps étnicos e raciais considerados minoritfuios, bsm

somo nos factores que os conduziam ao fracasso. É de salientar que não havia necssida-

de, para estas p€rspectivas, de .rna problemalizagão do currlculo, urna vez que ele nada ti-
nha de 'enadoo; siuraçâo que evolú para a d*srição e explicaçâo das comploras inter-

-relaçôs das dinânricas de hierarquizaçâo sociú

A tadiçâo crítica inicial sobre educação e currÍculo chma a atenção paÍa as deternina-

ções de clasre do currÍculq concentrmdo-ss na nnálise ds dinâmie de classe no pÍooesso

de reprofução cultural da desigualdade, bem como nas relações hierárquicas no âmbito da

sociedade capitalisüa, das quais faze,m pute as 'teorias de re@uçÍlo'. E esta forma de or-

garizfr a eoonomia capitalista tem repercussões a nível de orúros âmbitos sociais, de onde

se incluein o da edueção e da cultura; havendo, assim" uma relação estruhral economia/

êducaçâo e economia/cultura (o desenvotvimento das teorias crlticas sobre o currícrÍo este-

ve esüeitamente ligado à utili?ação de,ma teoria social cr{tica mais amplq contrarimen-

te à§ pe§p€ctivas empfticas e técnicas sobre o currÍculo em que ass€,ntavam as peÍWcti-

vas tradicionais).

Das teorias crÍticas à instituiçáo escolar, algumas delas entende,m-na somo um meio de

reproà4ão caltwal e social no sentido €m que im@ sipificaçóes como legÍtimas, fazen-

do sentir que é o rlnico caoinho paÍa se aceder a deteroinadas posiçôes com roonheci-

me,nto, no ponto devista social, porum lado; e por outro, gue a cultura dominmte, isto é, a

eüte, se constiüri como a írica crútura que todos devem interiot'tm e conqústar.

Na opinião de Durkeim (2001), a primeira preocupaçâo dos sise,mas educacionais

com a integraçâo do indivíduo na cultura desse sistem4 ao invés de tevelarem

nma prmupação com o desenvolvime,nto do indivíduo como indivíduo. Nesb peúqpectiva,

a educaçáo apaece encimada para'ma finalidade conservadora, no se,ntido em que estabe-
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lece uma cultuÍa paÍa os seusi membros e a sua preüensão passa, justamexÍe, por moldar os

indiüduos à imagem dessa culhrrq p€rpetuando-se, assim, o privilégio pela aprendizagern

da cultura escolar. Durkeim (2001) sali€da o fr.úa de as inst'rhriçk esolares serem úili-

"ados pelas smiedades como nreios de conservaçâo, no se,ntido de perparar a zua peculiar

formade existência

Althusser (1970,1974, e Bourdieu & Passeron (1969,1970,1975) - arúores refeÍidos

em Silva QAN:2728f e Pedra (2003:48) - defendçm que a escola se afigura oomo um

inseummto eficazrr-Íeprcdução das desigualdades sociaic no sentido €m gue legitima e

reproduz as relações de reproduçâo, r@onendo aum drrylo mtraoismo que, de acordo com

Bourdizu & Passeron (1969, in: Pedra 2003:48):

- " inanlca um sistenw de valores que é o da clq,§se dominmte;

- eltmlna do ststema escolç, pela fimlização do *@ne, os classes po1ruloes, reser-

vwtdo a aprendtzagem da calfira aos gnpos dominontes, ou nte§, seus herdelrus".

Estas situações implicam, ineútavelmente ü.eitu,2wz), sujeição a pÍooess{)s de acultu-

raçâo6 por parte dos grupos considerados 6s6e meis desvatorizados, ou a felrómenos de

marginâlização, deüdo ao insucesso escola. Esta consiüri uma situaçâo discrfida por

Bourdieu & Passeron, 'ma vez que, o que é produzido, sâo formas de relação com a cultu-

ra dominante, daí consideraem a ocorrência dessa situaçâo, nomeadam€nte, no domÍnio

cultural. Neste domhio da reproúrçâo cularal e social" deparamo-nos com a força do

I Silva 1z0m;, com a preocupa@ de traçE as ramificaç0es da construSo teórica e crÍtica do qrdqrlo, Íêvisa Í€ftrfu-
cia§ iryoÍartes do pmsameorto educacionú como Althusser, Bowles e Giat§ Bourdieu & pasoon que deixaram o seu

tWado e modificarm, mdicahÊnte, a teoria omioilr pósdeáio ds I S0. A pdth da teoria mrxisa, tais arbrq oon
ê'rÉses divusag inv€stigrm I €sFeita Í€18@ €ntre a eúr@o e a produ@ e diseminaS rb ideologta, qffido a
escola ccmo lm espaço de rcproduçao da smledade capitalisüa.
6Fernandes (2@l:105) deüne acalluração oomo 'o ltrEosi@ de tou ctlwa atroúu o wn grupo s61;lal proveodo
a destuigo do sea pdrínhro culüral". segmdo Bmts & Lynú (19E4, in: Leite, 2üD:165) "a aculwaqto pD, bgo
quando a caltura & um iadivíàp an de um grupo se múfua ao corrtactü com aaea", Por s(rr trmo, I-eite (20ü2:16$

166)' baseada em Berry (l9tE) üz rferênch às aú'üdes dÊ acuhüraÉo paa orpo a forma como se deseja pertmcer a

ouFo§ gnrpos (cf C43, 32). E nostr mÊw perspectiva, P€roüi (190, in: Leite" 2(x)2: t66) define aorlrrracão com
"o coltotto dos prrce.sx dz qroprtação corlsciente ou ituottstcrte fu aúwa q Wlo oeaq, de algurrs taes
cultüais, de um outro gnqo de peronça aitwol que não o seu". ouell€É (1991 :l3l) por sua ve, comidsa a

arultuÍa@ como um processo aom origens oposas, um pÍoa€sso qrc 'úsígne l'adoptlon de la cattwe seconde et le
reJq p@ ct@b ou pú presion dériewa de la cúttre et de ta lange maerneltes. DÍds il s'agtt là d'rm prúesszs qat

pren&a des générdiors awa qa'oa rc pisse pobr par un grotry d'urc asstmilation vmtable".
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conveNrcim€,nto, visando a formação da consciência (dominante ou dominada) e assente

ilm, "esÍorço Wrmeunte de convencbnento ideológico"(Apple, in: Silr,a,20@:46). §e-

gundo Althusser (in:Silva, 2AA028), esta ideologia permite re,pnoduzir, culturalmente, as

esFuturas sociais; e a escola (à se,melhança d2 famflia, da religião e dos naass rudia) é tma
institúção e,trcarregue de garantir essa continuidade, im@indo a contestaçâo do status

4aa. Neste sentido, são os aparelhos ideológicos do Estado, como a escola, a via pla qual

sê proc€ssa a produção e a disseminaçâo da ideologia, ou seja, ,m dos dispositi-

vos de manut€nção da estrutua smial exisúente, frzendo uso dos seus rêcursos púa repro-

duzir as relaçõe e as divisões sociais, lúas a escola "projectada aomo lsna instituição p*
ra o «igualdade de opottuniddes», não pode ihdir a rua responsabilidafu na rqro&ryão

das destguoldades e ru prodaçdo de uma cosmovisão hieruquizada da sociedade e do

culhüa" (Velasco lúaillo et a1.,1993, in: Peres, 2000:109).

Althusser criticC de iggal nodo, o que se aprende na escola, relativmeúe ao que aí se

prduz e reproduz, isto é, *ao ,resnp tempo qus ensiru.. técnicas e... cottlucimentos, a

Escola ensiru tombém as regras dos bons costumes, isto é, o comportarwnto que tado o

agente da dhnsão da trabollw deve observo, segmdo o lugw que estú destttoda a oca-

po" (in: Pereq 2(ffi:129-130). Deste modo, Althusser (in:Silva, 2000), à semelbança de

outnos sríticos da instituiÉo escoltr, assrme rrna posição céptica no gue conoeme ao ppel

çe a eúrcaçâo escolar pode tÊr na melhoria da situaçâo dos grupos em situação mais

desfrvorecida, especialmente e,m relação a ume ascensão social.

OtrEos crfticos'há que têm apresentado as suas posições críticas face ao SE, pelo facto

deste p,mceder à hiemarquizaçâo das diversas cultüas existe,ntes na sooidad§" em fimçâo

da posi@ que ocullam, relativamente ao modelo cultmal que tradicionalmente é valoriza-

do pela instituição e'scolar, ou sejq dependendo da maior ou menor proximidade a quo dis-

tam desse modelo; e ainda, por não ser levado em linha de conta a diferença os ahmog

fase a est€ modelo cultuÍal, na perspectiva de Leite (2W2), e com a qual cormbormos,

não só se encontram a disfucias difere, rtes decsa cultura pdrão, como lhes é qrigido um

esforço desigual. E deste modo, os alunos orirmdos de gn4os sócio-eonómicos e cultrais
meis a[astarlos e som cultuÍas de origem socialmente súvalorizadas, vêem-se na contin-

gência de se sujeitarem a um processo de acúhrago que implica abalar a srm cultura de

7 l*ite 1ZOO2:1SO; aomeia alguns dos crÍdcos referidos ein grdros de rnálise d€súa problmfricq € quc são, de ffi
oúos, Bardelot & EstablêC Bowl§ & ffiis e Pemnord.
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origem e serem alvo de assimilaçãot pela cultum dominante (cf.Cap.3, 32). Os aftmos de

grtryos sóoio-emnómicos e culturais mais favorecidos, contrariarnente aos ahmos da situa-

çâo anterior, ao serem detsntores de raciocínios, dee,mpe,nhos e orpectdivas se,melhmtes

aos valorizados pela Escola, ap€,nas são alvo de um processo de enculnraçdd em que

ampliam saberes, mantendo ou reforçando a sua identidade cultural.

2J. Uma edueaçflo e na pedagogia pâra a divenldade cultural

No âmbito do actual quadro de globalização económic.q a educaçâo inte,rcultural, no

conterúo das lrras sociais @ntra os procasos cresc€nt* de qrclusão social, propõe o de-

senvolvimento de esEatégias, no se,ntido de promover a constuçâo de idexÍidad€s particu-

lares,bem como o recoúecimeuto dasdiferc,nçaqaome$not€mpoquesustentaainter-

-relaçâo srftica e solidária entre difere,ntes gnryos.

Também, no âmbito educaivo, o interesse pela ducaçâo interculfiral é crescenre, smdo

que um dos motivos assenta no desafio que a maior pãte dos sisüemas educativos das so-

cidades ocidentais enfrenta no momento em que se depara com rlna população escolar

cada vez meis diversificada culhralmente. O interesse por esta eúrcação é tanto mais prti-
nens dado que a sua finalidade psm pela formação siste,mftica de todos os ahmos, e nâo

apenas dos pertencentes a grupos émicos e culturais minoritários.

A ducação intercultral acolhe todo,m movimento pedagógico, ao í1ugl o SEteúde

8 Pers 12000:442) dsfne asdnilBção como o: "Procaso em que 6 hdtvlfuos a gnrys prdem a sua ldorlida&

pessoull e cdnazl (rnilúüx), sendo absonidos pelos grrya funtna*s (naiorb) A assbrrflqÃo teo, stdo o ndo de

tntegação das pqulaçfu.s nigroaes na paÍses de acolhfitpnto." Na, perspectim de Toraine ( l998r5J), a assimil@

só foi a solugo «tonlnmte nos países de imigr@o muilo lbrte provenierte de palses cutíralneute preimos do pals de

acolhifi€rto. Em mritos dos píses ocid€úis, os gnryos étnicos estruErahente e,.chÍdos reiündicom mdmças nas

in§ituiçiq ao m€sno tempo que piscuÍúam €a€úc€r nais pod€ú; seordo que uma grande peúÊts dess Íoivindicat6€sr

eram dirigidas à escoüa- Nese conrqúo, Boks apesenh rrnr" tipologia das rcsposas proúrzidr pelm Mudgões

educativas De acordo com o auloÍ (in: Ouella, 199126} a asslmtlrtto condtul um dos dez paradignae da edusação

nuldcultural, e de acordo oom o qual, os ahmos das minodas étoicas, pa pods€m desfi'rtrd de prtici@o plena na

culEô nasioml, t€riam dc se despojar da sra idenüdade étnier; caso com&io, @erim ser penallzados no s(tr srcssso

académico e vstem crrsceÍ r tensâo étoica Ouellet (191:l3U baseado em C@iIfri (1990) refere as$nflaçâo como

uma modalidade de asulüm$o (c[ Cáp,3, 3r).

' t eite (2m2:t3O) expticita o sedido em que é emprque o coaceito de oncotturaÉo, referind,o que ele asui é usado

nurn sertido mátogo ao de socializa@, súlirhaodo, todavia, os mecaÍismos quer singulr€s, quer colectivos, que ge

ram e cmfgnram este ptocesoJero$i define a aculür@o oow " o pree*so plo gal m indivíàto íntqiodza a cul-

wa do eu pr@o gnpo (cttlara de orlgen clltaa n tuna), fu sua prfuria clo,sx socral"(19S0, h: LeiE 2@:166),

rm proc€s que o enÍor define como mtagónico à aruhra@.
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dar uma respsta pe.dagógica E é, justmente, a resposüa às asüJais mlidades dos referidos

sistemas que constitui,,m dos grandes desafios ileste século.

2.2.1. Sob o guatda-ehwa do educa4ioparu a dtvenldadc culnral

Segundo a Organizaçâo de Cooperaçáo e Desenvolvimento Económico (rcDE, 19E9, in:

Peres, 2000:52), no intercultralismo:

'o dülogo enÍre aiaras é pssfuel, a aberara a d{ere*s cttlhtas é, pr princQio, a me'

lhor pspctiva @lítica morol e peaagslc@etue - é nais ideológico, pis sltua-se sobre

o terrerro da ética e fus cor»icções. O inÍercrifioalisno qúece cono oon proiecto, wn de-

sejo, tona hifitese, aona perspecÍiva, m trabalho de longo alcorce e retoms sem cessct,

wn engqjonenlo ético, wa ideal Ápresenta un avoqo qn relaçlb ao multicttltúalismo, vai

nais alén da sinples coqlstência entre calwas üfererúes, sem p@a toúo empreender a rua

fusão mn ndelo comwn («mekb6-pt»ru1 inpregaado de tmt novo contrdo §a@ial".

O desafio da educaçâo intercultrrral, assffiado a toda a complexidade das relaryões de

índole social e int€rcultural no mundo contemporâneo, exiç modos inovadores de cons-

tnriro coúeimento ms domínios dapesquisae daeducação.

Padilha (2004) salienta a importihcia de se claÍificaÍ€m os conceitos, a fim de se pod€r

procd€r 4 u6s qnálise mais precisa das contibuigôes que as diferentes ciências @em
ofenecer à compreensão da muhiculturalidade e da sua veicúação directa ao çurlculo.

Um dos asp€ç'tos alvo de clarificação § a úilizsção de toda a multiplicidade de concep-

ç&s existentes aceÍB dos conceitos de multicultralidade e interculturatidade (entre os

quais t€m havido alguma confusão), constitrindo-se esta, uma distinçâo terminológica que

r0 Esa frs$e remtle-tros pra o âmbito das respostas à divemidade orlunal em que a filsão, mbfu úda de Eoda

do "nelting pot" (w âmbio dr resposs à divssi&de cultuÍal, Ircrnmdez [9t!1, in: W1mm, 2fi)0:f2l 4úta 'mâ ri-

potqia con Eês forms de lidr com a diversidade cultlmt o asslmilscionismo, a fisão e o ptralimo culural) que

constiuri um orlra qienaçâo possÍvel pra que a polltica escolr equacime a rel@o eirtse gnrpos émicc e o gnrpo do-

min,'rts I\16 5bi!o d€ste qua&o conceptlal, é do oonffio multiçulüEal $!e, $poffi€útq rcsrlEla uma nova culüna,

ir@rando o que melhor hÁ em todas as sbculúras Assirq à luz des(a teoria, com a firsão e reldvmíÍte a todos os

gnrpc envolüdos, oçúre dedstfocl4 dewojmeilto €m re@âo a algms aspcctos inereffi às slas culüras, e gmho de

outro§ 6p€stos. E neSa perspectiva, a fi4o da esmla fssria por ensirrm de acordo com determinados modc pas.

slveis ríe proporcimr o Í€coúecimento rto todc m cuttnas A irteia de meúfora d§ 'caldo de culffic' (Vieira, 199:65;

L,eiter 2üD:139) é mnls miatarh pnrr ideais de homogeúiuÉo, e pra.,ms aculü[a@, e eslá mciada ao pimÍpio de

que odas elas têor os seus poatos forteg os seirs podos positivos, e gu€ tods essa diversid& no *1o do "aldetrão"(ds

Am&iça) pode d€s€ncadear .'ne firsão, geradora de rm nova orlnna srperio. No entanh, e$a ideia ilo 'mclting

pot'ed a ser alyo de coúae (M wa de 30 anos) pr pro da educa@ intdmúiotltrat çe ao impor-se oo campo

educacional, ap€s€nt4 €m alÍÊírÍiva, a nqão de uidade ru Mdafu, t'rne tro@ mbfu deftndfuta por St0€r

(2001247) e pelo pedagogo Panlo Ftcirc (d cq. A 2"2.1.I).
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varia, consoante a regiilo ou o país em que o termo é utilizado, aplicado e eshrdado. Daí,

unasl vezes falar-se em multiculüralidade, e mais recentmente, de interculturalidade (nor-

malmente, na Europa); ouEas vezes âlar-se (secrmdando Maclaren, 1997) e.m multi-

culturalismo, que não se msnifesta ap€nas de,ma maneira, e qu€ €nquanto concepção, de-

p€nde da pqspecÍi\ra teórica de quem a defe,nde. Pode,mos então encontar o "multicaltu-

ralismo consemador" (IÉite, 2002:139), o liberal o de esquerrda que Ardoino (19», írc,

Stõú & Cortesão, 1999:29) denomina de "nulticttltwali§rilo benigrw'a', e o"multículnra-

lismo c,rítico" (Stõ€r & Corteâo, 199:30), bem como o t€rmo 'multicultural', que são úi-
lizados mais nos países de influência anglesa:rónica, como no Reino Unido, Estados Uni-

doq AlrsEália e C-anaÁL Por sua ve, Peres (1999) hz referência aos conceitos de multi-

culturalidade e intoculturalidade, conforme sejam +ilizqdos, rsspectiyament€, naAmérica

ou oa Europa No eotanto, e acima de fudo, estes conceitos "repnrt@t ao respeíto e à

valorbryão do identidode de cada pssoa, preconizando tmto culhra da dtversidode"

@eres, 1999, in: Baldaia, 1999:10).

Leite (2002:139) dá-nos conta da evolução oconida em Portrgal, afinnmdo que após

'rma frse de cmacterísticas expücitamente assimilacionistas - expr€ssas no multiculturalis-

mo conservador da ducaçâo escolar colonial -, têm vindo a s€r esboçadas algumas acçõ€s

que üveram início numa aceitação da diversidade, ainda que passiva e bnwole,nte, através

de 'tnna educogdo que se confiru à aceitação passtva da diferenq4 nofuÍuenda no senti-

do de afeer (..-) a que se pode chanar de e&tcação multiculnral benevolente

ou passiv4 pois reconlrcce a diferen4a sem a querer corúwcer"Ç-dtts,2@3:25), mâs que,

paulaliname,nte, se têm cüasteriudo por rnna cÍ€xtcelúe interactiüdade.

rr Nesce sentido, §. May (1994, in: kiÍe., 2002:143) al€rta psÍa as iryticaçõ€s do "nrutttcttttwalbmo knzvoleríe", M-
msadattlentc! m campo interaccionat mtrc gnpos dmicos minorit&ios e gnrpos dominautes S. lúay (l$a) deftnde quq

no âobito da educação p6a o multiculüÍalismo e da raórica do pluralismo, esta v€íteúte 'bqevolem' rweoe-se de

€rúrema i@rtáocia üce à idÊotidâde cultnal e única Todavi4 no que detomina negmiaçOes de srceso paÍa gnrpos

élnicos minoritÉios - num quadro de interrc@ cm o gmpos dminamtes na s@iedâde -, I sra inpüdúcia moortsa-

bentgno'. Pua Ser & Cortesâo (lW'2§\ esÊe é um multiorltrralimo que cmrfoa rmicsrnÊrnrpo a uúa tsMtira
'caidosa' e/ou tecoocr&ica de ofieDtú a diversidade orlünal aa escola PaÍa os aúrê rymss r'Íne Ênílise 61Íticq

coatuie' p€'rúiE aceds ao nÍvel das caüsc (sendo, jufuenrc, aí que se deve trabalhr), ao invés de liEitu o tabalho

a "m nÍvel srps§cial, ou sqie a nÍvd dos sintomas dcr problemas Í€grllaots da div€rsidade culbral no pÍo6o
educaivo. Stóer & Coresão (19930-31) apÍeseffi "mq s&ie de rmmend@es impüffi a H em

nmm educaçâo derh às cultuÍas
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Cortesão afirma o multiculturalismo coúo"tan conceito (...) complexo e múíguo dc

que diferentes otrtores se socotrem, embora não potillum obrtgafurianunte s ,ns$ra vi-

são do mmda. E poderão até irwosá-lo com propósitos não coincideües"(1997, in: Stõsr

& Cort€são, 1999:24).

O multiculturalismo, contariamente, à tadiçâo crítica inicial sobre educação e currícu-

lo, vem mostra que, neste âmbito, o nível da desigualdade resulta de oÍras dinâmicas (so-

mo as de género, raça etnia e sexualidade) e não apems das que se resüingem 6 dinâmica

de classe no prooesso de re,produção cultural da desigualdade, bem como às relaçõs hie-

rárqúcas no âmbito da sociedade capitalista (Silva,2000).

Gimeno Sacristán (2003:103) p€rspectiva o muldculúuralismo segundo dois marcos

conceptuab:

I - constatação da existência da diversidade cultrral consdeünd+.se uma forma de cha-

maraalenção sobre um determinado tip de pluralidade;

2 - dar a ideia da existência de uma determinada orde,m, bem como uma continuada se-

pmação entre culUuas, have,ndo tma coerência interna que as distingue umas das ou-

tras, defende,lrdo o valor de se fazer respeitar çilla rÍma delBs num contqrto de relti-
vimo, pssível de tolerar a arÍonomia e ainterdependência das mmas.

O multiculürralismo, frce auma ducação überal multicútral (forres,200l, ic Padilha,

2OM:217) t€xn como pretensao garantir aigualdade nasescola^qassumindo a ideia de

"tolerôncifr multicultrtal", ç66s rrma das suas metas pÍimdiais.

Assiq tmbém os termos 'educação multicultural' e'educaÉo int€rsulüml'têm sipi-
ficados difeÍeÍrtÊs e sâo úilizados, igualmente, com se,ntidos diferentes pr aúoÍes v&ios.

No eutanto, e depndendo, igualmente, dos arüores, dos contqrúos, das polÍticas e das prái-

cas promovidas, assim o discurso e a literatura a elas associadog ÍecoÍr€m a termos diver-

sos que, tanto pod€mafiibuirsipificados diversospraum dado termoo como tamEmpo-

de acontecer, haver vários t€rmos oom (» m€fmos sipificados, teis como:"eàrcação

«rrulticttltwal», «intercalfifral», «oúi-rqcista», «rmitiracial», «lrüa a tgualdsde de opor-

ttaúda&s», «p(na o diversifudc culfipal», emborç em muitos caso§, com os mesmos

significados "(Cardoso, 1,98,6:9).

A e&rcação multicrúhral tambdm é alvo de nma difeÍEnsiação terminológi@, que sêgun-

do Sales & García (1997, n: Padilhq 20M), é influenciada, nâo ape,nas no âmbito geográ-

fico ou dos países de origem, como referimos anteriotmenúe, mas também, e muito parti-
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cularmente, de acordo com as caÍact€rlsticas das realidades sociocúürrais. No contexto

ame,Íicano, a educação mulücútural teÍn vindo a Íefe,Íir-se e a dirigir-se, além dos grupo§

culürrais e étnicos, também a questões ligadas ao gé,n€,Ío, classe social e minorias. No en-

taoto, na Ernopa, alertam Sales & García (1997, ín: Padilhq 2OO4: 231), existe um orÍro

enfoque, quando falamos e,m educaçilo multicultural, e gu€ se reporta aos grupos éúnicos e

culürais na situa$o de imigrant€s. Estes, uma vez chegados apaÍss como Frmça, Súçae

Inglal€rra, enconmm a chmaÃa'Pedagogia ile Esnmgeiros'; e na Almanha €ncontram a

'Auslãnderpãdagogik'.

Sob o ponto dê visüa de Bullivant (1981, in: Pereq 2000:72), quando falamos em educa-

çâo multicultual, a situação toma-se suscepüvel de falamos de coisas Ofúenteq chegar

dq inclusivamenle, a afirmar-se a respeito, guÊ "a eútcação milticaltwal signtfica mtitas

coisas pua mdta gefte". Esta ausência de uma defuiçâo do conceito, no âmbito do estu-

do de vaÍiadss aproximaçOes ao conceito de educação multiculürral, é refqida por Gibson

(19M, in: Peres, 2000:72), do seguinte nodo: "a literanro sobre educaçõo raiticultwal

denotafalta dc clarem em relação aos corueltos-cluve e, às vezes, abmdon corcepções

indeÍewúvdrs em relação aos objectivos, estrdégios e rerultodos".

Deste modo, Sales & García (1997, n:. Padilha, 20M:231) fazem referência à educago

multiculünal como urna espécie de "guoda-cbtma", no sentido de atnigr toda essa pa-

nóplia de concepções consideradas, dependendo a sua espocificidade do tipo de problema a

abordar.

Apemr do termo 'igualdade de oportmidades' se constituir como centÍal no conceito e

nas pr&icas desta educaçâo, ainda assim, e de acordo com Cardoso (1996), é também um

termo de usos e sipificados diversos, alguns deles de conveniência (cf. Cap. 2,2.3.6).

Perants toda esüa multiplicidade de concepções no âmbito da eúrca{ào multicultuÍal,

Gibson (1984, i!: Perç,2000:72)afirma que:

" a e&ca$o mitianltwal deve ser menãda corno ?otut *periênçfa bnou nornal

Ca neça con os corceitos de educaçãa e anltúa, desefihados a potir de defmições ottro-

lógicas.Aconcqtualbaãoda eàuoçfumltk;ultualé deservotvida a @b deconceitos

e não de Fogronas propostos plas escolas- ffio os proponerúes dos ruvq progrntas

que dão sf$Íicada aqdlo ge é ser mtttiatlfiral em quatidade e conterldo'D.

u No poúo 2.,í2 do pÍMe celhlq e segurdo â p€rsFiva rle Sals &, Garc'Ía (199/, in: Padilha, 20Í)4[ úordmnos
6 pÍincipais crücErldc de algmas d6 pssp€§tivas teôricas - mEopológica, psicológc4 saiol@ica educacioaal,

tingd$ica, pcdlgógica - p€íqestitras Úavés das qrrafu, pod@s anelisar o ftnómeno 'mrhicultnpl
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Vieira (1999:64) refere a educação multicultral, em primeiro lugar, na ligação com

questilm no âmbito da justiça social, nomedameúe, com preocupações políticas, no sen-

tido de busca de igualdade e combaie à discriminaçlo de que têm sido alvo de detsrmina-

das camadas e grupos sociais. É enteirdida em t€rmos de "ma @iecúória teórica e práÍica, e

foi pensada, €m função das minoÍias raciais. Hoje, ela é aplicadq a ouffis

dife,renças culüraisb desde as questões de âmbito linguístico, às classes sociais, ao gfoero,

atingindo orÍras diversidades cultuÍais, que não ap€nas as éhicas.

Na perspectiva de Robert Ford, 4oiado em Banks, a educaçâo multicultnal é "d que se

preoqrya com a criação ds mt ambie*e educativo na qtal os estufuntes de wtu vuleda-

de dc gnqos microcultwais (isto é, raça e etnia, géruro, elasse sacial e necessidades es-

pecífua) ereprimerúm. isgaldade eúrcútva" (in: l"eite,2002:137), sendo lsada (Bsnkü

1991, in: Leite,2002. ruQ pwafaz.er referência a programas e pr&ies em {Jue, srújacerúe

à sua concepção, está o propósito de:

a) melhorar o rendimento académico dos grupos étnicos ou de migrmtes e/ou ;

b) instruir os alunos dos grupos maioritários mbre as culturas e erperiências dos grupos

étnicos minoritários.

A mta concepçâo, na prpectiva de Baoks (1991), estâo implíciúos dete,rminados princí-

pios educaÍivos que:

- "reconlucem a alstêrcía de una ryriência sacid diversificada'

- p?@wíon lW a escola seja on lacal de wcesso pua todos;

- considerant que aúe tipo de eúrcaçfu se dwe dirigir a tados os alutos e não qvna ms que

pertencan às ütas nttoria;

- reconhecan a bnpftlincla de ?n, conLecimúo rufuo dq aúwu em presença"

(Í,e,it',2frl,2:.146, baseada em Ban§ 1991).

Por sua veA os princlpios antes referidos, e de acordo com «xi mesmos autorcs, indicam

dois tipos de poctura que dif€rem enEe si, em que:

I -una delas tem por principalproÉsiüo melhoraro rendimento escolardosalunos

p€rtencetúes a grupos sociais, émicos e culüuais minoritários;

2 -aouhapostuatem como propósito pnrnroyera aomprecnsâo e a úolerâncla elrEe

grups diversos, pormeio daobtenção de conhecimentos acerca de orÍra.s culüras.

I*its Q0O2:1.47) faz ainda menção a Gollnick & Chinn (1990), de origem anglo-sa,xóni-

c4 queparareferir a aberhraàdiv€rsidade cultral, àprcmoção do respeito pelo diferente,

assim como o desenvolyimento da solidariedade múe distintos gnrpos sociocultnrais, tâm-
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bém tfu feito uso do termo 'educação multiculüral'. Estes alúores defende,m, ainda (à

se,melhenp de Banks, 1991), que a educaçâo multiculhral deve impregnr todo o meio

escolar, dirig1r-se a todos os alunos presetúes no conterúo escolar, sejam os orimdos de

grupos dominantes, seja os orirmdos de grupos dominados. Referem oQiectivos que apon-

tem o desejo de promovenrnra formação no sentido de valorizr a diversidade cultral; os

direitos humanos; o respeito pr aqueles que sâo diferentes de nós; a justiga wial e a

vivência e convivência com os outros, concomitanteme,nte, oom nm meio gue

opoúunidads no sentido de todos deúuhrem de igual oprtunidade face às ofertas mde-

riais e profissiorais dispníveis na sociedade, Frà que todos tenham asess) ao exercício

pleno da cidadank democrática, promovendo alêrnativas de escolha de vida pra as p6-

soas e eqúdade nadistibui@o do @ere das rendas entre grupos

Perante a necessidade de esclaecer algrms conceitos e delimitar, conceptualmerte, a ú-
liza4ão de algrms termos que incorporam a raiz 'culünal' e alguns prefixoq Íscorremos a

Rey (1996), que oom o propósito de clarifcar o quadro in€rerúe à edum{âo intercultural e

multicútural afirma que:

"é titil moter vivos lodos estes termos qte nos chegool de diferanles tafuões, mas te-

mos demqxq os seus sigrdfuoda clsos e àstittos. Pder-se-ia pensú q?E'multicti*

ral' (algonas pessms úitirun tonbém o conceito de 'pliaitwal'- 'rrulfr', en latq 'pli',
qn gep = muitos) ou 'phrtcttlnoal' (plwes'en lalm = vbios) tnplica wn senrído dc stdus

quo. Á inerrcção nfu é qcháda nas não fa pote do coeeito, corrb @orúcce com o de 'in-

terarlhüal\ rye se wforça por descrever e pomwer a dinànica do processa " (R€y, 1996, in:

Stõer & Cortosâo, I999:l I l).

IfirÍin (1987) pdilha a posição defendfula pr Rey, quando afirma que o termo:

"htqaitual niio se limíta a dqcrevq úrra sthtaüo püric1iü, nas defpu orn *{oqrc,
procdimentq processo dinhnico de nalwea sacial em que os püticiryrtes são positiva-

nefie levaht a sq conseientes da rua htadeprdêncía e, é tonbém, anofilmofia wno lro-
lítica" e ron fn§@nerrto que sistemdiza tal er{oque" (IÉrlÍir, 19t7, in: Perq 2HX): 5G5l).

De acordo com alguns aúores de origem francófona e hispânica, e também no sentido do

referido em diversos trabalhos (CoÍtseo & Pacheco, 191; Stõer, 1994; StÕer & Cortesão,

199l Vieirq 1999; Frnandes,200l; Fleuri" 2001; Leite,2AA2;Púi1h+ 20O4), o termo

'multiculüml' é úilizado para frzer referência auma aceitação passíva da díversidade.

No momenÍo em que er,r§s preteraão ds slientff a importância do üálogo, da interac-

ção e fu commicação e intereàmbio eotne os sujeitos portadora de cultura(s), passa-se à

desigpa@ de 'educação intercultuÍal'. A abordagem interruItural uactescerta a dtmcn-
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são da integração, reconhece o pader da estrutwa e insiste explicitqrufie na irúeracção"

(Rey, 1996 in: Stõer & Cortesâo, 1999:lll). A intercrúhralidade é "o conlucinunto e a

qrecioção de ddereWes qdturas e o estabelecimento de relações de nocas positivas e de

ewiqtecbrcnto múfin enire os eleruntos fus diversas calatras, tanto rc ifrerior de wn

país como no nundo"(Conxlho da Europq LW4,tn: kite,2003:34).

A capacidade, de uma deda culüra comunicar e trocsÍ conhecimentos e orperiências

com orÍra cultrua, é expressa pelo conceito de intcrcutturalismq asse,nt€ numa análise

ftancófona e hispânica Subjace,nte a este conceito, encontra-se uma perspectiva que vai

além do conceito da simples coexistência de cultrras, isto é, a cdaçâo de laços e mecanis-

mos de comrmioação que possibilitem reciprocidade no enúendimenüo e engrandecimento.

O termo 'lnterculturalo, Camilleri (1993, in: Í*ite,2002:l4o úiliza-o *a pttir da mo-

mento em qus se prcocrym com os obstdculos à commicação enire os portadares &stas

calnras: desde o repüsÍ e molisu destes impedinarúos até às tenturivqs poa as fruer
desqtoecer "(negrito nosso).

Também, em relação ao termo dÍverridade culturat, igualmente! com

posições dissonanteü relativamente à sua clarificaçâo. Padilha (2004) afiÍma que o concei-

to tem sido muito úilizado nos últimos tnês decénios, e que, segundo Gadotti, de entre vá-

rias leituras, nma delas afiÍma as culturas como dinâmicqsn sofrendo tan§|ormações ein

contacto com orÍras culturas. Aind4 e relacionado com est€ termo, Padilha (20M) refere

o &"i&rúidode éffico-cultüa|", como que palenteando, em simultâneo, uma determinadâ

originalidade, e também difermça e se,melhmça. Dwido ao seu dinarnismo, é *cada vez

mais dificil reconhecer tmu cultwa qte não esteja em íntimo interdependência das

outras " (Bbobh4 I 998, in:Padilha, 2N4:209').

Homi Bhabha (1998, in: Padilhq 20íJ4:209) afirma a divenidade cultural, sú dois

ponúos, como:

"recorúecimetuo de contaúdos e costunes culhtais pré4ados; motida en wt erqu&anúo
temporal relaÍivist4 ela ü oigen a tações liberais de nultiaiamllyno, de iruercâmbío c,ti-

nral ouda adfira dahanoúdade.Á &tercldode é totbén arepresentoção,dewaretL

rba radlcal da sepoação de culnras totallzadas que olstan tntocadas pela Mualtdade de

seus lrcais histórbos, potegidas na úopia de una mqtórla aítica de wu identldode coletiva

tffica".

Gadoti, no âmbito da visibilidade relativa à viúilidade de *al&ia globd" - com o ryo-
geu da globalização da economia de ffnais do século )OÇ sustentada poÍ nm ideal de
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"eúrcação pua todos'- no seu hwo'Dtversidade cultwal e educqão pta todos' rqn-

nhece que, "pwadaxalmenie, tmta outra tendência nocute já se revelava ru cenfuio

mmdial, que era a multiaitwalidadc, a diversidadp calnçal, portwrto, a valorização dos

cultwas regionais, a ffirmaçdo da ident'rM e valores dos pequerus gnqns, etniqs, etc."

(l»2, iÉ, Padilbq 2N4:209).

Perante esüa ambiguidade de clarificações, quando Íecorremos ao termo 'diversidade cul-

firral', ou seja, qumdo quqemos responder positivame,nte a ssa pluriculüralidade, não

nos limihmos aos efeitos Íesrltantes da coexistêncira de uma mera pluralidade de culturas

em jogo, mas vamos mais alé,m, ,lqda a peocupação sújacente à comrmicação e,lrtre indi-

víduos pomadores de çulüras diversas. À semelhmça do referido noürc pomo do trabalho,

eutendmos que, quando há r'ma pneocupafáo, há rrma consoiênciq hrâ intenção e, de asor-

do com Gonçalves QA04), é à luz de nm novo conceito de cultra como culturalidade (cf.

Cãp2,2.1.1), que "passonos de wu concepçfu 'úribtrtiva' da caltwapara o 'reconhe-

cimento' da ryjeito portador de anlfita".

Padilha defende que os conceitos são inerentes a determinados coúextos e condiçõs his-

tóricas, e quejá pasmdos tês decénios sobre a emergência da discussão sobre o€rtos con

ceiúoso como idsntidade, muhiculturalimo e diversidade cultural, bá toda a pertinência na

sua ressignificaÉo, ou, inclusivamente, E ÍEsentaÍ orÍras altsnativas à nossa asfual visão

de culturq nomeadame,nte, acqca da forma como, no âmbito da nossa praxis, opsramo§

com elra (Bhabhq 1998, Padilh4 2004:210-271). É fao a esta crÍtica sobre a rÍilizaçâo do

conceito de diversidade cultuÍal (que na perspectiva de Padilhs, e com a qual concorda-

moü não deve ser alvo de generalização), que swge a proposta de Bhabha (198, in: Padi-

lhe, 1ffiQ;)lQ.-2ll), a qual refere o conceito de "diferença aitwal", entendida como um

"processo de emarciação da atltwo coma 'çorútecível', legítlmo, adequodo à conrtnryão

da sisteru de identificação ctlttnol". Bhabha(1998, Padilha, n:2004:.2ll) apresefiarlma

diferenciação emtre 'diversidade cultrral' e 'diferença cultural', na qual o conceito de

'diversidade' constitui l,rna "categotio éticq estéttca ou etnolagia conpuativas"; o de

'diferença cultural' " é um processo de signifuaçAo por meio do qwl úrnaçAes fu &l-
ttra ou sgbe a caltwa díferencian, discriminant e autorbun a produçfu de canpos de

força, reÍerêncio, qlicabiltdade e cqacidadz" (súlinhado nosso).

Quanto à implaatação da diversidade cultural, esüa ilrye deconeÍÍe da coexistência no

espaço escolar, de diversos grupos culturais ou linguísticos, devido à convivência histórica

e geográfie entre eles, ou então, dwido às imigrações na sociedade industrial. E no senti-
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do de atpnder a essa diveÍsidade cultural, emerge uma nova p€rqpectiva de educação, a

intercultuÍal, ainda que haja vozes quc se levantem, advstindo para o facüo de a educação,

no mome,lrto em que "tem em conÍa a diverstdade"(*íts,2ü)3:30), em simdtâneo, está a

"acentuq ou alertu poa a diferença"(I*ite, 2003:30). A arúora (2003), à semelhança de

oúros arÍores @elon et al., 1996; Cardoso, 1996; Oue[et, 1991» não descarüa esse risco,

ainda assim, o que se pretÊnde é que as pr&icas educdivas pronoúdas, ao invés de realga-

Íem as difercnçaq procedendo a rrma separação entre o "rrós" e 6 "oúTos", pass€m a

identificar na divemidade das culturas, o que ente elas é comum, úavés da promoçáo de

práticas interculürais inersos em situações concretâs, e no ve,ldadeim co[taslo entre indi-

víduos ou gÍupos concnetos, devidamente situados e contextualizados histórica e social-

mente. De e,ntre rrma listage,m de conselhos pr&icos relativamente a atitudes e sh//s que é

necessário desenvolver, no sentido de aumeutr a nosxla eficácia na comunicação intrcul-

tuÍal, Owllet (1991), baseürdo-se em algms arÍores americanoq rdere que se tomaneces-

úrio: "Rechercher les élémenÍs communs entre les culfrres. Même s'il faut reconnaítre

l'importmce des dffierces, il fant éviter de les angérer et clurclur à identifier les

ressemblarues qui peuveü sentir à établir la commwicdion" (Ou€llet, l99l:123).

O interculturalismo constitui-se, pr sua vez, ume ideotogia que se ol6e, justame,nte,

ao modelo essimilacionisúar3, na perspctiva de promover e favorecer uma interacçâo dinâ-

mica mtre as diversas sultuÍa$ assente num plano de igualdade, defendendo anecessidade

B Apesu de ser ',- modelo monoo{trrat, o o§imllocionbmo afigurese como a primeira e@ da hi$ôrla do iDteúcul-

GlÍalismo, e@ essa onde é €xigido às minoria quo abmdoncm os sars valores orltna§ que squegam m sus cultrr
do modo a n§o constiuircm una meaça à hrmda social É *-na coneme qw "preanda buiurca a abstção dos

dlfereaes grtpos énicos e culhoois ,attna s@iedad. qae se apk relativa zeúe honogér,ea. Poa esta assin ilação, o

túnlco eitétio culaaal a ser cotxüerado é o da ainua donhwu" (Sales & WL lW,ln: Padilho, 20M2,1).

Assir, E dapâ afullacisnlsta, a cultora de acolhimerto Bfigura.sÊ coBo a cilltta dminffi e domimdora - cultna

mica - na qual os indiúduos, peÍterce[tss às minodas étnicas e cúlrúais, acah por adquirh m traçc cnltnds do gru-

po dominmte, excluindo qualquer aceitaçao da qrltna diva Ese é um processo social que tm como ppório a defesa

do sislema ailEal srial e oconómico em vigor, torrnndo-sg tevia, trffiseio qna pÉvh erradi@o das beÍeiÍas

cultlÍais €fltse populaçõ€s p€rtencsrtes a minoÍias e à maioria N§e úido, 'a Mdade énica, radal, cttlaral (...),

a dlvenidode em geral, se cowebe amo um problemo q@ aúuoça a integriilade e cuúo social" (Sates & GEcí4

1997, h: Pdril}tr. 2@,/1221). A tolertncia, ÍElúivarrcile h crÍtuÍas minoriÉias" tem-se cingtrto aos aspectos qu€ nso

dec'tem as bmes sociais e ideológicas da maimia e daÍ entendermos a posi@ da ideologia assimilecirrrlsra, ao àvorecer

aos imigmnteq umt arendizgem r@ide da cúlüÍa maioitfoia da smiedade de acolhim€do, üavés & um processo de

d€§cútmÉo e de acultra$o, neElrrdo, asslm, a multiptcrdpae culüÍal ê camidsmdo quÊ esta seria a ideologia

melhor adap&da ao fimciosm€nto ds culUrra maioritária. NesE s€ntido, o a$lmilccionhmo vim assegurar "a hegra-

ção da recén-clugad* ao grupo donbwtte fottecendo a aprendiugen da l@u e da anltwa do pls de rce
llinunu, em er em conslderação a *a prença adtuml énfa rebgiosa lbgdstica"(LaFoÍtne & Galdrú 2m0).
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de se ultrapassar um simples 'proteger' e 'tolemr' as culturas minoritárias (IaFortune &

Gaudet,2000).

Segundo Jordán (1994'), cúe à educação intercultural, ao acolhs todo ',rn movimenúo

@agógico, respondern da melhor foma possível, à ralidade cultural e ehicam€nte

plural das escolas e dqs salas de aula Partindo dos princípios e objectivos traçados poÍ

algrms arÍores (Sales & Garsía, 1997, rl;: Peres, 2fi)0:74; Jordán, 1996, l994zl3-14), pro-

ced€,mos à sua frrsão, mantendo, no entanto, nessa reelahração, o tmr inicial dos mesmos.

Assinn, de entne ouüos princi,pios e objectivog este enfoque procura:

a) proporcionarcondiçfu para:

- a igualdade de oporEnidades educativas no aoesso e no suc€sso;

- participar de modo activo na construçÍIo da sociedade democrática e nas dinâmic+q

culturais;

b) dotar os alunos de competência bicultrnat, de modo a capacitá-los paxia que, de for-

ma adequada eles possam firncionar, concomitantemente, no âmbito da cultura mai-

oritária e da minoritária, no sentido de dominrem, por exernplo, rtma sçgunda lín-

gua, ou mais; de encontrmein onráximo de coúecimento no que concems os valores

principais e comur às cultrras presentes, lutando confr o etnoce,fitrismo e o relati-

vimo puros;

c) valorizar adiversidade e respeitara diferença(recorrendo,caso seja necessfoio, à

educação compsatória, relúivamente a alunos orirmdos de grupos culturais mino-

ritários);

d) erradicar todos os preconceitos, estsreótipos, ou qualquer orÍra forma de dirrimi-
nação negativa (marginalizaçao ou er<clusão face aos grupos minoritários);

e) cultivar atitrdes int€rculturais positivas face aos diversos grups;

D melhoraro artoconceitopessoal, cúfural e académico dosalunos;

g) favorecer o desenvolvimento de rma idmtidade cultural aberta e flexível;

h) proporcionar, dentnoe forada scola, a conüvênciaeacooperaçãoentrrealunose

Fssoas cultüalmerte diversas.

Tambd,m, na penptiva de complemrentar as posiçís de Cardoso (1996, 1998,1998a),

Jordán (1994,1996) e §ale & Gecía (1997), salientamos l,ettÊ (20U2:363-3@;2@3:28-

29), quamdo pÍopõe algumas ideias-base presentes nas teze linhas de força enunciadas por

Rey (1986), no seúido de ultrapassar a tradição associada a uma certa perpetuaçâo da efu-
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cação tradicional e monocultural, através das quais nos podemos orimtar face ao desellF

volvim€,nto de uma educação intÉrcultuÍal. É, as"irq proposüo que:

1- as culturas devem ser consideradas e apreendidas as s€u Ííinamismo, aÍravés de pre

cessm intemstivos que conduzam ao teconhecimento mrüro e à desocul@o de rela-

@dedominação;

2- seja "findamenralmente, wu educação de valores e de atitudzs" (Merino F€mández

& Mrúoz Sedano, 1995, in: l-eite,2003:.29), constituindo-se, dmse modo, 'rm princí-

pio subjacente a toda aactividade escola, nãosendo, pr conseguinte, umanova

disciplina

3- pressrryonha que a acção integrad4 zubjacente a r'rna posüra e opção de carácter in-

tsrcultuÍal, nâo se esgote nem nos conteúdos, rrcm nos mateÍiais seleccionados visan-

do o processo ensino/ap,rendizagem; mas que ao inv§ trespasse todos os açpectos da

e gestão escolares (elaboração de programas e horários escolres, a selec-

ção derecrrsos maúeriais e htmanos, o tipo de actividades extrascolres, stc.);

4- valorize as culturas matemâs dos diversos gtupos preselÍes na escolg seja através do

dsr de expressão da iderúidade pessoal e social, sda pla significação qus encerr4

snquaúo reconhecimento do direito à diferença;

5-úavés datte, entsndidacomo exprssão ardsticae cútura" constituaumaformapri-

vilegiada de comunicação e reconhesime,trto das diversas culürras;

6- implique as famflias e orÍros agerilss da commidade, seja como uma imporhute con-

digâo propiciadora de aprendizage,m, seja como factor desencadedor de um maior co-

úecinento e articulação entrre eles;

7-implique,activamente, osprofessoreq urna vsz queelestêm umimportaúepapl

naeducaçâo praaüvênciaintersultural Porisso, é cruciat uma formação que os

pÍeparc, na p€rsp€ctiva de Rery (1986, in: ÍÉitr,,2002:3«):

" poa receberem e cortpreandera n ahotos, fanílias, colegas vindos de otúos lados, Wq
respltoem a divenidode das lfurgtas, dos modos de v'tdq das proiecÍos, da com-

Wrtaneúos, das reltgiões, paa úrqnssoan os adltos qE sxQ'Eern a n prwetto

de ut ewiquecinerúo cttltwal de cada wt".

Nanni (1998, in: Flerri, 2@l:55), ao definir operacionalmsnte a educação intercultual,

ft-lo, igualmernte, como um púocesso multidimensionâlo uma vez qne esüa promove"a

mudonça do sistenu escolu: defeúe a igusldado de oporfr,midodes eàrcacionois püa to-
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dos, requer afonnoção dos edtrcadares, estímula o reelaboração dos ltwos üdác'ticos, as-

sim como a adoçõo de técnicas e de instnonentos multirnediais".

2.2.1.1. Perspectíva multicaltual e futercalnral - um conceito operacional

no canpo educdivo

"a e&rcoçãa intercaltwal não é (...) sonenÍc o ewino de aitwas nas (.-.) a qdsição da campetàtcia

crntual" (OtÊl]§/- 1988, in:Leite, ?.N2:149).

Stiror (1994), ao referiÍ-se a uÍna educação que responda positivammte à diversidade

cultral, etrá a utilizar o termo inter/multiculturaln justificando esüa opção pelo deejo de

rtisular, rlinnmicamente, os dois conceitos - o intercul'rralimo e o m,ltic,l,rralismo. No

decurso do nosso habalho recorremos a este tsrmo, corroborando ajusfifica$o do autor.

Stõer (2001:245), basemdo-se em Archer (1991), ao reflectir acerca do multisultrra-

lismo e da educação inttrculturat refere que, gimeirannente, isso acontecia devido a rryn fe-

nómeno de gtobalização dado que, e paradoxalmeute, quanto mais as sultuÍas do mundo se

mais €ram sensíveis as difere,nças e,lrtre elas. Tambéq hoje em dia, e com a

globalização do saber e das conunicações, estarnos, pela primeira vvz na históÍi4 'conde-

oadoso a pensar ma unidsde humanar na base da sua diversi.Iade cdturat Uma se-

gtrnda explicaçâo sobre a educa$o inter/multicultural, é que esta ter-se-ia imposto nas

agendas dsvido ao fenómeiro do racimo na Europa, se,ndo que a construção desüa passa

por rm problema histórico ligado à foÍte presença dos imigrantes e ao racismo.

Ainda acenca da diversidade referida antes poÍ Bbóh, Padilha QOM:213) frz questão

de relembrar que Paulo Freire foi um gramde defensor da 'midade na diversidade', consi-

dermdo, inclusivamente, a existêncira de diferenças €,ntre as pessoas, os grypos, as etnias.

Admitindo qrrc essas difoenças eram passíveis de gorar dificuldades na pro*secu@ do

tabathq aindaassinn, proprmha a realização de um trabalho dumcional naunidade. A no-

ção de ormidade na diversidade' (que apesar da aparete simplicidade, sconde uma com-

ploridade que ap€nas agora oomeça a ser confrontada) constitui a altemativa a desenvol-

vtr, rN) oampo educacional, corÍra a ideia do 'melting pot (Stõer2001:247;cíC.ap2,2.2.1).

I*its (2003;28), no sentido de distinguir educação monoculturaUeducação multicultnal

iducação int€rcultural, propõe o esquema de represe,lrtação gráfica aprese,rtado no

AtadÍo n." 3 (página seguinte). Assin, de rrmq educação monocultunl, caractedstica de

"wna civilização monolíÍica ocidental"(Gonçalvx,20M:13), parüada çnÍ "ton tnnólogo

do'eaconsigo marmo"'(Gonçalves, 20M.13),comas características deuma "educação
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Quadro n '3 - Represcnúaçâo gfáfica de educaçâo monocdtural' multicultural e

inúerculúural

Educacaçâo monocultural Educaçâo muldcuttonl Educefâo inúersultural

Fonre Leire (200328)

ceúrada no ea" (Gonçalves, 20@:13),e que, de acordo com críti@s que lhe têm sido diÍi-

gidas, proveniedes dos domínios social e educaÍivo, indicqm o seu carácter injusto e em-

pobrecedor, decorre, te dos princípios pelos quais está norteada (kite, 2003:24) - a

assinílação e a lwmogeneimção cttltwal (Cap. l, L2.1.3 e Cq2, 2.1 .2).

As críticas que lhe são dirigidas assentam, fimdamentalmente, nas práticas monoculhr-

rais e assimilacionistas que, uma vez confrontadas com a diferença, "optun por tmu ditu-

de mbtractiva - igrurando a diferença - ou por wu ahde adittva- preenclundo os as-

Wc'tos coraiderados em üfice relattvanefie à calnra hegemómical'" (Leite, 2003:24\

futÍas coÍsntes $rgimm, originadas pelas crlties e,m toÍno das preicas monosultura-

Iistas e assimilacionistas, sustentadas por ideais de recoúecimento da coexistência de cul-

üras diversas, do dfueito à difere,nça, bem como do enriquecimento passível de emeqgir da

interacçao entne essas especificidades diversas. I*its QO03:25) al€rta para o frcto de ser

este múticulürralimo que caracteriza as sociedades" na sua generalidade - e de formapar-

ticular a realidade poÍh€uesa -, o que vem enquadrar os ideais de,mwrfticos de uma 'es-

cola para todosn, bem como os novos p@is em qrrc os professores se encontrm invesi-

t' Pua Ap,ple (2ü)0:43L o conceito de hogcnoria lepoÍ@§e "a um preesso em lw o§ gtarw donbwtq ib ua
detembada s@t"Me se utum ile modo afornoem un blco sulal Ee nwttém e gú@rb a &ra llds@W Pr@úe os

grups stbúdinadar". O aulor úilize a gtavra Uegpmonia peto frrto de a considerr ,"na ferrmeú de extsema utili-

dade para matisar, eüe oúms aspecúos fuudmenEic o pmgrma rle resaurago das polÍticc orlnna§ no donrÍnio da

educa@. Ainda asirn, e apesm rta prepo«lcrância com que as forças mais @erosas da sociedade ínflumciam dcEmi-

nados domínios des sociedadÊ, as iadÀriçõrs €dlcdivas esúalâis frzem pútg dos domhic mde ss €foitos esNão

mais minimizqdoq u[E yez que "a cu wa dominarúe mü@a corsegw dailnar completorcte o capo: wn rye hlo
corú'tntanerle cam as aiaro restàtds e em*gedes" (lllúuigm,l992, io: Apple, 2lP0:,14).
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dos em relação ao currículo e pr«rc€ssos do seu desenvolvimento. É face a mta moldura (cf.

Cap.l, 1.2.1.5) que sr4gem discursoso projectos e enquadramentos legais, no se,ntido de

procuÍaÍ adaptff a escola as ocorridas, e que surge a educação intercultural.

Perante os termos mukicultural e intercultural, Sales & Garcfu (lX)7, tn: Padilh4

20M:.23 I -232) afi rmam-nos:

l- o primeiro, como puramente decritivo, aÍtavez que descr€v€ a realidade das socieda-

des no seio da.s quais coexist€,m culturas distintas;

2 - o segundo, por sua vez, é normativo, e uma vez, sob recomendaçiio do Conselho da

Europa, refere-se aumproc€sso de interoâmbio e de interacção comrmicativaque seria

desejável no âmbito das sociedades multiculturais. Deste modo, e a partir do mome,nto

em que a educação responde a ambos os caracteres - pÍescritivo e normdivo -, afi-

gura-se mais adequada a expressão intercultüal.

Necessitamos, de facto, de reflectir, pois como afÍna Stõer (1994:20):

"vai tona distfucia grütdp entre o olho passivo poa a diÍerença, lendo-a como algo

qte é necessbio corrigtr, como un ollto que a recotúvce sem a conhecer, e a adoV

ção da educação irúer/multicultwal não só como unafilosofia eàrcatvamas tqnbém

como projecto a realizt nesta época de globalização " .

No campo da educação, Flerni (2001:52-53), recorrendo a ouEos aúoÍes, distingue p€rs-

pectiva multicultural da perspectiva intercultural de educaçâo. Tanto o multiculturalismo,

quanto o interculturali$no, fazem referência aos prrrcessos históricos, segrmdo os quais,

cúturas diversas entram em contacto sntre si e interagem- Mag é no modo como se conce

be a relaçáo entre as diversas culturas, especialmente, na prática educativa, qne se en-

conta a diferença ente o multiculturalismo e o intercúturalismo. O autor faz, as§m, refe-

rência a três distinções entre a educação multicultural e a educação intercultuÍal, nomeada-

damente, no que se refere:

I - à intencionalidade insrente à relação €lrte gnrpos cultuais diferentes;

2 - à relaçâo entre culturas na prática educativa e aos modos como são entendidas;

3 - à ênfase nos sujeitos da relação, na educação intsrcultural.

I -Intencionalidade-E aqui reiterado o carácterintencional, ousejq a intencionali-

dade qlaemoÍrva a relação sntre os diversos gnpos culturais. A perspectiva multicul-

tural limita-se a reconhecer as diferenças culturaig étnicas e religiosas como um pro-

cesso histórico natural, espontâneo, entre gnrpos gue cohóitam no mesmo contexto.
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Ao adoptar rrma perspectiva multiculturat, o educador considera a diversidade culüEal

como um facto para o qual estrí desperto e consciente para lhe adaptm rm plano/pre'

jecto educativo deliberado. Aqui, a acçâo adaptar-se remete para o sentido de 'limitar

os danos sobre si e sobre os outros'.Todaüq neste processo osorÍe ,,ma mudança de

psrsp€ctiva quando o educador passa da perspectiva multicultural à penpectiva inter-

cultural, ou seja, quando conshói um plano/projecto intencional para promover a rela-

ção entre sujeitos das diversas culturas. Assim, passamos a falar de i!úerculturalidade,

quando é tido em conta, alé,m do processo histórico de coexistência entre as diversas

culturaso tambsm, a proposta de mudança e projectualidade.

A propósito deste modo de conceber a relação entre as diversas culttras, e no âmbito

da primeiradistinção,atentemosàposiçãodeDemétrio(1994,n:Fleuri,2001:51-52):

nNa realidade tudo o quzfa referência à multietricidade e multiculhnalidade niio requr

,rn projeto eútcútw, porque ela é ir*ínseca nas fenomenologia.s hhtórícas, nos

processos de imigração irreversíveis que vivemos laje e qte tanos sempre vivido. Todavio,

no momento en que Wnsüt os na intercularalidade na escol4 nas praças, nos boirros e

nía cidndes, emerge a dtn ensão projetual. Se a nossa úitude é qerus multicultwal, de tole-

r&rcia, em reloção aos otáÍos niclns, é porco demais. Trda - se de b além do toler&Éia

como valor. Trda-se dc cqninltu em direcção a una perspectiva de ifiercultwalidade viva

iruvitavehnewe proj ehul. "

Concordamos com Camilleri (1993, in:Leite, 2002:146), quando reserva a expressão

'multicultural' para asimples pluralidade de culturas e,m jogo, be,m como os efeitos re-

sulÍantes de tal simultaneidade face a essa variedade; e úilizamos a concepção de 'inúer-

cultural', a partir do momento em que hátmapreoatpação de comunicação entre indiú-

duos portadores de culturas diversas, po§ ente,ndemos que quando há r.rma preocupaçdo,

há r'rna consciênsiâ sobre esses obstáculos, há uma intenção (mais explícita ou mais impll-

cita) de os ultrapassar.

2 - Relação entre culturas na prdtica educativa - A segunda distinção faz referência à

pnáÍica educativa e às formas diversas de entender a relaçiio entre cultuÍas no seio de-

sapnálicaDer:ma formageral, ascúturas difenentes, noâmbitodaeducaçãomúti-

culflnal,são encaradas e reduzidas amatfra a ser aprendida, comomais 'm dos

objectos de estudo,aoinvés daperspecüva intercultural, emque quer os educado'

res, quer os educandos encaram a outra cultura de forma particular, e que consisüe na

da relação, ou seja, a forma própria como um grupo social vê a ouEa
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culturae interage comelaA relação entrecúturasdiferentes,esendoesta.sconside-

radas contextos complexos,são geradorasde situaçõesde tensãoe confronto,aÍen-

dendo as multiplas visôes do mundo na sua diversidade.

Por sua vez, as relaçõs estabelecidas de uma forma pemanente, pelos diferentes

sujeitos, no âmbito da relação intercultural (Padilhq 2O0/':243), criam, igualmente,

condições para a sup€ração dos seus próprios problemas, ressipificando e astlraliza*

do, quer os problemas, quer a si mesmos (os sqieitos), bem como a forma de eÍrcarar a

reafidade e as atiürdes fape aaseu viver. A relação ocorre em contextos comPlexos e

elrtre difersntes culturas, resultando daí confrontos e,ntre as diferentes vis&s do mrm-

do.A escola, urna vez entendida como umespaçoprivilegiado,ousejq 'rn doses-

paços criados para a interacção das culturas, possibilitaque este contextocrie as

condições para que as pessoas e os diferentes grupos, face a essa interacção, possam

identificar diferenças com outras culturas e, perante elas assumirern pontos de üsta e

lógicas diferentes de intffpretação, seja da realidade, seja da relação social gue os

envolve (Fleuri,200l:53). Essa relação complexa, segrmdo Fleuri (2001, in: Padilha,

2üM:243),'vai além da dtmensfu indhndual dos sqieitos e envolve suas respecttvas

idenridodes cultwais diferenÍes" e constitui um processo qu€ carcce, na perspectiva de

Yivian Schelling (1990,in:parlilha,20M:242),"[dJoseme(r de nnvos cmfuihosqut

nos exigem a comtivência com o outro, com a alteridade, sem subordfuuçõo de ptte a

parte. (...) Há que se realizor o reencontro e, dé tnesmo, o desencontro pcra qae o§

cqminhos trilludos sejam efetivamente prósperos ".

3 - Ê"fase nos sujeitos da relação - Este ponto assenta na ênfase nos sqjeitos da relação,

como uma característica da educação interculfural, uma vez que esta educaçâo se de-

senvolve, não apenas entre 'culturas' entendidas de modo abstrato, mas 666s Íefu-

ção e,lrtre pessoos de culturas diferentes. Porque as cúturas nÍio existem absEacta-

mente, elas constituem-se como saberes de grupos e de pessoas históricas (das quais

nrmca mais se poderãoseparar, umavez que niiosãoaspessoas quefazemcultura

mas são formadas em determinados contextos cúturais). O que terá de ser alvo de va-

lorjzaqão nâo são as culturas, mas, prioritariamente, os zujeitos portadores de cultma,

ousejq os sajeitoscriadores esustentadorcs dascultums.NestapersTectiYa, promG

ver a relação entre as pessoas - entendidas como zujeitos activos e membros de soci-

edades históricas, qraçtsizadas de forma muito diversa ro ponúo de vista cultuÍal

-constitui-se como a preocupaçãrprimeirade umaestratégiaintercult?üql.Apes-
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soa e o gÍuposocial, aculturaeareligião,alínguaeaalim€ntação,os preconseitos

e as expectativas, constituem os factores e as dimensões que envolvem a educação

intsrculfual que se apresenta como um processo, ou seja, um caminho akrüo, com-

plexoemultidimensional.Esb-é,'maeducaçElo que não se podereduziraulnamera

relaçÍio de conhecimento, mas 6fu inÍeracçãol$ entre sujeitos - ou seja, uma relaçÍio

de troçae reciprocidade entre pessoasvivag que,dettm modo recíproco, resonhç-

cem os seus direitos e a sua dignidade - com Íostos e nomes póprios. Este é o tipo de

relaçâo que extravasa a dimensão indiüdual dos sujeitos e se emb,re,rhanas suasl

identidodes culhrais diversqs- A educação intercútural constitui-se como nma peda-

gogrado encontro (cf.Cap.2,22.2), levada ao extsmo,cujo propósito passa pela

promoçâo de uma etqeriêrciaprofimdae complua,€,mque ocanícter diverso das

narÍações, alvos de confronto/encontro, constituem-se ocasiões de crescime,nto para

o zujeito, una experiênciq não xtperficial e incomum de conflito/acolhimento. DaÃo

o caníctsr completame,nte imprevisível do desdobramento ou do resultado firal

da promoçÍIo de uma ducação intercultural, o que há afazer, passa por verificar a

ocorrênçia/ou nâo da 'tronsitividade cognitiva',que consiste na interacção cultural.

Est& por sua vez, é a responsível pelos efeitos na pópria mmiz copitiva do zujeito,

bem como por una prticalar oportunifude de crescimento do cttlara pessoal

fu cadaum" eaind4pelamudança das relações wius,perspectivando a mudança

em tudo aquilo que cria obstti,culos à construçõo de wna sociedade mois liwe, mais

jwta e mqi.s solidlbia.

Partindo das concepções apresentadas, somos levados a concluir e a corrobomÍ o ponto

de visüa de FleuÍi (2001:55-56), ao afrmar que a educação int€rcultuÍal vai mais atém da

penpectiva associada à educação multicultural, urDa vez que ultrapasm o carácter 'pura-

mente descritivo', aponta uma psrspectiva humanista, propõe uma relação que se dií e'lrÍre

pessoas ooncretas, ou sejq entre zujeitos que se decidem pela construção de contextos e

processos de aproximação, de conhecimento recíproco e de interacção; ao invés de ocorrer

a 'm nível abshacto. É uma educação que, além de reconhecer o valor inerente a cada,ma

das culürras, pro@ construir uma múua relação entre elas, revelando-se, igualmente, de-

fensora do respeito mrftuo entre os diversos gnrpos identiüírios. Estas relações afiguram-se

r5 Nesa perspectiv4 o emprego do prefixo 'inter' siglifica em conjonÍq realçando, essim (I*ite, 2m2:lrlt, heando

-se em Rey, 1984), os aspectos into-activoq inter-p€ssoais e irto-grupais ligados a estÊ atiEde €m educaçâo.
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passíveis de provocar alterações nos sujeitos, urna vez que favorecem a consciência de si

póprios e Íeforçam a própria identidade, principalmente, mudanças de índole estnÍural a

nível das relações sntre grupos. Assino, a este nível, o desafiar estereótipos e preconceitos

(egitimadores de relações de sujeição ou de exclusão), sendo estes guestionados e reflesti-

dos criticamente, pod€rão ser ultrapassados, uma vez que os diversos sujeitos se reconhe-

cem a partir dos seus contextos, ,14" suas histórias, das suas o1ryõe, ou seja, no reconhwi-

mento do OrÍro, nas suas especificidades.

Ll2-Pedagogia intcrculturol: a via para a intercuhwalidade

A diversidade, entendida como urut carasterística fimdamental do SE europeu, implica a

necessidade de lhe dar uma Íesposta @a6gcab*ds reryruests desde la escuela a lo que

propone como sociedad abiertay democrática; esto es, aquella sociedad donde la dtversi-

dad no es un dBlíto, sino una riqueza" (Sarramona in: Jordán, 1994:9).

É, justamente, a pedagogia intercultural que permite proporcionar a resposta.

A educação, especialme,nte, a educação escolaro encontra-se na base da mudança das

mentalidadeg e é neste domínio que Memmi (1982, in: Liégeois, 2001:252) acredita na p-
dagogrq em tudo o qrrc possa tornar as pcssoas mais lúcidas, mais inteligsntes, indo no

sentido daa*eitação do outro. Sendo, de facto, necesúrio falar em pedagogia intercultural"

Liégeois Q0OL.252) alerta para o papel da escola e afirma que este passa pela participação

rlavaTori,zarão e compreensâo das diferenças e, apesar dos antagonismos existsntes s€rem

seculares, esües devem ser transformados. Assim, é de todo legítimo que a pópria escola se

constitua como um modelo de abertura e respeito, quer a nível das suas esErútras, quer do

seu funcionamento. A escola, segundo Liégeois (2001), constitui-se como um produüo so.

cial, mas, ao mssmo ternpo, ela participa na constituição da sociedade; e é desta situaçiio

ambivalente que resulta a possibilidade de, gradualmente, uma wolução pontual das

estnrturas, ser acompanhada por uüra wolução, igualmente, pontual dos conteúdos, advin-

do daí rrma mudança de mentalidades, assim como nma generalização de novas fórmulas

(cf. Cq.3,3.2.4.4.2.L). Ainda assim, Liégeois QA0Í:254) emende como demasiado condi-

cionador determo-nos, apenas, Da proposta e apücação de nma @agogia int€rcultural,

sem que, simútaneamente, levemos em consideração os conjuntos socioculturais e,nvolvi-

dos, reforçando a necessidade de este processo ser precedida"qntes de mais, fpelJa criação

de uma p o I íti ca intercaltur aI ".
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A pedagogia int€rcultuÍal (Vieirq 1999), além de se aplicar à escolarização de alunos

emigrantes, também se pode aplicar a ahmos provenientes de qualquer cultttra ou subcultu-

r4 constituindo uma pedagogia que "procura, antes de mais, fovorecer a experiência do

encontro de pessoas portadaras de caltaras, experiência esta possível no conpo da inter-

subjecttvidade"(Gonçalves, 20C/':28). Assrm, a educação intercultural suplanta os objecti-

vos de uma maior inserção, assim como da problemrárica do insucesso escolar rías minorias

étnicas, affavessando, igualmente, o problema das políticas educacionais para a escola de-

mocnática e para o sucesso de todos, situando-se"zuna perspectiva dinâmico e interaccio-

nista de ewiquecimenÍo e de oprerdizagern pela troca de saberes e pelo dfuiúogo de cultu-

ras "(Vieira, 1999 :67).

Nesúe sentido, entende-se o @ido direccionado à escola de hoje, isto é, o exercício de

uma fimção educativa que vai pam além ds rlimensão dos saberes, integrmdo-os num pÍo-

cesso global de formação, oomum a todos os alunos. Assrm, numa escola de massag aberta

a todos, obrigatória, e onde se tem vindo a asentuar a pluralidade de cultrras, é necess:írio

o desenvolvimento de processos de participação activa, promovendo "o desenvolvimenÍo

de uma cormmicação intercaltwal" ([rite, 2OO3:43), através de um trabalho coqiunto,

envolvsndo os seus actores, de forma significaiva

E como pode a escola criar condições paÍa que cada um aprenda a "viver jtmlos e a viver

cotn os ottltos" (Delors et al., 1996:83), ao invés de "alimenlor preconceitos desfavorá-

veis em relação aos oatros" (Delors et a1.,1996:83)?

A este propósito, o relatório para a LINESCO defende a importiincia desse contacto ente

grupos se realizar num contexto igualitrário, que face a objectivos e projectos comrms, pode

lçvar à erradicação dos preconceitos e da hostilidade laÍente, e dar lugar a uma cooperação

mais serena e, inclusivamente , à atnizede-

A resposta à questão passa, segundo Delors et al. (1996), pr "duas vias cotnplementa-

res. (...) a descoberta progressiva da outro(...) e ao longo de toda a v'tdo" o puticipação

em projectos comutl;, que püece ser am método eficaz pua evitar ou resolver conflitos

latentes" (p.83), ao mesmo tempo que esses projectos comurs "fuem com que se ultra-

pqssetn as rotinas individuois, que valorizam aquilo que é comum e não as diferenças"

(p.8s).

Devido às grandes modificaçôes verificadas nas sociedades de acolhimento dos trabalha-

dores migrantes e respectivas familiaso Liégeois Q00l:246) afirma a necssidade de serem

encontradas novas formulas em matéria de pedagogia, uura vez que a inadequaçâo das pná-

ticas e dos prrograrnas, aliada às diversas tentativas de assimilaçâo levarann, na maioria das
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vezes, a uma nâo-assimil aÇaa e aum consequenê abandono do sistema escolar. Uma vez

alvo de mugjnalizaiao, o aluno não se sente integrado, mas afastado, dado que (Liégeois,

2001:254) a característica essencial da escola continua a passar pela dominação de uma

única culturg constituindo-se, ainda no tempo actual, "uma regro de graruática política,

que nada tem de teórico ou de inegulm, é que o plural se conjuga rn singior"Q-iégeois,

I 985, in: Liégeois, 2001 :254).

Reportando-se à escolarização dos ahmos filhos de imigrantes, Liégeois (2001:253) refe-

re que, num nimero cÍescente de países, a actual situação de multicútnralismo e a vontade

dos membros das diferentes culturas em não serem assimilados pela cultura dominante,

tentam im@ir a fusão prsconizada (cf. Cap. 2,2.2.1).

Não obstante, o grande dese,nvolvimento de determinados discursos em torno da educa-

ção intercultural, ainda assim, a interculturalidade, na persp€ctiva de Liegeois (2001),

continua, inclusivamente, no âmbito da sducação escolar, a constitluir-se como experimen-

tal. Para o arÍor QAOL246), as dificuldades surgem aquando da saida do âmbito de um

quadro experimental para entrar no âmbito de um quadro global, preconizado pela intercul-

furalidade, dado que, mais que um mero método a aplicar, é trma prática social vMda;

mais que rm projecto pedagógico, é um projecto de sociedade,vm "movimenÍo social,

c'r,cjo aparecimenío está relacionodo com ofenómero de globaltzaçõo e com o apwectncn-

to de novos pobões de regulação sociql" (Stõer, 2001:247). Neste sentidq Padilha

QA04:239) refere-se à educação intercultuÍal do seguinte modo:

"Faer una intercalnral significa agir man espaço em que qeriê:rrcias cttltu-

rais diferetes se encontron em dililogo para realizo un trubalho reconsttiivo de conhe-

cimeúos, na perspectiva do encoúro de virias pessoan e de vbia ciências, que tanb&n se

errtrecn@n, como acontece com a própria culttta das pessoas. "

Também. o Conselho da Erropa (1984, in: Liégeois, 2001:,253'l sustenta a posição de que:

"Á eàrcoção intercalanal implica una ditude simultoeanute recepttva e cridiva de todt a co-

mrmidade; *ige que directores e professores tenhon wn bom corúucimento des duas aitwas

em presença e disponhant dos instnaaemos pedagógicos adequados. Na pr&ica, estes três as-

pecÍos não aistem ou são ainda insftcienes. "

A pedagogia intcrcultural - a forma de Ér em pnárica, alravés da pnáÍica @agógic,q a

educação intercultural - procura, antes de mais (Gonçalves,20M), estabelecer e favoÍecer

a expriência do encontro de pessoas portadoras de culturas, uma experiência possível, na

perspectiva do aúor, no campo da intersubjectiüdadeo sendo que o acontecimento chave
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que rompeu com urna identidade toÍaliüíria de uma educa{ão centrada no oeu'(uma edu-

cação egocêntrica), foi o aparecimento do ouho na sua altsÍidade \ocorrendo €sse E)aÍe-

cimento, na passagem da identidade (centrada no 'eu') para a identidaddalteridade (centa-

dano ooutro').

O conhecimento dos outros, nalrcrspectiva de Gimeno Sacristán Q0O3:l4Gl47):

"não se elobora ittdividualmene, sem quaisquzr oaras ref*êncios, acepto as que cada wn po-

de obter de nós, mas constrói-se a partir de determtnodas coordenadas cttlnnais, encontra-se

nediado pot diversos condicionalismos de coácter pessoal ou do gnqo a que se perterue

(classe social, caltwa étnica, género, etc.) ",

utrra vez qne, para compreendennos alguém como indiüduo, fuzsmcFlo, considerando+

como algu.ém que pertence a deteminadas categorias de seres humanos, em relação às

quais, mtecipadame,nte, aÍribuímos certas especificidades (mulher, criangq muçulmano,

er:ropeu,...), na base das categorias as quais pensamos esse alguém pertsncsr ou nas quali-

dades que acreditamos esse alguém possuir. Deste modo, e segtmdo Gimetro Sacristán

(2003), é a partir dos taços que assumimos como próprios que comlneendemos a alterida-

de, uma vez que, por rlm lado, os outos são üstos, como nós nos vimos a nós mesmos; por

outro lado, é conforme percebe,mos os ouEos, que nos percebemos a nós próprios. O que

Gime,no Sacristán (2003:147) afirma, é que:

"o conhecimetuo Erc nos relaciona com os anúro§, quer seja directo e cüaa &v4 outenla

outra oigen, fa pote de wn jogo de esplhos que projectott a imagen de tax sobre os

otúros, mediadas pel.a lente das coordenadas culfitais, as quis não são monolíticas, nem

faas ffá que podenzos reelaborá-l.as), mas certarrente qistentes" .

Nesta perspectiva e segtmdo o ponto de vista do Gimeno SacÍistán QA03:147), o conhe-

cime,nto dos orÍros, afigura-se imprescindível para o estabelecimento de redes sociais,

susüentadas por relações positivas ou de "proximidade", não obstante, a sua visibilidade

ser maior no caso das relações sociais "negativos"; à semelhança do que sucede relativa-

16 E o que significa ahdl "É o outro eullarúo outto, um oúro que vale por sí mesmo; o attro qae tem qüE set visto a

pútit do ordro, e não de mim" (Ctondvç,2004â). No entamto, e segundo Gimeno Sacriú (2t»3) este conhecim€fito

do oúÍo não se afigrrra assim üo liner, ele es'tá sujeito a condicionmlrs de cúáct€r pessml e gnrpal, noÉeadas por

dctsminadas coordenadas cÜlurais que influenciam recipÍocame,nte o coohecimento de nós púprios e o coúecimmto

dos olÍms, üma espécig diÍímos nói de clrçulo ücioso. A educação pam a alteridade" no fubito do 'rerceiro pilar tla

educação' de Delors er a/. (1996) - "Aprerúer a vtv* jutúos, qrender a viver corn os outros" - pasm pela descoberh de

nós póprios (memidade) e pola ÍelaÉo de semelhanças e interdependências €úte todc 6 s€úes hummm, coneçmdo

pelos póximos. Gimeno SacÍistán (2003:149) apesenta, inclusivame,ntg algum cepicismo quando drma que 'diÍundir

uma aitra da alteridade pde ser pauco determinante das atitudes e condútas em relação aos otttos".
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mentg ao racismo, onde surgem impregnadas de preconceitos, coDhecime,ntos prévios

deformados e injustos.

Gonçalves QüM), úavés do esque,nra constaúe rc Quadro no 4 apresenÍa os eixos de

mudança, a que ele chama de tpassagem', onde acontece nm deslocamento da ênfase dada

à educação: de urna educação ce,ntrada na subjectiüdade, isto é, c€,lrtÍada no oeu', para uma

duc,ação ahrrÍaà altridade, ou seja, cenmada no 'outro', i.e,"o outro representa o desa-

fio e a oporfitnifufu pors a muaonça de perspectiva na educação e na práüco pedagógi-

ca" Q0M:31). Foi o aparecimento do oúro na sua alteridade, rompendo com a identidade

totalitrária do monólogo do 'eu-consigo-mesmo' que, na perspectiva do auúor, foi o grande

responsável pela crise do pnsamento ocidental, tendo-se passado "de uma perspeatva da

eúrcação vtrqfu sobre a subjectividadc pua a educqãofindada no dililogo inter*tbjec-

fruo " (Gonplves, 20M3 I ).

Quadro n "4 - A passagem da educaçâo centrada no teut à centrada no toütrot

Educaçáo centada no Eu

A

Educação

InÚercultural

e

a

Pedag.rgía

InÍcrqrltúrat

pmeibilibmesta

IEE§agem

Educaçllo centrada no

Outro

Uno Múhiplo

Totalidade Diversidade

Diferente Diverso

Homogeneidade Heterogsneidade

Identidade monológica Identidade dialógica

Educação monocultural,

aúocertrada

Educação interculüral,

dçcentramento

Cultura universal, estática,

monolítica,'afr ibúiva'

Diversidade e siagulridade

cultural, dinâmicq interacção

de sujeitoq comrmicação

Identidade Identidade/alteridade

Uma educação baseada na

vivência e na simpatia

Uma educação baseada na

experiência e na ernpatia

Fonúe: Gonçalves QA04:32)

Esta passagem apenas é possível deúdo aos contribuüos da úeoria da educação intercultu-
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ral - apesar da acusação de que é alvo, sobretudo, no que se refere "à sua preterwa

insufrcienie clarificação teórica" (Gonçalves, 20M:33) -, e & resposta pedagógica que é

dada a essa teoria, sendo a @agogia intercultural quem desempeirha esse papel.

E salientado que, no âmbito dessa passagem, algumas das noções não são negadas, dado

que elas trão são, propriamente, antagónicas, mas ao invés, elas são enriquecidas e incorpo-

radas nm movimento dialéctico. Assinq o quadro resultante desta pass4gem (o da direita,

no Quadro n." 4), rqrresenta a passagsm de noções a serem introduzidas numa educaçÍlo

que vise o (re)conhecimento do outro, uma vez "que mmta eàtcoção interculfiral o acento

deve ser colocado mais sobre a relacêio que o eU. mantém corn o @tre, do rye sobre o

ouÍro, Tnopriamente üto" (p.32, sublinhado nosso).

Subjacente 6 'rma implementação da pedagogia intercultural no tsrreno educaÍivo, deve-

ní esta presents no seu seio a preocupação de que "cada sqieito $tpere a imagem incoruç-

ciente que tem do outro e seja capaz de reconhecer a alteridadc do oúro"(Gonplva,

20Ma). Para (reponhecennos o ouúro na sua alteridade, neçessitamos de e,nfatizar, entre

ouhoso a interacção, o intercâmbio a abertun, a solidariedadg deslocando a ênfase

de identidade (ce,utada na zubjectividade), Imra rlrna tomada de consciência, sob,re o

grau conflitualidade perante o 'olÍro', perant€ o diferente (cf, Cap. 2,2.3.4), dando opoúu-

nidade, nos ultimos decénios, à passagem de uma id€ntidade monológie a uma identidade

dialógrca, identidade e:omo "tan esryço dc construção de maruirav de ser e de ests"

§óvoa,2000: 16).

Neste sentido, entendemos a p€rsp€ctiva de Abdailú-Prerceile (199, in: Gonçalves,

20M:28), bem como a pertinência pela adopção da educaçâo intercultural, dado que, com

ela:"Pretende-§e encetü um caminha (...) auto-reflexivo e inter-subjecttvo e discernir a

lógica psico-soctal dos relações entre eks [sujeitod." E, por sua vez, as cbave§ paÍa uma

pedagogia inüercultrral pass€rm, naperspectiva de Gonçalves (2004:30-31), F)r uma opera-

çranalizacÃo pedagógica de toda a riqueza inerente à educação int€rcultuÍal, e são:

Acsõ€§ comiúiva§

- Princípios axiológicos: educaçâo para a descentação e a relação com o oufro;

- Dewendar ideologias e pníticas racistas através de um trabalho asse'rte nos estereóti-

pos, nas represe,ntações, na auto e hetero-imagens, projecções,...

- Valorizar a diversidade possoal e/ou grupal e trabalhar sobre caÍegorias negativas -
moraliza$a, desvalorização, genenlizacfio., homogeneizaçâo,...
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Estratéeias metodolóqica§

- Princípios: desmontar e reconstruir;

- Procedimentos: em situações de experiência, interpelar e descobriç

- Finalidades: conscie,ncializar e empalizru',

Ferramentas de sentido

- Educação para a resolução de conflitos;

- Postular a heterogeneidade como norma e a homogeneidade como figura de coerção;

- Encetar o desarme cultural: pÍocuÍaÍ o equilíbrio entre a diversidade e igualdade rede-

finir a pópria culhra,...

Mas, assim, suscita-nos questionar: Como é na pnáÍica? De acordo com Gonçalves

QM:28-29), devemos proporcionar-lhes a experiência do encontro, e:

"a qualidade da qeriência pssui unvalor ético e wta signtftcação eÃpecial no âmbito da

int*subjectividade e no cconpo educdtvo. Mas este valor ético não está previmtente dado,

não é ad iürq m6 é construído e presst@e o outro.

Esta relação polomente tensionada que gera o encorúro não é una mera relação rnétíca

(ter cowciência de) ou epistenohígic4 mas empiúica" t7 .

Apesar da simpatia se situar (Gonçalves, 2A04l.29) a par da descentraçãort (no cruzamen-

to do sociológico e do psicológico), ainda assim" estas duas dihrdes rqvestem-se de extre-

ma importânciL , ayez que reenviam para a dialéctica do uno e do multiplo, da id€ntida-

de/alteridade.A análise da qualidade das relações entre as pessoas constitui, segundo Gon-

çalves (20Ma), um indicador da forma como as relações se desenvolve,m em termos cultu-

rais; e com isüo o arÍor não quer dizer que, necessaÍiame,nte,nâahajarelagões tensas.

Na perspectiva de Vieira (1999:67), a pedagogia int€rcultural, e evocando uma utopia pe-

dagóSca (à semelhança de Adalberto Dias de Cawalho, 1994, não un ideologia, mas sim

na possibilidade de realizar o que falta fazer), situar-se-ia, ou situar-se-á numa persp€c-

fiy2 dinâmica e interaccionista de emiquecimento e de apre,ndizagem pela troca de sabe'res

r7 Gonçalves 12004:29) drma que a empatia se distingue da simpatiq que se situa mais ao nível aftctivo, na medida em

çe é rmr esforço de previsão e de antecipção da experiência do enmnto. É "utu obordagem ptícipdiva com vista à

compreensão do Etl do Outro enquodo ot trem e à previsão dos suas pouncialidades "(AMallú-PretcaiIe, 1996' in:

Gonçalveq 20M29):A simpatia estrutwa-se como alo-empatia (olho o ouro através dos olhos do ottto) e atHmPd-

tia ( sentir e tornaÍ-se 'alur' na saa rehção corr o ega) " (Àbdallah-PreÍceille" 1996, in: Gonçalve§, 2ffJ4'29).

l8 Gonçalyes (2fi)4a) refere a dcscentração e a relação, como valores que, quer o prrofesor, quer o ahmq devem prúicr

porque são valores fimdmoEis. " Descentrarqu de mim mesmo, é ver+u de fora e ver-ne, tambét4 aravés dos olhos

do outro, e ver o outro dravés dos olhos do o*ro- Descentrotne é pôr-ne na pele do otro e vermos o tipo de relqão

quz estabelecema com isso."
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e pelo diálogo de culhras, insurgindo-se eonta as políticas de 'nificaçao, assimilação e

adesâo a uma cultura hegemónica (cf. Cap.2,2.2.1.1') e contra uma educação multicultural,

que não obstante, o respeito pelas diferentes cúturas e mentalidadesr apenas reconhece as

diferenças e as aceita No âmbito da "mudança de perspectiva" de Gonçalrresr a teducação

msnoculhral, arúocentrada', cede lmssagem à'educação interculhml e ao dmcentramen-

ta'; a a'homogeneidade'característica de uma ducação monoeultural, dá passagem à

'heterogeneidade'.

De acordo com Liégeois (2O01:25Q:"Por se tratar de am método, a trterculnnalidade

permite satisfuer o critério da 'adqtação' (...) sobre os estntturas, possibilita a saída de

wna refluão infindtáoel, que acaba por perder o sent'tda, sobre a 'escolha' enÍre ds tur-

mas " , tlurrmas com ahmos de ouhas culturas e as "t rrnqs harmois'". Além ds satisfrzer o

reÊrido critério, este é um processo que também tem como preocupação, responder aos an-

seios dos pais que desejam que os seus filhos permaneçam ern contacto, e tmbém dos que

recusam, que os seusi filhos integrem turmas especiais. No contexto da flexibilidade preco-

NzÂÃq ests método (constituindo-se, concomitantemente, forma e contorúdo) proporciona

rrma adaptaçiin do ritmo ao aluno, uma adaptação ao nível atingido por elq be,m como ao

perfil geral da turma Mas, as§m, toma-se necesMria flexibilidade paÍa que possam em€r-

gir inovações a partir das diversas iniciaÍivas. A flexibilidade de fimcionamenúo, segundo

Liégeois (2001:258), dweria p€mitir que as turmas satisfizessem o critério de adqta$o,

não se afigurando pertinente falarmos em tuÍmas especiais ou nonnais, evitando-se, deste

modo, os possíveis ótulos, o gueto, bsm como artgSdezre. Neste sentido, a existência de

cada turma surge no contexto de uma 'adaptabilidade evoluttva", sendo que é esta adapta-

biüdade que permite dar resposta à necessidade fle açolhimento da criança culturalmente

diversana turma-

Segrmdo a Comissão das Comunidades Europeias (19M, in: Liégeois, 2001:258- 259):

"Uma criança (-.-) tem direito à pedogo§a de acolhimento qdaptqdo cro seu caso especí-

.ftco. Este direito ao acolhimentofu pwte do direitofimdomental à edusação escolw (...)

os mátodas de acolhimento são tão vqriqdos qumÍo as situações", reiterando a importán-

ciado apoio lingústico durante os anos do ensino primário.

le f,iégeois (Z@1258) frz refer€,ncia a observações de professores gue apontu a rigidez, ou seja, uma ausênch de'ferÊ

bilidade e oberfira, atitudes que qxalquer cídodiÍo um direilo de esperu por pote das iwtiuiçfus do Estodo a rye p*-
tenca ", oomo rcsponúvel pela inadaptação e pelos bloqueios frzendo oom çe os seus esforços Íe$tltÉm debalde.
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A escola povoadq c da vez mais, por culturas mais diversas, e e,ada aftmo com asi suas

características, que carscem ser respeitadas em todos os seusi domínios, qfafiza a nsces-

sidade de reconhecer a compleúdade cultural existente no contexto escolar, recorrendo à

psicológica, €,rquanto Íecurso ds anális.e do fenóme,no cultural (cf. Cap. 2,

2.4.2),vmavez que "§e as dderentes calturos proútzem diferenÍes estilos cognitivos, dift-

rentes formas de percepção e diferentes estilos de aprendizageq q escolq se quiser ser

mais democrática, terd de optar, por uma pedagogia intercultural, uma pedagogia de tro'

ca e partilla de experiêncios" (Vieirq 1999:67- 68). Porque na escola existe,m diversas

culturas, uma escola que quer ser democrátiía,tÊtá. que optaÍ por nma pedagoga inter§ul-

tural, e,m que se favoreça a troca e a ftilha de experiências e garanta, salienta Martins

Q002:176), a promoçâo de situaçOes de 'enconüo' e relações de conüvência, mante,lrdo,

todaüa, a sua identidade.

A necessidade de uma educação e de uma pedagogia intercultural começaram a ser

salientadas pelo Conselho da Europa. e pela União E ropeiq em consonÍincia com asi novas

conquistas de investigagão, como o multilinguismo, a consideração do aluno num contexüo

sócio-económico e cultural globais; de entre outros. Na perspectiva de Liégeois (2001), as

minorias cultr.rrais podem daí tfuaÍ beneficio em termos de escolarização, ainda a§ilm, a

vontade política tarda em manifestar-se concÍEtamente. Segundo Neves (in: Liégeois,

2001:246),é:

'À tu, da aperiência adquirida e en finção das persryctivas püa a Etnopn, deve saliento-se

que a tntercdttralidade não é tttt esqumta abstracto, mas sim una pr&ica social vtvida Como

tal, não é stmplesmente tm, enconlro ou wna co$luência linguística, mas mtes, e sobretudo, wn

encorúro sociológico, económico, etn restono, una realidade social qrc só pode ser

escluecida dravés de wn método e de una pnitica irteriisciplbtoes- (.-.) A intercdtwalidade

só pode atingir os seun objectivos e tnstolcr-se muna pniúica a longo pruo se tiver em conta o

contdo institucíonal, de se fuÍegro nele e, simultoeortente, o itfluencio."

A prática de uma pedagogia intercultural, para Liégeois Q0Ol:251), pressupõe a valori-

zação dos eleme,lrtos das diferentes culturas em pÍesença, devendo salientar todas as ca-

de que awianapé detentora, como a capacidade de adaptação, apossibilidade de

bilinguismo (cf.Cap.3, 3.2.4,4A), de ente olÍras, tanrto mais qte:"Coda wn tru a sM

vtvência orlginal: deverá poder referir-se a ela Ápoior-se wla" assunti-fu ryresentá-la e

v al or iz á-la " (Liégeois, 200I : 250) -

Perante este quadro, questionamo-nos sobre o que devemosfaz.er. Liégeois (2001:250)

aponta uma atitude de questionamento que devemos ter, de e,ntne orÍros aspectos, sobre a
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organização do espaço (cf. Cap. 3,3.2-4.3), o sistema de avaliação (a sua úilidade formati-

va e os seus efeitos; cf. Cap. l, 1.2.1.3; Cap.3,3.2.4.4.1), sobre os mBnuai§ escolares e as

imagens veiculadas por eles e pelos professores, acerca da neçessidade e úilidade de os

eleme,ntos das diversas culturas serem apÍesentados de forma parrtÁrta (cf. C-ap.33.2.4.2).

Para que no seio da mesma turma o e,lrsino vise todos os alunos, ou sejq aconteça a

"possibilidade ruprema da intercultwalidade"(Liégeois, 2001:250). O autor (2001) adver-

te que para além da flexibilidade das estruturas, já referidas anteriormente, a necessidade

de se aúentar, de modo especial, nas forma.s e conteúdos do ensino (cf. Cap. 3,3.2-4.4.1e

3.2.4.4.2), para que a cultura de cada aluno seja respeitada e valoizaÃa aos olhos dos ou-

tros, e paÍa que as práticas pedagógicas, ao invés de negare,m e combaterem as pnáticas cul-

turais, se baseiem e tirern proveito, efectivamente, dessas práÍicas culturais diversas.

Assim, há que tirar proveito dessas üvências e experiências cultr.nais (Cap. 1, 1.2.1.4) que

os alunos, portadores de cultura.s diversas, tazem para a escola, e antes de se tentar reestnr-

turar de uma outa forma, o que foi de§eshÚurado - sendo es:tauma eúdência, geralmente,

esquecida, alerta Liégeois - pensamos, à se,melhança do aúor, que é "íruitil destruir pwa

reconstruir" Q00l:250), com a agravante de que essa reconstrução as§€xÍa e,m maleriais

de inferior soüdez e em bases fragilizadas.

No deçurso de toda esta trajec!ória em direcção ao 'outro', qus o aúor denomina de

"perctrso de reconlucirrcnto mútua", surgem diversos obstáculos que t€remos de debelar

e várias dificúdades a evitar. Sob as abas de uma interculturalidade mal compreendida,

Liégeois aponta a "rturipulaçãofolclórica"(Liégeois, 2001:250), QIIê de nm modo pontual

e descontextualizado, ou sejq isolado do respectivo contexüo, recorre a elementos culturais

próximos de estereótipos, como a crÍinária, a dança, a música, de e,lrte outros. E ao recor-

rer a uma cultuÍa de zuperficie (cf. Cap.2,Z.l.L) e de um modo esporádico e dsgarrado do

cont€xto respoctivo, é suscepfivel de tomar,,ma utilização dests tipo, tanto mais falaciosa

e "tanto mais enganadora quonto dá a impressão de conhecer, de respeitw e de promover

a culnra donde provêm estes elementos " (Liégeois, 2001:250).

Os alunos de ouhas cultnras e os seusi pais esperam, ra perspectiva de Liégeois, a qual

também defendemos, que a escola lhes fomeça elementos de modo a facilitar-lhes a com-

preensão do meio gue os cerca, ou sjq as "fenamentas dc negociação [e aJ educação

cívica intercultwal"(Liégeois' 1983, in: Liégeois, 2001:251).

O que defendemos, à semelhança do aúor (2001), é que niio é suficiente, não obstante as

boas intenções @agógicas, proceder ao isolamento dos elementos de determinada culürra
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colocrí-los em destaque e analiú-los segundo uma perspectiva rrnilateral. Pelo contrário,

toma-se imprescindível ter esse procedimento fsse 4 fsíles as culturas existentes na escola,

nomeadamente, em relação aos elementos do rmiverso que rodeia os alunos imigranfes e ao

qual eles careeem adaptar-se. Desta forma, através de um recoúecimento recíproco, o alu-

no, sqlrndo Ferté (1984, in: Liégeois, 2001:'251):

"man movtmento &qlo, (...) vê-se reconhecido atraves da sua cultwa e os settr valores

culhrois são, por isso reforçados. Sente-se valorizado: 'o professor conhece os russos cos-

h.úres e o rasso modo de vida'. Por oúro lado, o professor vai do-lhes as ch,oves da rua pr&

pría cútua (...). O aluo sení assim, íniciado mmt oúro modela cultual e poderá, en segui-

do, ampreendê-lo melhor e adqtt-se melhor a ele, O rye não signifua adoptá-\o".

E de salie,ntar, afirma Liégeois (2001: 247), atgnspÍoblemas técnicos de organizaçÍto do

Eabalho, bem como a forma reiterada como é assinalado o dilema perante a escolha entre o

ensino da língua e da cultura de oÍigem, para além de outras aulas, o que leva a urur sobre-

carga para o aluno. Mas para uma pedagogia intercultuÍal, este constiÍri um falso dilema,

uDa vez que a pedagogSa não é uma sobrcposição, nem uma amálgama de matérias

culturais.

Giacomelli (1998, in: Padiúq 2004:241-242), no âmbito da educação intercultural, esta-

belece rma comparação e,!Íre a pedagogia intercultural e a @agogia freiriaoa- O autor

salienta a importância que Paulo Freire aÍribui à valoiz.arfio da cultura populaÍ, consti-

hrindo-se esta uma forma de revelar resistência à cultura hegemónica- Face à proposta de

liMação colestiva de autonomia e de responsúilidade, é referido que o diálogo se cons-

tifui como rrma categoria, através da qual Paúo Freire sugeÍe o reconhecime,lrto da dife-

rença entre as pessoas; o e,ncaÍar o conflito somo ulna forma de escuta e 6s scolhimento,

com o p,ropósito de se atingir o equilibrio que coqiuga solidaiedade e respeito, reconhe-

cendo, simultaneamente, a importância do debale cie,lrtífico, da emoção e do se,lrtimento.

Giacomelli (1998, in: padilha, 200/l,242) refere que:

"no conÍqto da pós-nodemidade e de una crise do debaie ético, quz se motifest4 sobre-

tudo no esgotonento das pniticas de dilálogo e discttssão, o pensanento pedagógico de

Freire pode oferecer wra contribuição à dSnição de unafilosofia da educaçãa coerenÍe

e necessüq sobretudo, se nos sihtmnos na perspectiva fu formulação e fomoção - cano

dais processos insepoáveis - de mu uperiência de cidadstia que vá além da horiartte

estreito do já dito e preestobelecido ou dos limites de una denocraciafrctíci4 We florci-

ona por delegaçtto" .
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Uma das principais dificuldades, no âmbito da imple,mentação da pedagogia int€rcultu-

ral, na perspectiva de Liégeois Q00l:247), reside, justamente, na atitude dos professores,

uma vez que, e acontece frequentemente, ser praticamente inexistente qualquer elemento

inereirte à cultura de crianças das minorias cúturais na escola, considerando, assim, insig-

nificante a sua contribúção para as aulas, afastando a possibiüdade de lhe conferirem qual-

quer relevância Apesar de os professores considemÍem que nâo Fssu€m maferial Pd4gó-

gico relacionado e adaptado à cultura dos alunos presentes na sala de aulq ainda assinq o

autor afirma que a maioria dos professores não se revela interessada sm possuir mdsriat

pedagógico relacionado com a cultura dos seus alunos e (baseado num estudo efectuado no

Reino Unido - 1985), afiÍma que o racismo laÍente ou manifesto êxiste nas pr&icas dos

professores, sobre a educação de crianças pertencentes a gnrpos étnicos minoritáio5,

essencialmente, em relação aos úajantes.

O propósito da aplicação de uma @agogia intercútural, refere ainda Liégeois

QOOI:247):

"não é cma hibridação intelectual dos ahmos, úravés de wna nanipuloção pedagSgica nas

no seu enriqtucimenÍo e a compreenstio mthu4 por meio de ryrendingens baseada nas

@rÍecedenÍes culhüais de cda un deles ". O autor defende que "as adqtações sãa possíveis

quotdo a.s estnÍuas são flaibilimdas, designada nente pua o ensino da língua mdena ou

de determinadas disciplinas que aigem qoio",

A pedagogia intercultuÍal (Liégeois, 2001:,259) não tsrá dificúdade em snconEar o seu

lugar, caso se levem em conta determinadas condições. É então necessário que se proceda

a urna mudança do estado de espírito para:

a) que da classificação etno€êntrica ern categorias se possa pasisar ao pluralismo pedagó-

gco;

b) possibilita a participação dos pais interessados;

c) se considerar a sifuação no seu todo e não apenas um aspscto - o que se cinge às estru-

turas ou ao seu lado técnico da didáctica;

d) participar na execução de uma 'política intercultuÍal' global, no âmbito da qual a pe-

dagogia interculhral, facilmente, encontrará o seu lugar.

Nesúe sentido, afirma Peres (2000:127), a escola é encarada oomo o ponto fulcro das

significativas oçorridas no contexto educativo e, por sua vez, essas mudmças

deverão ser e,ncaradas numa verte,nte emancipadora e cultural (cf. Cap. 2,2.4.1), reclaman-

do o envolvimento de todos os intervenientes no pÍocesso educativo, dado que "o proble-
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mq da melhora da escola (-.-) freside também nJa natareza interacttva dos seus compo-

wntes"@isrrer^, 1979, in:Peres, 20O0:127)- Desta form4 e poque "não luá fórmulas uni-

versais e pedeitas" (Eisner, 1979, in:Peres,2A00:127\, ap€Ínas faz sentido apelarmos ateo-

rias deüdamente contextualizadas, paÍa que as mudanças operadas result€ín, de facto,

proficuas e se encaminhem no ssntido de melhorar e favorecsr os pr«rcessos de mudança

23. (Outros) Conceitos relevantes no discurso da interculturalidade

Um conceito, segundo Peres, é "como umaforma de o espírito humano apreender ou

c onhe c er o r e al " Q0O0:49).

A se,melhança de Cardoso (1996),jutgamos necessário proceder à ctarificação de det€r-

minadog conceitos que entendernos pertinentes e fundamentais, no sentido de nos enrique-

cer com significados inercntes à educação para a dive'midade culturalo bem como alguns

çonceitos a ela associados, pois p€rsamos que esta explicitação contribuirá e constituirá

uma sustentação face a um quadro reflexivo e crítico que deve sújazer às nossas púricas

educativas, orientando novos trilhos, sempre norteados para mudanças em sentidos

interculturais.

Face às novasi e emergexrtes realidades sociais e cúhrais nas escolas, nomeadamente

com a presença de alunos imigmntes nas nossas salas de aula, sem que nos demos conta,

começamos a introduzir no nosso dia a dia, um léxico canç'F,nzaÃo por determinadas espe-

cificidades. Com a introdução espontánea desses termos no nosso discurso, e a forma

(ir)reflectida como agimos e falamos face a esses alunos, podení fuaff tcdta' a dife,l,ença,

salienta Cadoso (1996:8), dado que:

"não estu conscierte, ignoro, desvalorizu, ou ust inadequadonente esses ternas na nosna

pnitica pode t* efeitos discriminatórtos que devemos evitr",
talvez; nem sempre, "estejarros plenonente conscienÍes do peso e do significado de cada urt

desses termos; modos como sãa geradas, como se manifeston e qual o seu impacte".

Touraine alerta para o facto de, e não obstante este mundo ser alravessado por intercâm-

bios crÍturais intensos, não haver de,mocracia sem recoúecimento da diversidade enre as

cultlnas e das relações de dominação que existem entre elas.
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2.3.1. Minorta(s)

No âmbito de um e,ntendimento de condição de minoriq Peres (2000: 164) afirma que

'minoria' é rrm vocábulo que pode não corresponder à minoria entendida em termos úso-

lutos (uuma perspectiva quantitativa), dado que existem grupos minoritrários que, apesa de

se encontraÍem numericamente em maioria em determinado contexto, ainda assim, conti-

nnam a ser minoritários- Tarrow (1992), interprstada por Peres (2OOO:|@), advoga o em-

prego dos termos 'dominontes e dominados" no Iugar de maioria e minori4 ulna vez que,

é o acesso ao poder que se afigura de maior impordincia, e não uma maior ou menor popu-

lação. Peroti (1997:50) insnrge-se e, inclusivamente, considera úusivo, confimdir comu-

nidades e minorias étnicas e manifesla o seu desacordo quando se confirndsm as

comrmidades imigradas com asi minorias étnicas, dado que a minoria étnica te,m como um

dos seus eleme,ntos essenciais, a reivindicação poHtica de uma identidade própria Por sua

vez, a noçilo de minoria étnica introduz no conceito de identidade, um sisnificado político,

contendo o conjunto dos eleme,ntos que se constituem como annas ideológicas, trmsfor-

mando, assinn, r'rna minoria étnica, ou rrma parte dela, num gnrpo solidrário; e é pela sobre-

posição dos fenómenos da imigração e da descolonização que e$re sipificado político po-

de ser gerado.

Na perspectiva de PeÍes QO00:442), minorias §o "grupos de pessoas que pela sua ifun-

tidade (étnica, rqcial, naciot?el, social, cultwal, religiosa, sental, de género e de idode)

sdo considerados mtma sifiução de dcsfavor em relaçõo qos orúros membros da sociedade

(maiorios)". Esta posigão está em consonância com a de Gillbom (1990), referida em

Cardoso (1996:18), onde caractedza a minoria étnica como um grupo étnico ou <<rácicon,

numericamente em maioria ou em minoria e, no que respeita ao poder e aos direitosr é-

-lhes aÍribúdo um stafis menor/inferior, relativamente a um âmbito mais stsrgads da

sociedade. Por ouhas palavras, Cardoso (1D6:18) aborda as minorias @Íno "grapo§

discrimfuudas por fudtvídtns da moiorio, ,ta dcesso aos valores e bens estimáveis dwno

sociedade (educqão, lubitação, saúde, puticipação políticq, etc.) ".

FsÍnandes (2001 : I 04) refere-se a minoria étnica como sendo um grtryo étnico (ooqumrta

de indivíduos que se recoúecem e são reconhecidos qomo culturalmelrte diferenteg argu-

mentando essa dtferença com aqrectos mais ou menos notórios, tais como a língu4 histó-

ria, Íeligieo, vestuírio adoptado, caracteristicas fisicas, ...) a que é afibuído um estatuto

inferior, relativame,nte aos grupos dominantes numa sociedade.
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Quando, no nosso tabalho, nos referimos a minorias culturais, recolremos, digamos que,

à conjugação dos dois oonceitos (minoria étnica e grupo étnico). Recorre,mog igualmelúe,

ao entendimento de Peres (2000), à luz do qual também justificamos a nossa posição,

quando consideramos os alunos imigrados como pertencentes a grupos minoriüír'ios, s as

cultuÍas L qlrç Wfisnwr* culfras minoritárias, não sendo nossa pretensão associar-lhes

qualquer sentido pejorativo.

Quando falamos em etnia, seçundando Gidd€ns (1993), referime.nos a valores culturais e

noínas que distingue,m os membros de um dado gnrpo dos oúros grupos. Um grupo étnico

é canststrzado por os seus membros partilharem uma consciência distinta da sua identida-

de cultural, sendo ess4 a característica que os separa dos outros grupos à sua volta Refere,

também, que, possivelnente, em todas as sociedades, as diferenças étnicas se encontram

associadas a diferenças de poder e riqueza-

23.2. Racisma

Para Cardoso (1996:16;1998:24), o racismo é entendido oomo uma modalidade de dis-

baseada em qritérios'raciais' e/ou étnicos. Expressa-se aúravés de práticas so-

ciais condicionadoras das oportunidades dos indivíduos de um dado gnrpo racial ou étnico,

resningindo-lhes o Ítcesso a deteminados bens sociais, culturais ou materiais, tais como à

educação, ao emprego, a uma habitação condignq à saúdg etc., limitando, assim, a igual-

dade de oportunidades de acesso a esses bers comuns, a que ess€{r grupos têm direito. F^sse

tipo de pnáticas (Foster, 1990, in:Cardoso, 199Q baseia-se e encontra $.ryoÍts e justifica-

gão na crença de que os elementos desses gnrpos são, por inerênçia moral, cútural ou inte-

lectual, enteirdidos como inferiores

Femandes (2001:lll-l 12) alqtapara o facto de na" sociedades contemporâneas, um ra-

cismo, que anlÉs assentava numa base biológica, ter tsndência a ser sústituído por outras

formas, alissntes, essencialmente, em preconceitos económicos dou culürrais. Assim, a

'ra*a' "não é uma identtdode btoló§ca mas sim wna cowtrução social"(!pp1e,2000:44).

I*its QO02:298), no âmbiúo da análise da 'Política da Diferença CultJral', aPre§enta a

educaçâo anti-racista como uma conce,pção de educação face à diversidade cultural, ente'lr-

dida enquanto de uma educação que @ a tónica na desmontage,m de estereóti-

pos ou preoonceitos negativos em relação a algumas culturas.

Uma das especificidades do currículo int€rcultuml é considerar que o pluralismo étnico

deve permear todo o ambie,nte escolar. Deste modo, todss as escolas dwem estar compro-
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metidas com urna orientação anti-racista e també,m intercultuml, deve,ndo fazÊÍ Wb do

projecto elobat de escola (Cardon (1996:41).

No entanto, para Merino Femández & Muüoz Sedano (1995, in: Ix,Lte,2O02:3&), o

racismo tanscende um simples amontoado de preconceitos:

"O racismo não é un mero conjuúo de preconceitos püo com os otáros seres lnmmos e que se

pode nqero facilnznte por tmta e&tcação nãa racista centrada na modificação de diades e

de crenças. O racismo é una ideologia rye justifua a defesa de un sistema segutdo o qml

certos indivíduos gozatn de vutÍagens sociais que derivon directonerle da rua pertetEa a wn

gnqo determinado. "

Peres (2000: 442), pr s'Jar,el entende-a como uma 'Íorma apríorística de classificw

grupos lnmmas ("sr4teriores" e "inferiores"),a putir das vns ctracterí.sticas biohógi-

cas e culhrais (cor, raçq etnia, religião,...), quefomentqm atitudes de dtsigualdade e

discriminação".

2.i.3. EsÍereótipo, preconceilo e discriminação

Estereótipos são imagenVótulos atribuídos as psssoas de orÍro grupo, baseados em

aÍgumentos não comprovadoso nâo se,ndo, por conseguinte, fundamsntados. Essas imagens

podem ser positivas ou negativas (geralmente são negativas), e aúribúdas a todos os ele-

mentos do grupo, não tendo em conta as diferenças individuais, o que implica generali-

zacÃo de cr€, ças, por outros gupos difeÍ€xúes @ernandes, 2001:104). Neste âmbito, aler-

tamos para a pertinência pela adopção de uma educação int€rcultuml, uma yez que a slra-

dicação destas imagens e rótulos carece desta educação, ela constitui a tüua de salvação.

Paa AMallah-Pretceille (1999, in: Gonçalves,2004), esta educação t€m como propósito o

desenvolvimento de um trabalho sobre os preconceitos e estsreótiposr e não, propriame,ute,

a sua erradicação. Uma das caracterlsticas, ou sejq nma das condições a que obedece o

currículo intercultual e o ambiente escolar, é ter a dimensão antidiscriminatória (anti-

-racista incluída) como uma das suas componentes essenciais (Cardoso, 1996:.41).

O preconceito é uma opinião/ideia preconcebida, geralmente desfavorável, atribúda a

outros indiüduos ou gnrpos sociais (Fernandes, 2001:1M), carecendo de fundamento em-

pírico (à semelbança do conceito anterior) e que (Giddens, 1993) dificilmelrte se alteram,

mesmo face a uma nova informação. Todavia, aos preconceitos poderão estar associados a

formas de tatamento desigual o que nâo acontece em relação ao estereótipo.O precon-

ceito pode levar à disqiminação.

81



Um dfucar;r,o da hÍereulturalldade

A discriminação consiste em fazer rn tatamento difere,nciado, relativamente a determi-

nados indiüduos, ro aoesso a bens essenciais, ou seja, colocar indivíduos perte,nceirtes a

grupos distintos, em posições desfavoniveis, com base em caÍacterísticaVcriterios oomo a

'raça', etniq gé,nero, preferência sexual, religião, classe social etc- (Fernandes, 2001;

Cardoso, 1998).

2.3.4. Idenfuade e diferença

"Po& alguem ser quen não é?" (Sérgio Godinho - musico).

Relativamente ao conceito de identidade, deparamo-nos com múltiplos significados e

conceitos. Identidade, de uma forma simpleq constitui, não um dado nem uma esEuturq

mas um pÍocesso dinâmico onde os orfus irt€,ragem cormoscro. Apercebe,mo-nos, facil-

mente, salienta Guerra (1999) que:

"só lnderemos viver em coqjmto, combinando a midade de una sociedade com a divenidade das

personalidades e das aituas, se colocomos a ideia de sujeito Wssoal no ceüro da nossa re/le-

rão e da nossa rcçfu. (...) o s4jeüo, o 'eu' niio se constrói nona relação bnetida aruigo pr6
prio. Á constn4ão idznt'tabia é wt feruimeno & int*acção, com os otÁros que são dtferentes".

O carácter interactivo do processo identitrário eshâ também presente em Vieira (1999:

373) que o entende como um processo que se nos afiguÍa inacabado, tuna vez que estii

"continusrnenle em estrufiração/desestru:hração/reestrufiração, embora, sem àíryida,

qc,redite na importância dos inieracções, aprendizagens eformas de atrumltr o munda".

Fernandes (2001) refere-se aa caráotsr interactivo do processo identiüário para o qual a

concepção de identidade coosiste na "percepçõo que cda irúivíduo tem de si próprio. Á

identidade consffói-se na relação e interacção dialéctica que se estabelece enlre o <«u») e

o «otÁro», na similitude e na diferença" @emmdes, 2001:102).

Desta forma, a nossÍr identidade conshói-se com a ajuda de ,ma tomada de consciência

sobrÊ o grau de conflitualidade perante o 'orÍro', perante o diferente; e, por conseguinte,

"não é um dado não é unza propriedade, não é um proúlo. Identidode é unt

lugu de lutas e de corflitos, é wn espaço de con^strução de meeiras de ser e dc estw"

§óvo4 2000: 16). Também a identiílade dos povos e das cúhras se constói, de acordo

com lúartins QO02:178), desde a diversidade e de modo dicotómico. A 'ma consciência

subjectiva de peÍença, ou sej4 o sentimento de pertença cultural enquanto membro de um
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grupo, de uma comunidade ey'ou de uma sociedade espocífica, estrí inerente ao conceito de

identidade cultural (Fernandes, 2001 :102)-

A afiÍmação da identidade assr;rta"na cowicção de que todas as aituras são relativas a

um dcterminada meio ao qual pretendem dor resposta eficaz, pelo Eu nenhuna delas po-

de arrogu-se como universol ou inÍemporal"@arbosa 1996:23). Doravante, "Íalar de

'idenÍidade', implica procurqr novos senÍidos ao conceito, tais como: 'intercômbio',

'interacção' ;'aberttro' e'solidqriedade'"(Martins, 2002:178),

A diferença, bem como a identidade, constitui-se como um "processo relacional. (...)

só existem mana relação dc múnru dependência. O que é (a idenfidade) fupenfu do que

nãa é (a diíerenço) e vice-versa"( Silva, 2000:105).

Desta forma Silva (2000) adverk parz a recusa da teoria social contemporânea sobre

identidade cultural e social, perante s simFles descdção ou celeb,raçâo da diversidade çul-

tural, dado que esta não é um facto ou uma coisa, mas o resultado de um processo rela-

cional (histórico e discursivo) de construçâo da diferença Uma perspectiva crítica de currí-

culo, na visão de Silva (2000:106), esforçar-se-ia por lidar com a questão da difere,nça co-

mo sendo ',ma questão histórica e politic4 dado tratar-se de questionar a diferença e a

diversidade, ao inves de as celebrar, simplesmente. Neste sentido, o currículo multicultura-

lista úandonaria a tendência folclórica, tomando-se, profundamente poütico.

O pós-estrrÍuralismo estende, de modo considerável, o alcance do conceito de diferença

(Silva, 2000:124), chegando, inclusivamente, a paÍBcsr que não existe nada que não seja

diferente. Esta concepção pós+strrúuralista assim como a concepção materialisfa, consti-

tuem a denominada perspectiva crftica do multiculturalismo.

Relativamente à primeira concepção, a diferença constitui, e,minentemente, um proces-

so linguístico e discursivo, no se,ntido em que não @e ser entendida extrinsecame,nte aos

processos linguísticos de sipificação, no sentido em que 'não é entendida como umo ca-

racterística cultwal: ela é disclnsivomente proàzida"(Silva, 2000: 89) e "é sempre uma

relqão: não se pode ser 'diferente' fu forma absoluta; é-se üferente relativamente a

algtsna coisa"(Silva,2000:89), sendo que as "outra coisa", o "não4iferente" apenas

eúste e faz sentido, far* à'relação de diferenço" que a o@ ao "díferente". Gonçalves

Q004:12) ao manifestar ,,ma posição coincide,nte com Silva (2000), afirma gue:" ókí se

Wnsq q 'diferença' em relação a am centro de compwação. Logo, o eu constitui esse cen-

tro", e assim sendo, "este peworn'ento está etvqdo dc uma compwoção ou de wna subor-

dinação"; e daí o autor achar "ser mais adequado falw-se de diveno, propondo uma
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relação horizontal e de legitimidde a pertir do outro enquento outro"(negrrto nosso).

Esta foi também a nossa posiçiio ao adoptarmos o termo 'divetsas', quando nos Íeferíamos

às culturas.

Nesta relaçâo, que constitui uma relação social, a "diferença" é produzida poÍ um pro-

cesso de sigpificação quo ocorÍe de forma conectada com relações de poder. E sâo estas re-

lações de poder, as resporsiâveis p)o "sinal" adquirido pla "diferença"; sinal esse que

avalia de forma negativa ou positiva cada rrm dos termos da diferença ou sejq aYalia o

"diferente", quando estaklece uma relação com o "não4iferenre ". Assinq se peramte esse

sinaf o "não4iferente" é avaliado positivamente e o "diferenie", negativamente; a situa-

ção indicaquehápoder.

No entanto, esta perspectiva pós-estruturalista da diferença é alvo de crítica face ao seu

desmesurado textualismo, pela empolação dada aos processos disçursivos de produção da

diferença. Assiro, uma perspectiva mus "materialista" salienta a importânciq também, da

análise de oúros processos nos quais assenta a produção dessa diferenga, pÍoç€Élsos institu-

cionaic económicos e estnrturais, ao inves de se cingir, ap€nas, a processos discursivos.

Silva (2000) refere, ainda, que no âmbito da análise dos processos de discriminação e

desigualdade baseados na diferença cultural, o exemplo da erradicaçâo do racismo, a qual

afrma não se poder cingir, apenas, ao combate a expressões linguísticas de índole racista,

deve,ndo, igualmente, incluir o combate à discriminação rzr;ialna educação, no emprego,

na saúde.

2.3.í Aúrelimo e atúoconceito

"Não se pode qrender sern rnrra an o-estima elevada" (Perre'noud, 2001), pois ela

"é a neta mais elevada da processo educdtvo e o etxn e cenÍro da nossaforma de pmso, senÍtr e

actuo " (AlcÁfimq ?-O0O).

Estas constifuem variáveis que se revestem de extrema importância, dado que andam

associadas ao susesso escolar dos ahmos - §a "dos prircipais obstdçalas ao sucesso

escolu" (Cardoso, 1996:18) - e müto especialmenúe de alunos provenientes de gupos

culturais diversos. E da desvalorização de aspectos essenciais da sua identidade, como a

culhna, a língua, de entre outros; bem como de outras situações de que são vítimas no âm-

bito da sociedade dominante e da escola, situações essas de cariz preconceituoso e discri-

minatórie, que decorrem dos baixos níveis de auto-imagem e de aúo-estima dos altrnos.

Deste modo, quanto mais baixos forem os níveis de arÍo-imagem e arúo-estima maiores

são as possibilidades de originar baixas expectativas no âmbito das apre,ndizagens e, por
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sua vez, levar à facilitação do insucesso escolar. Uma das dificuldades mais frequentes que

os ahmos, em situação de dewantagem socio-cultural enfrentam na escol4 segundo

AA.W. (2003:2O), prende-se com a falta de motivação e baixa auto-estima, uma vez ÍJue a

sensação de niio contolar o que acontece, im@e que se esforcem para aprender. De for-

ma a contrariar esia ideia, apontamos uma drs característica§, ou seja, rrma das condições a

que obedece o currícúo intercultural, urna vez que este "deve proporcionw oportanidades

para o desenvolvimento da auío-estims, do auto-conceito e do auto-confiança de todos os

alurns"(Cwdoso,1996:41). Também Vieira (1999), refere que, após conhecer os alunos,

devem-lhes ser comunicadas expectativas elevada.s, ulna vez que, é apenas desse modo,

que se lhes transmite o szu valorpróprio, ao meÉmo ternpo que se lhes aumentaaaúo-esti-

ma e o auüoconceito.

A auto-stima (Alcántara, 2000) constitui-se oomo 'rna atitude básica que det€rmina o

comportamento e o rendimento escolar do aluno. Neste sentido, avida escolar exeroe uuut

influàrcia deúerminante na configrrração do autoconceito gre, Por sua vez, acompanhará o

sujeito ao longo de toda a sua üda

No sentido de responder à questÍio * que é a arÍostirna?a - o arÍor aponta quatro

aspectos: ma qtitude; o cottqnnsnte cognitivo; o elemento afectivo e o elemento dc condu-

ra Nesta estruhra complexa da auto-estimA Alqfurtara (2000) adverte para a correlação e

interdependência etÍre est€s tês compone,rtes: cognitivo, afectivo e de conduta, pols da-

62 rrma alteraÇão num deles, esta Íepercute-se nas restantes-

Assim, e segundo palavras de Alcántara (2000:18):

"(Im annewo de nível $ectivo e motivacional, abre-nos a an conhecimerúo mais penetrüúe e a

wna decisão mais eficu. Uma compreensão e conhecimento mais completo elevoá aúamdica-

mente o candal o{ectivo e volitivo. Uma tendência e enpetího na condtna rcforçoá a dimensão

$ectiva e búelectiva "

O mesmo processo também pode evoluir em sentido oposto, ou seja" quando (rcore a

deteriorização de rrm destes component€s, os restantes ficam, aúomaticamente, e negaÍiva-

menúe afectados. E assim sendo, no momento de se traçar uma @agogia da aUo-estima é

m ancáma lZOm;, ftce à impoÍt[ncia que defende revesdr-se a educaSo para a súo-€sÍima, no sentido em que deve

ser as$mida oomo um objectivo primordial no plmo curricular de cada escola, e Embém p€rmÍ€ a que§ão colocada p+

los professores sobre 'como se educa a autodima?", oferece experiências e oriertaçõ€s adequadas, apÍÊsenÍqnd'o meo-

dos, €shat€iae activi&des, diÍecüizes adequadas e programação de plmc de acüração.
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importante ter-se em aÍenção a interacçÍio ente estes três componentss e a forma como esüa

se processa

A aúo-estima é "uma atitude paro consigo próprio'(Aloántara, 2000:.17), é aavaliaqÃo

que a pessoa faz da sua aúo-image,m, ou seja, conesponde a um conjunto de atitudes e

sentimentos positivos e/ou negativos que cada indivíduo relaciona consigo póprio, "cam o

nosso 'eu' pessoal"(Alcántara, 2AN:17), uma atitude adquirid4 deçorre,lrte das suas ü-

vências e experiências e 'm dos constituintes do auüoconceito.

De acordo com ateoria da aúo-estima, hí a necessidade de as pessoas te,re,m sentimen-

tos positivos, sentire,m rrm valor próprio que é safisfeito no momerÍo em que recebem a

aprovação dos oulros, e que, «)ntariamente, é frustado/afechdo, quando daparte dos ou-

tros, são alvo de desprezo e desdém (Cardoso, 1996, baseado em Cohe,n & Manion, 1983).

Constitui-se, simplesmente, somo adimensão avaliativa do autoconceito ou aúeimagem,

dado que, quando seirtimos uma auto-estima elevada, temos reqreito por nós póprios e

ssntimo-nos valorizados, amados, apreciados, c,apaz'es e sipificativos.

O autoconceito ou auto-imagem pode ser definido oomo a percepçao que o indivíduo

te,m de si próprio, em variadas vertentes da sua üda de índole social, emocional, familial,

fisica, académica,..., com afributos assmiados apapéis particulareso oomo vizinho, filho,

atleta estudante, e,ntre outros. A nossa aúoimagem (Cardoso, l99O re§ulta dos nossas

interacções som as p€ssoas com quem convivemos e que para nós são significativas. O

professor é uma'orúra' figura sipificativa para o ahmo, tendo 'ma influência decisiva na

forma como se definem o seu autoconceito e sua aúo-estima

Paúo Freire (197:47) reforça essa importiincia quando afirma-

"Às veres, mal se irnagtna o que pode Prnssü a rE resentü n4 vida de un ahmo wt stmples

gesn do professor. O qrz pode ,D, gesto q)üenÍemente tnsignificote val* como força

formodora ou como contribuição à do eúrcotdo por si mesmo. "

Camilleri salienta a necessidade de os professores tomarsm consciência que os alunos

migrantes são, @ueirtemente, "objecto de denalorização", e que mútos deles têm ver-

gonha de si mesmoü dos seus pais e da sua comunidade (1990, in: ouellet, l99l:148:,

tradução nossa). É a componente afegtiva (Alcáotarq 2000), a dim€n§ão que coadjuva a

valoração do que em nós há de positivo e de negativo, a distinção do favorável ou desfavo-

rável, do agmÃâvelou desagradável que vemos em nós.

Para Alcántara (2000), "o autoconceito ocupa um lugar privilegioda na génese, cresci'

mento e consolidação da auto-estimq de tal modo que toda ela está impregndo de inte-
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lecção" (p.19). O seu vigor "baseia-se ruB nossas crençQs erúendida§ como cowicções,

cofivencimentos próprios " (p.1 9).

Perante ahmos pertencentes a grupos culturais minoritrários, a atitude do professor (que

frequente,me,lrte sobrevaloriza as desvantagens sociais inerentes aos grupos de onde são

orirmdos os alunos) afigura-se passível de tender à acomodação, à desistência e à demissão

perante o dever profissional e contibuir, desüe modo, paÍa o insucesso escolar do aluno.

Esüe aspecto constitui ,rma barreiÍa aÍr sucesso educativo dos alunos pertencentes a grupos

culturais minoritfoios (Cardoso, 1996:30), uma vez que rm esforço e dedicação menore§

do professor em prol do aluno, repercúe-se na sua aúo-estima e aúoconfiança e, por

conseguinte, nâ sua motivaçâo, promove,ndo-se, deste modo, o insucesso. As conüções,

que podem conduzir à formação de um fraco autoconceito num altmo, 1rodem ser agrava-

das com o facto desse aftmo psrtenc€r a um grupo minoritrário, luna vez que o psrcurso es-

colar desses alunos, oferecq geralmente, mais dificúdade que o dos ahmos pertencentes à

cultura dominante. Se,ndo ,,ma das dificuldades qom que se depaam, a que se €ncontra

associada à competência linguísúica (Cardoso, 1996:29),nomeadameirte quando os alunos

não têm o português como língua materna, ou quando hádiferenças linguísticas em relação

ao português padrão.

Um dos principais proble,mas gre surgenr, reldivamente a altmos pertencentes a minorias

étnicas (Cardoso, 1996:30-35), é o professor que, @uentemente e inconsciente,mente, e

tomando por bitola os valores da sua culhrra, teirde a conceber perfis de 'bons alunos'. Mas

o professor, ao valorizar, quase exclusivamente, os conhecimentos, atitudes e comporta-

mentos que são esperados nos alunos pertencentes ao grupo maioriüfoio, shá, inevitavel-

mente, a interferir na arÍo-estima dos alunos.

Decorrente da cúegoizaqÃo, os professores tende,m a disnibuir desigualmente e§sa aten-

ção e expctativa.s, tendo, estas, Ístr ercu§sões nos próprios alunos, wna Yez que há a ten-

dência par4 eles póprios ÍssumiÍem as atitudes e expectativas dos seus professores; o que

leva os alunos com estaüúos baixos a terem proeensao plta a demoüva@o, baixas

expectaticas, baixa aúo.estima e autoconfiança e indisciplinados. Este quadro poderá levar

o professor a um me,nor empenho e dedicação e, cotrsequentcmente, afectaÍ a aÚoconfi-

ança e a auüo-estima do aluno, levando à diminúção da sua motivação e, por conseguinte,

ao inzucesso escolar.

O bilinguismo cútural constitui um dos exemplos que, segundo StõeI & Cortesão,

*poderá desempenlur um pqel importqnte na fonalecimento da cuto-imagem pessoal e
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grupal"(1999: 100) e tambán, de acordo com AA.W. (200E:,2Q o"reconhecimento posi'

tivo dos d.iyersas calnras e línguas e ds necessidqdl de estwem presentes e de serem cul-

tivadas na escola" (cf. Cap. 3,32.4-4.4).

2.3.6. (Poru umn) IguaHade de oportunidada

2.3.6.1. Dimensões do corrceito

" diversidade sen íguoldade é opressão " (Weinberg, 19,4, n:,|*iÍe, 2002:l M).

Em aralogia com otÍros tennos em educação, o t€rmo 'igualdade de oportunidades edu-

cativaso é alvo de diferentes significados. Então, quando nos referimos à igualdade de

opoúunidades educativas, referimo.nos, segundo Cardoso (1996:11; 1998:21) e Barbosa

(1996:9-10), ao princípio da igualdade de oportunidades face à sua dimensão formal,

políticolegal e ao acesso efectivo e condições reais de frequência do SE.

-Aoprincípio da igualdade de oportunidades face àsuadimensâofomal'político-

-legal Face a esta formulação, o sipificado da igualdade de oportunidades pa§sa F)r, e

perante a Legislação (cf. Cap.l, 1.2), todos os indiüduos ter€,m o direito a ingresvr, par-

ticipar no sistema educativo e dele beneficiar, indepeirdentemente das suas condições

sócio-económicas, étnicas e culturais. No entanto, esüe consisüe num signifiç2{e formal,

mínimo, imediatisüa e generalizado de igualdade de oportunidades e constitui um princÍpio

advogado por inúmeros professores, ainda que subjacente a esta postura esteja uma boa

intenção. Assim, a igualdade format que regula a pática @agógica, segundo Bourdieu

(1966, in: Perrenoud, 2001:66) "na verdode, serve de máscqra e de justificação às desi-

gualdades reois frente ao ertsino e frente à cdtwa ensinada oU mais emctamente,

exigida".

Neste sentido, a Legislaçâo influencia os discursos face aos princípios da igualdade de

oportunidades, não obstante as reais condições de re.nzaÇaal rrãs Í%:li?a*ão desses princí-

pios tendere,m a ser ofuscadas. A prqronderância do significado formal de igualdade de

oportunidades sustcnta, e de certo modo, pretexta, no sentido que contribú pma perpetuar

uma postura acomodativa e um espírito conservador dos professores. Esta dime,nsão, e'n-

tendida numa perspectiva legal, tem zubjacente a ideia impHcita de que a escola é de todos,

mas que a responsabilidade para aceder aos beneflcios por ela disponibilizados, cabe a ca-

daum e às famílias, pois é deles que depende o intercsse, avontade, o quer€r e o esforço;
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- O acesso efectivo e condições reais de frequência do SE. Sújaceúe a estas dimen-

sões, o sistema pressu@ que o acesso à escola é apanágio de todos e, que e§ses todos a

frequentam em igualdade de circunstâncias, não obstante estarmos conscisntes que há cri-

anças que não têm igual acesso à escola, e que o úandono do percurso escolar § trma pá-

tica que ainda ocorre. Efectivamente, perante a afirmação de que Todos vão à escola',tão

pode,mos concluir que é sinónimo de 'pleru igwldade de oportwidades educattvas' e,

para Cardoso (1996; 1998) e Barbosa (1996), isso ainda está longe de o ser.

No discurso dos professores é notório um determinado desajustamento, s€não contradi-

ção, decorre,lrtes, justamente, desse entendimento de igualdade de oportunidades. Assirq se

poÍ um lado, afirmam o respeito pelos princÍpios da igualdade e da individualidade entÍe os

aftmog por outo lado, ignoram o facto desse significado de iguatdade ser realizado m
contexto organizacional, curricular e social, favorecedor da maioria brancq no que cioncrer-

ne aos pÍocressos e produtos das aprendizagens.

Nesta psrspestiv4 aaccfio do professor baseia-se no princípio do univsrsalimo liberal,

segundo "wna acepçtío dejustiça que reside no dispensar wna igualdade de traíamanto

(...) na distribuiçõo dos bens primordiais considerando toda a genÍe ignl"(Bn,bbio, 1998,

in:Gimmo Sacristán, 2003:325), expresso em comentários do senso comum oomo. "trdo

todos os alwtas dz igual modo"; "pua mim são todos igntis"(troyna & Carrington, 1990,

in: Cardoso, 1996:lGll); ooa "ilusãa do 'troto ignlitátio'" (Jordrán, 1994:43).

No combate às desigualdades, de acordo com Gimeno Sacdstán (20O3:325\, as priorida-

des tsrão de incidir no que diz respeito a uma desigualdade de participaçilo nos bens pri-

mordia§ como é o caso do acesso Íro SE ou areal possibilidade de aí permalrecer.

De facto, este conceito ainda se enconta demasiado delimitado ao acesso de todos ao

SE, menosprezando os aqrectos inerentes à igualdade de circrmstâncias com que nele parti-

cipa a diversidade social e étnica dos alunos, bem como o impacto social dessa partici-

pação. As desigualdades de circunstâncias mantêm-se no interior do SE, impedindo a

ral:zaqão de idênticas oportunidades de zucesso escolar a todos os alunos; e, para is§oo

contribuem alguns factores tais como:

a) diferenças quantitativas e qualitativas entre as escolas - em recursos humanos e

maleriais, em aElectos organizacionais e metodológicos, entre escolas priblicas priva-

das, entre regiões, etc;

b) diferentes condições económicas e sociais - condições económicas e sociais da§ fa-

mllias para apoiarem axcoluizarfia dos seus filhos;

c) factores específrcos, condicionadores da realiza$a efectiva da igualdade de ciÍcrms-
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táncias no SE face àpresença de minorias étnicas :

- o carácter monocultural do ethos 2t escolar;

- a natuÍeza etnocêntrica do currículo;

- as ideologistas assimilacionistas de muitos professores;

- a fatta de preparação dos professores para üdar com minorias e as baixas expectaÍivas

em relação a esses alunos;

- os processos intemos à escola tendentes a perpetuar as dewantagens das minorias tais

como: a integração das crianças em grupos de níveis diferentes em função da sua etnia,

a classificação desproporcionada de crianças perteircentes a minorias em gÍupos oom

'necessidades especiais' ou consideradas'dificeis'.

- Q impacto das qualificações académicas para o prosseguimento dos estudos e/ou par:a

ingpssar no mercado de trabalho. Este constitui um orÍro campo de (des)igualdade§

efectivas de oportunidades. Efectivaurente, devido a factores ds cüiz diverso, os estudan-

tes p€rtencentes a minorias (étnicas, orasiais', sócio-económicas ou ouhas), saem desfavo-

recidos, uula vez mai5, 1s Írcesso a esse§ bems sociais.

Este conceito de igualilade de oportunidades ainda se e,ncontra demasiado circrmscrito ao

acesso de todos ao SEo havendo pouca ou nenhuma consideração face ao impacto e reco-

úecimento sociais dos processos e prodúos das aprendizagens e ao efeito social dos rwul-

tados e credenciais escolaÍes.

No ssntido de travar e erradicar uma educaçiio de carácüer disçÍiminatódo e segregacio-

nista, e enveÍedaÍ por uura educação intsrcultural e,mancipatóriq cujo propósito @eman-

des, 2001:109) é o combate das desigualdades sociais, é necessário que es§a educação vá

além das escolas, onde o nimero de alunos oriundos de gnrpos sociais minoritários seja

sipificativo, e vá, igualmente, além dos alunos pertencentes a minorias 'rácicas' e étnicas.

Neste sentido, reevocamos a posição de Peres (2000:176) e advogamo-la, quando este de-

fende que há o perigo da educação int€rcultural se @nverter em mais rm dos instnrmentos

de discriminação e segregação dos grupos minoritários, sejam eles migfantes ou étnicos,

desde o momento em que esta não seja dirigida a todos essm gnrpos-

21 
Creertz (t9eg, in: Vieira, 1999:5? fda de ahos, aproÉsito da descriçâo dos aspec{os morais e valorativos de uma

de&rminada cultna, bem como da üsâo do mundo, quando se refere a aspectos cognitivos e enistenciaisâ si$,ifica@

do tsrmo .eÍÉos,, segundo Vieira (199921) refere-se às especificidados inereirtes a cada escota, dado que "uda escola

acaba por ter a sua própria singlaridade, o seu etlos ".
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Neste mesmo sentido, Jordán (1996, in: Peres, 2000:71) afirma ser errado pensar o de-

senvolvimento da educação int€rcultural, apsnas nasi escolas onde o n{msro de aftmos mi-

noritários seja signifiçativs, dado que, de acordo com Banks & Batrk§ (1989, in: Baoks,

2002:527), constitui um processo cujos objectivos principais pas§am por ajudar as crian-

ças de diferentes grupos culturais, étnicos, sexuais e sociais a ter ace§§o a oportunidades

educativas iguais, e ajudar todos os alunos a desenvolver atitudes, perceeçOes e compoÍta-

mentos transcglürrais positivos. Os efeitos daí decorrentes, na opinião de Cardoso, revelar-

-s€-fo, sobretudo, num quadro mais lalo da sociedade onde, futramente, os aftmos irão as-

sumir e desempenhar papéis sociais, lurur vez "todos os (...) alunos vivem e intervirão tut-

ma socíedode ctescenlemcnte multicalhral"(Cardoso, 1996:40).

Ligóis adverte para os perigos de niio atender aos pontos de partida dos ahmos, üInaYez

que: "Tanto a teoria coma a prática da escola mostrom que querer colocqr todas as ctist-

ços na mesms pista, ru início do müatona escolor, doni como resultada cheguem em or-

dem dispersa",taats mais que: "Ao tratar todos os discentes como igruis, por mais desi-

gmis que estes sejam (...) o sistema escolo é levada a soncions as desigualdades iniciais

fac" à cultwa'(Bourdieq 1966, in: Liégeois, 2001:255). Um oúro perigo é a te,ndência

que ainda existe é fazsr da "assimílação caltaral (.-.) como umaforma de igualw"@er*,

2000:120).

2.i.6.2. O direito à díferença no §i§tema escolu: um sigaificafu actescentado

ao prirrcípío de igualdade

Os programas destinados a pÍomover e favorecer anormdizacfioz educativa (AA.W.'

2003:4849)dos aftmos pertencentes aminorias étnicas e culturais têm sido alvo de fre-

quentes críticas, onde é apontado o facto de os referidos progralnasi, ao invés de procede-

rem a modificações nesse sistema, cingem-se a aÁzptn, unicamente, a cri,ancp ao sist€Íma

escolr, sem que ocorra algUm tipo de modificação. üto de orÍro modo, esss progrmas

2 NormelizsçEo (AÀtr'I - 2$3:21) üz r€sp€iüo ao dircito que todo o cidadâo tern na acÉ?Éo, de modo igualitftiq aos

serviços {e pmmogo individual beica (educação, saridq habitação,...), e que se constituirão como elemenÍos frcilita-

rtores frce à inserção na sociedade em que a referida normalização se desenvolve. Por sra vsz. a normaliza{ão educativq

refere-se ao dirÉito que toda a oiança tem em aceder, de modo igualitário, ao serviço público de educação, de forma a

que este lhe pÍoporcione os instrum€rúos necessários, pea que sg possa desenvolver, plem€nte. nas áÍeas que frciliOa-

râo o seu desovolvimento académico e social, bem como a sua postaim inserção como mtmbro activo da sociedade. Es-

sm são árem que respim ao acesso à escolq à imegração nas mtinas, normas e ritmos escolres, ao arco escolr em

fim@o da normdiva o[riculr, bem como à Íela§ão dB famllia com a escola
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nÍio se inserem a nível dos elementos curriculares, como ms actiüdades e oontelúdos e§co-

lanes, vaIOreS e elementOS das minOrias étniCaS e cúturais em Prg§€nça, o que rninimizzria,

de forma sipificativa, a grande divergência oom que se deparam quando chegam à escola

essas minoria.s étnicas e culturais. També,m se afigEra um oontra-senso, quando no âmbito

de qma educação intercultural, se tem como ,m dos propósitos, educar na tolerância face à

diferença, face ao diverso, sem que se deixe de levar em conta, e por conseguinte, sem que

se respeite os valores das culturas diversas, às quais pertence a população escolar de rrma

dada escola Há r:ma forte tendência à homogercinqÂo por parte das escolas, no sentido de

igualar os aftmos; situação que, na perspecúva dos aúoreq e à luz dos princípios da edu-

cação intercúhral, poderia ser contrariada de uma forma bem mais correcta, e que passaia

pela procura dos aspectos comruxi e súmetê-los a um con§sn§o.

Face à grande diferença €,ntre as temáticas zubjacentes aos conteúdos escolares e as ine-

rentes à vida familiar dos alunos pÊrtencentes a grupos culturais minoritários, a§ ÍEpsÍcus-

sões daí resútantes, são enomes e muito dlspaes. E o aftmo, p€'Íante dois mtmdos que se

afigUram claramente incompatíveis, @e ser forçado a optar, ou pela aúaptaÉo escolar e

inere,nte promoção social ou pela identificação com o próprio gnrpo social-

Assit4 de forma a superar estas críticas, e a reflectir a pÍes€nça de aftmos culturalmente

diversos no «)ntexto escolar, a sugestão apontada passa por, e partindo da crta$Áo de situa-

ções e da elaboração de materiais curriculares, promover a aproximação à (s) cultura(s) mi-

noritária(s) e à educação intercútural e, desta forma, alterar a actividade escolar-

Atentemos, então, à proposta alütrada pelos AA.w-Q003:4849), no sentido de se

favorecer a referida aproximação:

l- No se,ntido de debelar a incompatibilidade antes referida rxge elaborar conleú-

dos e acttvidades ctrricaloes quc se ryroximem das conteúdos e das actividades

que os alunos realizamfora do contexto escolar, contribuindo, deste modo, para a di-

minuçÍlo da enorme divergência existente entre a actividade familiar e a escolar. As-

sino, o estudo das culturas minoriüárias reveste-se de um significado esp€cial, na me-

dida em que permite, a todos os alunos, rrma oportunidade ímpar de educação inter-

cultural;

2- O estudo de outras cultwas, sobretudo, o do cultws minoritbia, constitri uma exce-

lente oportunidade de promover a educação intcrculüral, facilitando o desenvol-

vimento datolerância-uma vez que estimulaa compreensão das diferenças étni-

cas-,entendida como forma de aÃapfaçAoacontexüos sócio-históÍicos,igualmen-
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te,diferentes.Eesüaperspectiva apresenta-se passívelde constnrir uma boa fema-

menta intelectual contra o racismo, quando procede a explicações sobre as situações

e problemas a ele subjacentes, resultantes de situações de marginalização e nas

quais se encontram, frequente,mente, eirvolüdos o§ sel§ actores;

3 - Os alunos pert€nc€ntes a minorias étnicas, por vezes, apresentam problemas de iden-

tificação com o próprio grupo étnico, problemas es§€xi que parecem ter orige,m nu-

ma sensibilidade especial destes aftmos ao aperceberem-se de atitudes de rejeição ou

do estahrto soçial inferior do seu grupo.A prevenção pode p6saÍ por runa adequada

intervenção educativa, no âmbito das proposta que estâo a ser referidas;

4 - A inhodução de eleme,ntos póprios das culturas minoriüárias no âmbito dos conteú-

dos e das actividades da sala de aul4 pode constituir-se como um primeiro passo no

sentido da necesúria {emocratização, quer do currículo, quer da escola e,m geral,

através da elaboração de 'm currículo:

a) que admita e reflicta a diversidade cultural, de foma a pemitir que o altmo en-

contre semelhanças oom o seu próprio capitâI cultural;

b) multicultural que condiga com os valores de sociedade democútica, que respeite o

pluralismo e que contribua para a consecução de uma perspectiva rmiversalista

em toda a comtmidade educativa, onde se reconheçam as diferenças entne os se-

res humanos, mas onde também se súlinhem as semelhançali e o§ objectivos

compartilhados;

5 - É no projecto educativo, bem como nos restant€s planos e documentos de organiza-

ção dos estabelecimentos de ensino, que a ate,nção à diversidade cultural, tÍrt?LYez

entendida como gm processo educativo, dwe ser integrada; sendo que a assunçâo do

conteúdo cabe atoda a equipa de profissionais, imple,mentando um p(oce§§o de aúo-

-avaliaqão, promotor de uma melhoria da qualidade da educação;

6 - Os materiais concebidos e publicados, por parte das mais variadas entidades (admi-

nishações educativas, associações ciganas oudeoutrasminoriasétnico-culturaise

orúras entidades sem fins lucralivos,. ..), no sentido de efectivarsm essa üansforma-

cão curricular, poder-se-ão constituirde grandeúilidade, unavezqueincluemos

aspectos essenciais que permitem o coúecimento de um grupo cuttural, que podem

passar,por exemplo, pelo conhecimentodas suasorigens, dasua situaçâonopaís

(histórica e actual), daorganizacso familiar, dos costumes, da forma de vida, das ma-

nifestações artísticas, das crenças, da 1íngu4 . .. Seria desejável contar com a partici-

pação dos representantesdos difercntes gruposculturais, paraaelaboraçãodesses
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materiais

2.3.7. Etnacentrismo e relarivimo cullural

Mas quando se trata de analisar "o mada como olhannos as calhras dos 'outros"' (h-
doso, 1996:15), surge a necessidade de atentarmos a conceitos considerados como essen-

ciais, tais como, o etnocentrismo e o relativismo cultural.

O ehocentrismo, no âmbito do processo de identificação de uma culturq acaba por

ser rrm elemento básico. Ladriral (19E9, in: Vieira 1999u20) esclarece ainda que:

"o etnocentrismo é inerefie atodno gnqo sócio-culhrat, étnico ou nacional. É coo"-

laivo do mecanísmo da distinção que sepüa o teu do meu o póximo dos estrotgeiros, as

pessoas daqui das pessoas de fora (...). Assim, o etnocentrisno é ao masmo tempo ?m, fiaço

adtwal miversalrnente erpmdida e un fenóneno psicológico de nawaa projectiva e

discrimhrdiva Sue Í@ com que toda apercepção se faça arwes úna grelha de leihra

elaborada inconscienÍemente a putir doque nos é fmúlio e dos rnssos própnios valores".

Neste sentido, vai também a posição de Cardoso (1996:15), que ao abordar o etnocetrüi§-

mo, afima qtrc este"refere-se à tendência para iulgar/apreciw os valores, atitudes, com-

portamentos e coracterísticas de outros gnlpos étnicos tendo como referêncio cüacterís-

ticas e pontos de vista da culhra fu observadar" e, por sua vez, os ooutros' são üsúos pe-

los ócúos' do observador e a sua cútura e quadros referência constituem a obitola', através

'da qual, os oouEos' são üstos. Por sua vez, a maior ou msnor proximidade oom os trm-

drões cúturais do observador constitui factor determinante para ajuizar acerca do grau de

desenvolvimento desses 'outros', posição que se eneonta em consonância com Gimeno

Sasisrán @003), quando se refeÍe à elaboraçEio do conhecimento dos outros.

Uma visão etnocêntrica para Ouellet (1991:130)"consiste à ffirmer cqrément sa wpé-

riortÉ c:uttwelle fuMafoçon de voir et de faire est la bonne») et à ünigrer les aúres cul-

tures et les autres fuçons de faire. L 'indtvidu hetnocentrique divise le monde en detu: etn

etnow".

Fernandes (2001:102-103), por sua vez! afirma que na óptica ehocentrista são tomados

como universais, asi nonnas, os valores, as atitudes e os códigos inereirtes ao seu grutrrc, à

sua classe, à sua cútrra, subestirnando, menoqrrezando e, mesmo, hostilizando os indiví-

duos que não os adoptem. Passq igualmente, pela incapacidade em compreender que a di-

ferenciação cultural nâo é sinónimo, nem acarreta uma valoração de inferioridade dos gru-

pos etnicarne,nte distintos do grupo de pertença-
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O etnoce'nfismo constitui-se como um comportamento habitualmente associado àrecusa

da diversidade cultural, sinónimo tle intolerância e xenofobia, fonte de racismo e de discu-

sos moralizadores. Constitui-se como a tendência para privilegiar os valores e ari nonnas

do grnpo de perte,nça e para o eriglr em modelo de referência, com a dewaloria#o e a

adopção de sentimentos negativos em relação as outras etnias @arretts et al., 1996)- A

socializarÃoB constitui o processo apontado como responsrível pelo desenvolvimento, por

parte dos seres humanos, de atitudes e perspectivas shocênticas @emmdes,200l:102).

LaiÍe (1996:@) afirma aprofisito:"Apesar desta diversidode, algwa insistem em corust-

derqr a sociedade morncaltural ou em qctuqr coÍno se hannesse qpenas uma calnra le§-

tima e digu de ser consideroda 'cultwo'."

Quanto à clarificação da concepção de relativismo pultural a justificamos a sua perti-

nência face à forma como este vem sendo encarado, no contexto das sociedades, adavez

mais heterogénoas culturalmente. Ouellet (1991:130) afirma que, face à necessidade de

ultrapassar o stnocentrismo, o primeiro pÍtsso a dar consiste, justamente, na tomada de

consciência da existência de orÍros grupos que, apesar de ainda serem encarados c,«lmo

'estangeiros', não se constitrem, obrigatoriamente, oomo inimigos. E, justamente, e'm

oposição ao conceito de etnocentrismo, consideremos o conceito de relativismo cultural.

Cardoso (1996) alwtapan o facto de, e não obstante o caúcter humanista da pstura re-

lativist4 o recrrso a esta ultima fazer mais sentido, em época.s em que as culturas eram

estudadas e apreciadas como realidades distantes, estranhas e exóticas. Barbosa (1996:lQ

adianta que, no contexüo de uma postura reldivista das culturas, o desenvolvimento de

políticas e práticas consistentes de educaçâo multicultural encontram barreiras à sua conse-

a A socializaso é um pÍoossso através do qual a cultura d6 uma sociedade é transmitida à nova gera@o, Úav6 de nor-

mas de coryortam€nto, valoreg crengas socia§ no@ de senso comm, idmlogias espontfoeaq coúecim€ffis, deEr-

minados códigos «le leitura da reali<tade que integram nma dada cútura ou sub<ulürra Este processo produz-se em si-

mulÉneo com o desenvolvimmto da idatidade do individuo. A crimça aprende a olhar-sç de acordo com a forma como

2001:l0l). Peroti (1997:50) <lisingue dois üpos de socialização: a primária e a secrmdfoia A primeira realiza-se no âm-

bito farnili4 a segunda no fubito escola, úavés dos contactos com 6 dErnais grupG socia§ quer forma§ quer infor-

mais, estrrccialmente com o grupo de pares.

a O conceito de relativismo cullnral pressrpõe que os elementoJas caÍast€rlsticas de "ma cultna devem serjulgadoJ

apreciados sem imposiÉo de padÍõ€s €xcmoq ou sejq na baso de pontos de vis e crit&ios de nalor, ligados à pÚpria

culürra, e não na ke de critérios inerentes a outra qrlúrra, a uma cultura eút€ndida como srperioç pois' frce a €sta con-

cepção, não é admissível a ideia de culturas srperiores nem inferiores (Cardoso, 1996; Peroüi, 1994 Fernmdes' 2ml).
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cução, que, no campo da educação, resítam do'fechamento' das cultmas sobre si pr&

prias, resultado da subvalorização de dimensões comuDs entre elas.

Nos anos @, a 'rrovl swiologia da edtocaúo' as'seúou em justifidivas sust€nfada§

pelos argumentos do relúivismo culüral e, sobre eles asssntava o desenvolvime'lrto de prá-

ticas de aseitaSo da diferença e de oposição a atitudes stnocênlricas. Crdoso (1995:2)

alerta no senüdo de que xra'foruna de aceitação, ru lógica de um relativismo qlntal
qruro, pode conduztr à opção pela educaçõo em cultwas diversas e não a uma educação

úrsvés de e pqga multiculturalidafu" (sublinhado nosso). A súvalorização dos aspectos

comuns entre as cultuÍas é salie,utada por Cardoso (1995:2; em consonáncia com Barbosa,

1996) quando refere que a "perspectiva de calhra aliqfu ao conceito de relaivismo

culnnal tem dsdo origem a uma concepção fuminante dz multicaltüalismo que se con-

cenira nos ysrfuhteis identidade e diversidade cultwais, desvalorizqrrdo denominadores in-

tercaltzyais comans Eu desSem mufunças calturais e sociais", inteÍfsrindo negativa-

mente na aúo-estima dos ahmos dos gnrpos culturais minoritários (cf. Cq.2,2.3.5). Por

sua vea da zubvalorização das dimensõ€s comuns resulta 'rma sobrevalorização, ou seja,

uma maior afsnção à diferenças, podendo advir, daí, rlmâ qproxiÍnação a práúicas dage
gicas separatistas e discriminatórias, por parte do professor (Cardoso, 1990. Esta postura

vai ao enconto de uma concepçâo de multiculturalimo que enfúiz,a as diferenças cultu-

rais, um multicuthralismo inercxrte a rrm quadm conceptual tradicional e estático de

cgltgra Assinq de acordo com Cardoso (1996:15), o conceito de relativismo crítural, à se-

melbança do conceito tradicional de culhrr+ revela, aftma Cardoso, "crescentes inode-

quações na anáúise das tnteracções em sociedades modernas cada vez rnais heterogéneas

culturolmente".

2.3.E. Tolerãncia e rapeito

"A toletfuicia é o respeito pela diferença dravés da nossa hunanidade contmt"

@orúros Boutros6hali sexto secretáriG.geral das Naçõ€s Unidas - ONll).

"A intolerância da irxolerfuda é a tolerfutcia" (Voltaire).

Os significados da ideia de tolerância, de acordo com Gimeno Sasristán (2003:158), de-

coÍrem das situa@s conqretas em que se coloçam os enconhos eflÍre as diferenças huma-

nas. Para Gimeno SacÍistán (2003:158), a tolerância apresenta-se gradalivamente em ter-

mos de valor, ou sejq apresenta diferentes graus de valor moral, uma vez que existe,m

muitas formas ou grausi de tolerar.
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Ao fazer uma aproximação aos significados da ideia de tolerânci4 regista-se a ambiva-

lência do conceito (Gimeno Sacristá4 2(D3; Peres, 2000), associando, ao tef,mo, rrma plu-

ralidade de graus de tolerar (Gimeno Sacristán, 2003:158-159):

No primeiro grau - manifetações de tolerância no seu aspeeto negativo:

- suportar e resistir às difereirças com os outros. Tolerar (tolerre) também tqn o sig-

nificado de sofrer, padecere zuportarpaciente,mente o sofrimento e os incómdos

que os outros nos produzem, mas, imFlicando, igualmente, vigor de ânimo para so-

frer a dureza dessas coisas;

- pemitir sem mais nadao coexistindo ao lado do que os orÍros fazem ou acreditam; ou

seja, surge a fraqurra e a acetta*ão passiva alravés de um rnero (relonhecimmto das

diferenças.

Mas como afimla Touraino (1 996, in:Peres, 2000:91):

"reconlvcer as difererqas não resolve problema netúnm e agrava muitos deles, ao passo que

reconhecer a diverridde permite ver em cada ind'wídtn as presenças da uúversal e, simul-

t(meomente, a do potictio (...) o nosso obieaivo histórico iá não deve ser o progresso, mas

a recompsição do mmdo" .

Deste modo, há necessidade de, além dos conceitos de subjectiüdade e de diversidade,

também do de solidarieilsqtsE-rrm conceito primordial no fubito da"coesãodosttos-

sas sociedadps"@elon et. al., 1996:202), r:ma vez que "lnie en dia, Frimeiro que tudo,

[üSe] respeitü a diguidade fu ser humqrp e criu laços sociais ern nome da solifuriedo-

dz " ( Delon et. al., 1996:202).

E A corsão social e a mlidariedade srrgsm na filosofia educativa nos finais do século )O( (Delon er a/.,1996! como

aspira@ s finalid«tss aspiÍado fimfidades indissoluvolmente ligadas, m homonia com a dipidade da pesoa

humana Face à dificuldade em encontaÍ una definição para solidaiedadq srgem mui6 definiçõ€s, sendo (Percs, 2Om)

mais frqu€nte o termo sirgir na linguagem frmcófona, do que na anglosaxónicq o que indicia uma ausência de

linerirlade e ominuidade no domÍnio dc discursos e das pr&icm discunivas ou n§o discursivas. Cahllo Villr er. a/.

escrey€m que é nm: "Compromisso vohntbío codraído por ceÍla, s4ieilos au grupos püs com outros qae 8e encon'

úam em siáDções problemáticas ou discriminatórias, püticipando com eles na ca npreensão das not üfieddades (e
trabalho, relqfus srciais, eàtcoção, saÍde,...), com o objecttvo de eliminat as suos cqtsas e resultodos. Tanbén pode

trato-se de ama adesão circansuncial às opiniões, üeios, acçfus oa atitudes de outras pssoos, compotindo as suas

consequências"(1996, in: Peres, 200091). Pra Tourainq o rsfito pelos direitos do indivÍduo caniúa a p8 e No
com o seirtido da rcsponmbilidadq onde é e$imulada a ryrendizagem paa que homens e mulheres possm viverjunos'

ur6 v92 que: 'A nossa modcrnidade rcideúal, qte se espalhaa por tob o nuado, .vt@t(m o lomem moclp, útho,

eàrcado, naciotul, ao mtndo ittà'ferewe da traballndores, das mulheres, das cnnças, dos coloniado» consíderada

irracionais. É necessáio reencontrar o univenal em tado, homens e mdheres, gente com lÍngaa, Domórlos e crenças

üf*et*-l indMàta com actividades, interesses e g6tos divetsos on opostos" (touraine" 1996 in:Pereq 200091).
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Então, as manifestações, refsrentes ao primeiro grau de tolerar, corespondem a atitudes

reveladoras de uma grande passividade sobre o outro, e que não revelam, obrigatoriamenê

qualquer interesse em relação aos que consideramos diferentes. Parece existir o que Gime-

no Sacristán (2003:158) chama de *espécie 
ds pacto poro deíxo cado wn ru §ua per§pec-

ttva (...) sou tolerante com o ouÍro Porque dsvo ser tolerada".

São manifeshções de tolerância assentes no respito pelas diferençasr na base de uma

coeústênçia pacífica do viver e deixar viver, enquadradas num 'multicúturalismo benig-

no' ou num 'multiculhualismo benevolente' (cf. Cap.2)-2.1), e que conduzem os grupo§

minoritários a um certo isolacionismo, 1rcdendo, inclusivamenteo levar a situagões de

gaetlz4ea ou na sua assimilação (Wieviorka, 1999, in: Stõ€r & Cortesão, 1999:23).

A palavra respeito @ujol i Pons & GonzÁle12003) é proveniente de uma palavra latina

que significa 'olhar à volta', um significado que pode "pode lan4u muita lw sobre o que

significa respeito e respeitu" de onde concluímos qrue "o qte respeita olhs à suavolta".

A chamada de ate,nção de Popper (1902-1995, in:Peres, 2000:86) - enquanÍo ddensor

de uma sociedade ph:ral e a}r,fia -, vai no sentido do perigo que assenta na possibiüdade

da tolerância @er conduzir à ausência de discussão, à aseitaqÃo pa.ssiva, bem como ao

fatalismo neo-liberal. Por sua vez, Marcure (1898-1979, in: Pereso 2000:86) alerta para os

perigos da 'tol€rância repressiva', dado que pode levar ao etnoce,lrtrismo e à exclusão do

diferente, urla vez que, segundo o auúor, não pode haver IiMade, onde se desenvolva a

reflexão e aconhadição sem tolerância

No segundo grau - manifestações positivas de toleráncia e que nos aproximam dos

outos:

- compreender o que é diferente de nós, ou seja, em que é que difere de nós;

- aceitá-lo como um ser diferexrte (cf. Cap. 2,2.3.4);

- interessarmo-nos pela sua diferença

Estas manifestações de tolerância, assentes no respeito pelas diferenças, remete, para o

"multicttlturalisrna liberat" oa "lrumonista" (Silva, 2000:89 e 91) que sob a alegaçâo de

uma hrmanidade comum aos diferentes grupos culturais (uma vez que os tornaria iguais

enae si), salientam a importáncia de um currículo multicútralisüa a,esente em vslores so'

ciais como a tolerôncia e o respeito, assim como uma conüvência harmoniosa e pacífica

e,nte as diversas culturas, assente, por conseguintg no dever de tolerar e respeitw a üÍe-

renço, daÃo que sújacente a uma aparente diferença, está uma mesma humanidade.
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A tolerância entcndidq segqdo Gimeno SacÍistán (2003:158), num sentido puramente

liberal de nernralidade ou de respeito, sem qualquer outra implicaçâo oom os nossos prô

prios erros - , e uma vez desprovidos de qualquer impulso para reagir e mobilizar-nos face

a tudo aquilo que não é pura e simplesmente tolsnável - poderia deixar-nos imobilizados

no interior da cultura dç cadanm. No sentido de contariar esüa imobilização, devemo-nos

ddtxar conduzir pela tolerância, deixando que esta nos leve, como diz o arÍor, "em ütima

iratôncia, a impregrur-nos fus outros, a qroximormo-nos deles movidos pela fuisia do

conhecimento e aprendizagem com eles" (Gimeno Sacristán, 2003:158), uÍna vez qve " é

funportante e mesmo proveitoso qroximar-me e criq com ele uma corúinuidade de dililo-

go"(Villoro, 1998, in:Gimeno Sacristrán, 2003:158). Logo, há gue pÍomover a avidez de

recoúecermos o ooríro', pois na conücção de Deardsn (1995, in: Pires, 1996:99)"ryondo

compreendemos (...) o outro, aprendemos a ser tolerantes". Por oposição, Pires (1996:99)

refere-se à intolerância, afirrnando qJe 'íq inÍolerôncia não é mais qrc a ircapacidade de

nos colocnrmos rn lugor do outro".

Perante a inexistância de verdades úsotÍas, a toleÉrcia toma-se necessária para a aú'
tação da verdade dos outros (Stuart Mill, 1806-1873, in: Pires, 1996:69).

A aproximação ao ouho, de que falava villoro (1998, in: Gimeno sacÍisÉo, 2003:158),

pressupõe respeito, um respeito pela liberdade do orÍro, e que, na perspe,ctiva do autor, tem

de ter continuidade até ao recoúecime,nto de que ss trata de um ouEo'en'. Mas este cami-

úo encetado e,m direcção a um outo 'eu',implic4-segrmdo Gimenosacri§tán(2003),

"que ns entendamos a rws próprios, enquailio críticos com crenças e modos de ser pró-

prios, sem reruMciar às nassas cotwicções, mas com yonÍade de as rrutds" ao mesmo tem-

W" que nos qtroxima dos Outros para os compreender e mo§trü a Íw§so compromisso

activo pwa com eles e poa com o plwalismo cultlfrd" (Gimeno SasÍi§tán, 2003: 159).

Deste modo, o respeiúo pelo outro torna-§e lnrna "exigência e uma necessifude" (Gime'lro

Sacristán, 2003:158), e é a partir destes pressupo§tos que o autor reclama a construção e a

amptiaçâo da toleráncia, usúuintlo da mulüplicidade de espaços que se nos deparam,

quer a entendamos (a tolerfocia) segrmdo as suas manifestações negativas ou positivas.

Gimeno Sacristáu (2003:159), a partir da concepção de tolerância e das concepções

propostas, apÍesenta a seguinte tipologia:

a) concepção negativa da tolerância - uma concepção passivq

b)concepção positiva da tolerância-una concepçãoactiva-sugere umamplo pro-

grama de directrizes e de conteúdos para a educação, seja para a aprendizagem,

»
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seja para o oomportamento prático, e que o autor aponta em tês direcções:

l- utilizaçâo do espaço público, respeitante à vida institucional nas escolas:

- endógena: relaçôes entre alunos, enlre professores, entre este§ e aqueles;

- exógena: com os pais, entre estes e com o resüo da comrmidade, praticando e nnali-

sando a convivência nas escolas;

2 - rmamelhor e mais ajustada informaçf,o acerca de quem slo e foram os outros e

quem somos nós, incidindo na auiüse das situações de intolerâocia e Das confronta-

ções (presente e passado), bern como no etnoce,rúrismo, com desconstruÉo dos rela-

tos sobre guem somos nós e qnem são os oúrcs; clarificação de conflitos raciais' lin-

guísticos, ente outros;

De acordo com e anáIise de Peres (2000), a rafwtória da tolerância surge condicionada

historicameuter poÍ ür[ lado, por interesses individuais; por ouülo, por interesses de gruPo;

constituindo-se um conceito praxiológico delicado, que se revesúe de grande complexidade.

É um tema que, a par da evolução do processo histórico, segundo os estudiosoq suÍge qua-

se sempÍe entendido como nm problema de poder e de conücção , adaptado aos contexto§ e

vivências de cada época De acordo com Gimeno Sacrisüáu (2003:159), o intolerante e os

nâo tolerados surgiram por razões distintas, em cada uma dessas épocas, u[ta vez que o§

factores despoletadores da intolerfucia variam com o te,rnpo e com as circrmstâncias do

encontro entre culturas; e, assim sendo, "a aprendlzagem da tolerôncia está sempre

inacabada".

3- culúivo do hrlbito intetectual da crítica e auto-crítica, pemitindo-lhe não só enten-

der e aceitar a diversidade, como tam$m, compreender e posicionar-se face aos

conflitos ente averdade e o eÍ!o, entre o moralmente admissível e o intolerável dessa

mesma diversidade.

Um currículo baseado numa concqryão assente nss manifestações positivas de tolerância

- compreensão, aceitaqzo, interesse e questionamento, e no sentido de incidir (Silva, 2000)

nas relações de podo despoletadoras da produção dessas diferenças (uma vez quo elas são

constantemstrt€ produzidas e reproduzidas) - iria mais além do que ensinar a tolerânsia e o

respeito, mas insistiria 1sp6 análise de processos, através dos quais, as dife'renças são pro-

duzidas por meio de relações de assimetria e desigualdade. Assim, num currlculo com es-

tas caracterlsticas, ou seja, num "arríctlo multidAralista crítico, a dífuença mais que

tolerado e respettad* é colocada permwuntemenle em questão"$t.91).
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2.4. Para uma melhor comprsenslo do fenómeno multicultural

Nos riütimos decénios têm sido adoptadas diferentes orientações atraves de políticas mul-

ticulturais e práticas educativas e,m relaçâo à educaçâo para a divesidade cultural, no senti-

do de lidar com a crescente diversidade étnica e cultural, quer na sociedade, quer no SE,

com o propósito (Sales & Garcí4 1997, rn: Padilha" 2004:221) de melhorar a no§sa com-

preensão do fenómeno mríticultural.

Perante toda nma multiplicidade de diferentes projectos e progralnas educativos ao redor

da educaçâo multi-intercultural, seguimos alguns dos autoÍes e eüdenciámos os viários

paradigmas com visüa a debelar os problemas inerentes à diversidade cultural.

2.4.1. Enfoques decon'entq do discuno político emtomo do rruúrictdtlnalbrno

No âmbito da análise do discurso político, graütando em torno do multiculüralismo,

I*its Q002:149), baseando-se em McCathy (1994),procede à iderÍificaçio de ffis erfo-

ques que §o: a compreensão cultwsl, a competência cultaral e a emoncipação aitwal, e

à qual nós integámos olhares de ouhos alúore§, por, sm nosso entender, no§ paÍeoersm

relevantes. O primeiro enfoque passa por um entendimento baseado na sensibilidade e

apreço pelas diversas culturas (harmonia racial); o segundo espera que os alunos das

minorias, sem úandonarem a sua herança cuttural, Promovam o desenvolvimento nO

âmbito da cultgra pública e das ditudes e habilidades da sociedade branca; o terceiro,

sugere um currículo multicutflral reformista, passível de provocar resultados positivos a

nível dos auúoconceitos dos ahmos psrtenc€ntes a minorias e, asslm, contribuir para o

sucesso escolaÍ, trazendo melhorias em termos do firturo económico'

Façe a esta.s p€rspectivas, é a emancipaÉo cultural, segundo Í*rts (2002:149), a que

vai ao encontno de uma postura curricular reconstnÍivisüa e de um multiculturalismo críti-

co e de resistência É uma persp€ctiva que, de ente as várias proposições onde se baseiq

salienta: em primeiro lugar, o desajuste çxistente entre o curículo escolar e as experiências

esssnciais e origens cultr.rrais dos alunos p€rte,ncentes a grupos minoritários; €xn segundo

lugar, o facto de as escolas desempenhare,m um pap€l critico naprodução de oportunidades

difere, ciadas, educativas e vitais; e por fim, os educadores t§Í€,!n por dever qiuda a alterar

esta situação de desigualdade, desercadeando uma reforma curricular multicultüal.

A emancipação cultural afigura-se-nos a concq>ção, à semelhança da aúora' mais ade-

quada face ao elrtendimento de educação intsrcultural por nós defendida, dado que, além

de possibilitar uma compreensão das culturas exist€ntes no contexto escolar, Pgráit&'4d3--i;f, ' . 
'(+".'

r:i',.:',i l :i
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igualmente, adquiÍir uma competência despoletadora de uma competência e emancipação

cultural, tornando os alunos competsntss para vivere, numa sociedade diversificada

culturalmente e aí w movimentueru e vivere,m ao longo da sua üda

Esta perspectiva - associada à aquisição de competência e emancipação culhral para

fazet face às múltiplas sitrações suÍgdas nos mais diversos contextos culturais por onde os

alunos irão passar - tÍanscende, segundo Leite (2003:34), uma percepção de currículo que

trabalha pontualmente e de modo fragmentado, os temasi da diversidade cultural, pÍomo-

vendo, assim, um olhar do 'difef,ente', oomo se de algo de estranho e de orótico §e traúa§se;

configurando o que Húsen (1988 jn:Leite , 2A022003) denomina de " cunícalo de t?nistss ".

O que defendemos transcende uma poshrra contemplativa, ou seja, enveÍedBmos por uma

psuJra conduzida úavés de um pe,rcurso agrdo, ao qual está sújacente a promoção da

igualdade de oportunidades; a"sensibíIidade e o apreço pelas diferentes caltlma§"([/Ias-

Carthy, 1994,rn:Í*its,2002:L49); a constatação dapresença de çulturas divef,sas, com o

sgposüo reconhecimeirto de cada nmq a procura da compreensão das suas specificidades e

o dese,lrvolvimelrto do respeito pelas diferenças (Cortesão & Pacheco, 1991; Fernandes

2001), garantindo, assim, através de uma comunicação e interacçâo crescrentes, o seu

enriquecimento mrútuo (Cortesão & Stõer, 1991; Femandes 2001) @n" o desewolvimento

de atitudes por pute de todos os olutms (-.-) de cowideração e respeíto pehs diversas cú-

twas, da sentida da idsntidade cultural, da auto-estim.a, do auto'conceifo"(Cadoso,

1996:4546).

Atendendo ao facto de, tal como adverte Gimeno Sacristán (1990, in: Leits,2002:l5l),

"a escolwidade não deixa[r] de ser um neio de aquisição dc competências para partici-

par na vida social, económica e calnral dominante", o que pÍopomos, vem no sentido da

implementação de pnáÍicas interculturais, assentes em situasões ooncretaü no contacto com

indivíduos ou grupos conçretos e e,m conúortos, iguatmede, gollcteto§r adqufuindo o

*bilinguismo cuttwal" (Leite,2OO2,2003; Stôer & Cortesâo, l9D; Iordáu 1994), adloy

tando púticas pedagógicas orie,lrtadas no sentido de, segrmdo Cardoso (1996:41), id€rfifi-

caro de elttre a diversidade das culturas em pre§enç4, o que de comum há entre elas e que

define a unidade e a igualdade e,nfe todos os sere§ humanos.

Neste contexúo, e na perspectiva de Ouellet (1988:119, in: Leite, 2002: 149), a educação

intercultual, ao taoscender o simples ensino de culturas e ao implicar a aquisição da com-

petência çultural, afigura-se, segundo Leite (2002:30) e Jordrán (1994:13), rlm processo de
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aqúsição de um bicutturalismo (cf. Cap. 3, 3.2.4.4.4) que possibilita o apetrechamento dos

almos com a compeGncia bicultural, ou seja, para kite (2003:30) é:

"wn meio de odquirtr competêncía em duos czltwas: a c'ultwa de origem e a do gnqo social

maiorikirio, e qrc detém o poder, pois só assim se crion condições Püa qte todos seiort

cqaes de vir a ust{ruir da totalidade dos berc sociqis".

Esle quadro e,ncontra-se múto púximo do apresentado por Banks (1986, in: trite,

2002:151), ao defender que os alunos pertencentes aos gnrpos minoritários devem adquirir

conhecimentos e deseilrvolver competências que lhes possibilitem a participação na cultura

nacional, orientando-se por ideais democráticos dejustiça e igualdade social. No sentido de

se atingir este propósito, há ainda a necessidade frequente de os altmos assimilarsm com-

ponentes culturais que não fa am parte das suas culturas de origem, sem que para isso,

adverte Banks (1986), tenham necessidade de se despojare,m das suas identidades culturai§.

2.4.2. Percpeclivas tehicos da m.uüiculruralismo: caroctcr[sticas principais

o multiculturalimo não apre§enta 'ma forma única de 5s mânife§taÍ, e uma vez e'!rten-

dido çomo concepção, depeirde da perspectiva teórica de que,m a defende. Só na perspec-

tiva de Maclaren (1977, rU padilhq 20M:232), o termo multiculturalismo apresenta qua-

to variações: o multicatturalismo conservodor, o liberal, o de esquerda e o crítico (e§ta,úl-

'n+ advogadapor Padilha). Desüe modo, surge a necessidade e a pertinência de clarificar

o tipo ou grupo culhral ao qual nos referimos.

Face à muttiplicidade de perspectivas teóricas disponíveis, optámos pela contibuição de

Padilha Qfi[4) e das autoras Sales & García (1997) e pela sistematização feita por estas,

das pincipais características das perspectivas teóricas: antropológica, psicológic4

sociológica educacional, lingUística e pedagógica Mas, acerca destas perspectivas, o autor

QOO4) esclarece que, e afirmando o respeito às diferenças de abordagens que seguidamen-

te são apresentadas, a separação delas é aqui considerad4 mais num sentido de recurso do

antllise do fenómeno multiculturaJ, do que no s€ntido de uma prroposta tendente a defen-

der uma ou outra abordagem específica Esta posição é tanto mais pertinente, runa vez que

o que se pÍet€nds é reconheçer a complexidade cultural existente no conterúo escolar e

verificar que, no actual contexüo mundial, praticamente todas as culturas recebem correntes

migratórias ou, pelo m€nos, convivem com o multiculturalismo.
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A gBectiva antropC!úC& permite a compreensão do fenómeno cultural a partir do

conceito de cultuq no sentido de procurar sipificados comuns para a comunicação inteÍ-

cultural, para o transcultural, bem como para o desenvolvimento dinâmico de úodas as cul-

tuas. Uma das possibilidades passa por, no contexto escolar ou da comrmidade, eirve-

redarmos pelo levantamento da diversidade cultural ai eústente e do relatiümo cultural

presente nessies oontsxüos. Quando nos referimos à perspectiva antopológica, além de ten-

taÍmos reconhecer a existência de determinados valores universais promotoÍes da comu-

nicação e do intersâmbio cultural entre grupos humanos diversoso hli também o propósito

de teirtarmos perceber a relação desses valores com a diversidade, ou seja, tentaÍmos com-

preender aÍé que ponto esses valores universais se afa.stam ou aproxinam de uma possível

erradicação da diversidade ou, inclusivamente, se sobrel6em a essa pópria diversidade.

Na enálise do fe,lróme,no multicultural, esta persFtiya procura, por conseguinte, os

sigpificados culturais valorizados pelo sujeito cultural, pelo grupo, bem como pela cultura

do ouÍro, originando comunicações divetsas, todavia inü,rgradas por valores miversa§ que

acúam também por contribuir para a convivência e comunicação.

Na nersnectiva psicolósica- a nnálise das diferentes culturas sali€rÍa a importÍincia do

desenvolvimento cognitivo das pessoas, atentando na heterogeneidade individual no que

ooncerne ao plooesso de ensino-aprendizagem. Esta sihração aponta paÍa a análise da

pmblemática do respeito ao ritmo individual dos alunos na escola e na sala de aula, uma

vez que, mediante a forma como se consideram os alunos, assim alteramos a abordage,m

curricular; sendo que"as difereníes calturas produzem diferentes estilos cognitivos,

diferewesformas fu percepção e üferentes estilos de ryrendizagem"(Vieirq 1999:67-68\

f 'rma anáIise que pe,mite, igualmelúe, observar o impacto e re,percussões produzidas

nas sociedades múticulturais, por paÍte do e,ncontro intercultrral, pemitindo, de entre ou-

tros, medir o ajuste emocional dos alunos que se inserem num novo contexto culhrral, tor-

nando possível a atrálise das causas dos sintomas, de entre outros, de ansiedade, deeres.

são, shesse, ... - sintomas rcsultantes do choque cútural6.

ú Guanipa (ZOO+), especialisa e,m Psicologia MuhicdúIral, descrsve o choque cultural como unr incómodo fisico e

emocional soÊido quando runa pess@ se instÀla noutm pais ou troutro lugr que não o de oade é miginário. Acontecq

frequentemente, que a forma como üve dé enÉo nâo é aceitê ou considerada normal no novo local de residência Tudo é

dif€Íentet dcde a llngu4 o funcionmento dos telefones, inclusivamente as caixas muftibanco.C%a4ae cult ral é tfi
termo introduzido, pela primeira vea em t958 ga descrever a ansiedade que srge çando .rma pessm muda pela

primeira vez pua um ambicnte tohlm€mte difer€nte. É -" expressâo que traduz a tlesorientaçâo e a sÊnsaÉo de ngo

saber o que üzer ou como frzer as coisas num mbiente trovo, c Dão sah o gue é or não Êpropnado, sendo uma

s€úsação que oosurna $Ígia ao fim de algumas sernatras nrm novo mbiente. Os sintomas pod€m §ngir em âltuÍas
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O fe,lrómsno qÍtural, segundo a perspestiva sociológica crÍtica da educacão. no que

conserne às teorias da desigualdade na escolarizaçÍlo (racial, sexual, formas de orploração

e de alienação instiarcional, estrailégias de resistência à cultura domir:ante), estuda as rela-

ções de poder no seio da estnúuÍa capitalista- É ,,-a parspectiva que, alravés da qual, po-

demos compreender os modelos sociais e educativos QW, Por sua vez, nos ajudam a des-

cobrir os critérios sociais sújacentes às políticas edustivas, se,ndo estas responsáveis pelo

estabelecimento de cerüos currículos escolaÍes. Através desta psrspectiva, o estudo do fe-

nómeno cútural facilita a nossa percepção tarclarfio sociedade/currículo; ou seja, p€rmi-

te-nos perceber o tipo de sociedade que é servida pelo currículo que e§tudamos, trcm como

o tipo de conhecimento por ele privilegiado e o tipo de mecanismos de controlo social úi-

lizado. P6mite, igUalmente, dewe,ndar, num Ponto de vista c:rítico, a existência de possí-

veis imposi@ curricúares, bsm como o facüo de o qnrícalo ocalto não ser recoúecido,

na medida em que este tende a ensinar, frequentementeo mais que o currículo formal e

elçlicitannente declarado. Esta constitui um tipo de reflexão que se reveste de extre,ma im-

portância, dado que perspectiva uma formação crítica dos zujeitos que coexistem no con-

texüo escolar e nele actuam e convivem, assumindo o conflito como condiçâo básica e des-

pletadora da emergência do novos valores que, a diversos níveis - pessoais, interpes-

soais, gnrpais e institucionais - orisntaÍão as relações htmanas.

A nerspestiva linquística de análise do fe,nóme,lro multicultural contibú para esclare-

cer e entender a educação multicultural, ao enc,ariarrnos o estudo da língua e da cultura ba-

seado na relação das paÍtes com o todo, reçorrendo a modelos integradores que explicitem

as suas ligagões internas, extralinguísticas e culturais. Deste modo, a problemffica do idio-

malbilinguismo constitui-se como objecto privilegiado de obsenração e de pesquisa

Caso entendamos o fenómeno cultural à luz da nersnectiva pcdaeóqica" o trilln a

seguir devoá pÍlssar por um exrtendimento de educaçâo, oomo prooesso dinâmico e inte-

ractivo, no sentido de responder à pluralidade e complexidade sociocultural; rm pÍoses§o

úf«enteg depadendo de psm p6a pessoa e poderâo causar um verdadeiro sofrimento. Ainda a§§itm, esrte úoque,

poaera proporcionar ''ma oporâmidade para redefinir os objectivos de uma vida, apre'nder e adquirir novas p€Ísp€ctivas,

força o desenvolvimento de 'r"a melhor compremsão de nós próprios e estimúm a aidiüdade. A alúora €num€ra umÀ

multiplicidade de sintomas que esão msociados ao choque cttlnral, de enúe ele, isolamos os que pemsmos esE mais

relaçionados com um popúaçâo mais espectfica, ou sejq os alunos e o mbiente escotm tist@, solidâo, melmcolia;

initabitidade, vontade de se isolr; id€ntificação com a cultna de origem ou idealização do pah de origem; perda de

ideorti<tads; esorço o<crsivo pra ósorver todos os aspet,os da nota culürra ou país; inc4acidade pra resolvu os

problems; ülta de confimça em si próprio; sefitimento de desadry@o e insegurança; des€' volYimenÍo de esedtipos

acerca da nova culürra; saudades da fuilia; sentimentos de mrginaliza4ão, orplora@ e úuso.
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potenciador da üiação e oferta de respostas e altemativas pedagógicas ao tradicional para-

digma monocultural. É reiteraaa a pertinência de uma análise @agógica do fe,lróme,no

multicultural existente na escola, uma vez que nos ajuda a evitar as simplificaçõs sobre o

tem4 simplificações essas passíveis de se encontrarem presentes nas propostas educativas,

normalmente, de carácter 'salvacionisüa'; dado que, sob o pretexüo de gera um modelo

multicultural, estas proposüas ambam por levar ao reducionimo de uniformizar e, inclu-

sivamente, universalizar alguns dos procedimentos didráctico'@agógicos.

Deste modo, esta postura reducionista leva em linha de conta o processo educativo e as

inerentes variáveis diversas que o irfluenciam, não se afigurando, por conseguinte, compa-

üvel com a compreensão de educação e currÍcúo int€rcultural (cf. Cap.3, 3.2.3).

Éno fubito daperspectiva@agógica qus corsideramos determinadas análi3s§, oomo as

que consistem tra procura dos motivos pelos quais o Éprio SE, por vezes, revelia inércia

ou indifereirç4 no que conceme a possibilidade de modifican rol'ras escolares e a

oryaniz:,,tÃo do póprio sistema

Um orÍro possível foco de análise, segundo uma perspectiva pedagógica, @erá ser a

forma como €ncaramos deteminadas arrálises, como as respsitautes a um 'professor

monocultural'zl análises essas ass€rú€s nas possíveis razões zubjace, tes à pluralidade de

formas de resistência e oposição dos professores às mudançag nomeadamente, de índole

curricular.

2.4.3. Inavoção no donrúria de algrms parodignos ewriculues e os pqéis das

prolessora

Escú€ro Mufloz & GonzÃezGonzÁlez (1984), no sentido de interpretar a inovação cur-

riculm, ide,lrtificaram tês paradigmas que denominarrm de: paradigma técnico-buro

' Perfil do proftssor monoculürral:

"1.&r wn estroúto sociolfuico", técnico, Íucionbio e «desprofissionalizado»; transmitir saberes halores e corúro'

lu a disciptina; obedecer às estruturas e desernolver conteúdos e nétodos reconendados. ZCottsidero a divercidade

cultwal coao um obstàctlo e um defcit ao pracesso de ensita qrendizagem; luterestrufioação: ensiw /tttnção ttão

significaivo.s.Defender u.m qürialum fechado e homogéneo veiaiodo una caltua ofuial poa tdn -
etn@entrismo. 4. Promaner a competQão enfre os alun6, criando dispositivos de anpensção (e&ração corÍpearqtF

rta) para os nuis "fracos"/gnqos Drinorit&ios. S.Reconhec* e compreender as diferenças sociais e calfiEais, porér4

dcsenvolve ur taballo de noa*ryão.úJgnoro as vitências/ryriêncios da ahotos, &svalorirudo a e&tryão não

-fornal e infornal. T.Permanecer rus tadQfus liberais e cowemadoras, fonentotdo os gettos da esalo- & Á escola é o

cenÍro: os pds e os membros da comunÍlde são alheios à vida da escola" (Paes,2000rJl).
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crático; paradigma técnico-científrco e paradigma sóciololÍtico. Mais tade, e,m 1987,

GonzáLez & Mufloz (in: Leite, 2002) passam a considerar, tambfu, o enfoque flIturat
Caragterizemoso e,lrtâo de uma forma sumráriu çaÁa um destes enfoques que encontramos

analisados e,m Leite (1996:6647;2002:212-215) e Peres (2000:lll-118); e,m este último,

sob a de,nominação de: enfoque cientÍfico-racionaf enfoque interpretativo-cultural e

enfuue critico-político.

O naradigna burocrático salienta a importância dos aspectos tecnológicos que

pretendem constituir-se como respsta as necessidades sociais que, e ulna vgz de acordo

com o sistsma social - seja de fimcioname.nto institucional, seja de distibuição de fimções

-, é previsto ser cumprido pela instituição educaÍiva

O paradiema tésnico-científico diz respeito, de certa forma, à modalidade dominante da

mudança curricular, que em relação à perspectiva anterior, pÍesume haver um dese,lrvol-

vimento teórico e tecnológico superior.

O naradisma cultural criüca a linearidade dos anteriores enfoques e leva m linha de

conta, no que respeita a análise de uma inovaçâo, os professores, entendidos exquanto

agsntes dessa mesma inovação. A fimÉo mediadora €rÍre as inovações que se oferecem

aos professores, bem como asi práúicas educativas que realizam nas 6gl4s com os altmog

resulta da função exercida pelas próprias visões que os professores têm da mudança, bem

como os padrões de actuação disponíveis nos serui repertórios profissionais. Esta perspec-

tiva da não linearidade dos pnocessos de inovação, €ntexrde a escola no âmbito da sua

complexidade, seja a nível institucional, seja pessoal, ou ainda, face às características que

fazem da escola uma organizarfia investida da sua própria cultura nas €struturas de pn-

sameúo e asção dos professores. Uma escola emendida somo a msláfsra da escola como

"locas de culfisa", sendo este 'm dos três níveis em que Smircich (1983, 1985, in: Peres,

2000:114) anatisa a cútura organizacional, reportando-se a uma visão de crÍhra como um

"ortefacto calfirat" gerado peta interacção ents as pes§oa§, e não segrmdo I'ma visão

instnmental de crítura Segrndo Hoyle (19E6, in: Peres, 2O0íJ:llZ), esta per§Fctiva de

orgatiz.aqÃo escolar vai além de rrma concepção institucional de escola, privilegia a dimen-

são psico-social dos indivíduos, os seus aspectos simbólicos (crenças, valoreg repres€NÍa-

ções,...), ou seja, a escola é encarada como ,r-a realiMe social e cultural corstnrida pelas

pêssoas que dela fazem parte.

O naradioma sócio-oolÍtico de interpretação da inovação curricular apÍresenta uma

leitura da múança educativa (descurada pelos dois primeiros paradigmas), e tem súja-
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cente a ideia de que, apenas r,m conhecimento prévio das int€nções possibilita captar o

sipificado que vai acontecendo. Nesta perspectiva" este constitui-se um emfoque passível

de ser considerado como um oenfoque compreensivo' global e estrrÍural da inovação, e por

conseguinte, Írcga a redução dessa inovação a ,m conjunto de procedimeúos técnicos,

mais ou me,nos justificados teoricamente, com üsta à melhoria do sistema escolaÍ.

Face a estas carasterísticaq pod€mos proceder à relação entre est€s enfoques e as pÉ-

ticas dos professores, ou sejq para cada rrma destas perspectivas de inovação curricular,

@emos irferir os seguintes paÉis dos professores:

a) apenpectiva técnico-burocÉtica é daresponsabiüdade da instituição educa-

tiva e cumpre, formalmentg as necessidades sociais estrrÍurantes. Neste enfo-

que, pretendem-se desenvolver novos métodos de ensino e produzir materiais

facilitadores da aprendizagem. O professor reveste-se de umpapel passivo,

uma vez que é considerado como técnico consumidor, cingindo-se a aceitar esta

metodologia e a promoyer os meios de a aplicar;

b) a perspectiva técniocientífrca é o protótipo dominante da mudança curricu-

lar, apontando parÍr um grande desenvolvimento teórico e tecnológico, onde o

professor, nâo obstante, ascaracterística.s emtudo semelhantes,àsapontadas

anteriormente, dwerá usufruir de uma formaçiiLo com vista a dominar os objec-

tivos pretendidos, bem como os meios para os alcançar. Investe-se muito na

apradizagem, e assim sendo, além dos resultados 4 atingiro importam os pro-

cessos seguidos, no s€ntido de chegar a esses fins;

c) a perspectiva culturat entende a escola como rrmâ oÍgmização investida de

uma cultura própria e o professor, um agente curricular central no prcoesso

inovador.Neste enfoque, a inovação t€m uma dimensãopessoal eumaoutra

assente na autonomia da actiüdade educdiva be,m como na diversidade dos

pÍocessos de tomada de decisão. fu *jc nesta poshrra se por um lado a ino-

vação é resultado de um diálogo continuado e construído ao redor de significa-

dos dos diversos zujeitos, bem como das suas implicaçõss na práricc por ouho

lado, concretiza-se por meio de eshatégias geradoras de mudanças continuadas

e Íeflexiva.s, cemtradas na escolar;

d) a interpretaçâo sócio-polÍtica contextualiza o cenário da mudmça educdiva,

possibilitando nma leitura compreensiva, global e estrutural da inovação. Neste
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eDfoqus, dá-se uma ênfase esp€ciat aos prúsdim€rtos de actuaçiio, dos di-

versos actores sociais, pretende,ndo-se uma conjugação dos mesnaos. O curícu-

lo deve ser negociado aúravés de processos desenvolvidos pormeio de confli-

tos e compromissos entre gnrpos com interesses variados a,isto é, negociado

com os professores e som os agentes educativos e contextualizado nos árnbi-

tos social, cultural e económico.

2.4.4. Alguw progrurrus de educoçãa paru a divenidode cultural

Na opinião de l.,eite QN2,2OO3), um longo caminho foi perconido, desde a orientação

pela assimilação e homogeneização crÍtural, ou sejq desde a fase do monmulturalimo,

afé à opção por princípios e práÍicas de educação int€rcultural. Operou-se toda uma evolu-

ção no âmbito conceptual e a "multiculnralidade íoi daixanfu de ser enterúida cotno um

probletna - que exigia respostas escoloes no sentido de o resolver - Püa p6sor a §er en-

tendida como tmtfactor potenciador de um ertriquecimento pessoal e social" (2002:140\,

\Ínavez que, na teoria de Ramírez & Castafieda (1974, n: Jordán, 199,4:29), a cultura dos

alunos imigrados é apelidada de *cultwa dúino" e o aluno minoritário é catalogado de

" culntralmente desvalida ".

Peres (2000:120-12l) e kite (196: 6748;2002:170-171; 2003:31-33) - baseados na

análise de Churcbill (19S7) a alguns programas de educação multicultrral, desenvolvidos

em alguns países da OCDE, no âmbito das políticas e prática.s educativas relúivame.lrte à

educação para a diversidade cultural - apressntam algumas respo§ta§ que pa§sam por:

Programas assimilacionistas - têm como pro$sito zujeitar os grupos minoritários à

cultura da maioria- A assimilação é o resultado de sitmções em que os gnrpos cultnrais

perdem a sua identidade ou têm, inclusivame,nte, de a negar, a fim de adquirirsm asi ciarÍtc-

terísticas dos gnr1rcs da crítura maioritária Ao manterem contacüos com oúros gnlpos, o

aluno (Jordán, 1994:30) r@usa as suas raízes culturais, para se assimilr ao grupo

maioritário. A eústência de uma cultura rínica constitui uma questão inquestioúvel e, no

contexüo escolar, o conceito de igualdade de oporfunidades é equacionado e,m termos de

acesso dos mais capacitâdos ao sistema, sem que seja alütrada alguma relação entre as

probúilidades de sucesso varsns origem./cultura nativa dos alunos e ainda com a cúürra

escolr-

'8 É d"qui (Leite" 2flD215) que provém a úilizaçâo do termo 'po[tico', no sentido alepalir, isto ê de cidadania
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Prosrama§ correctivos ou de comoensaeÁo - já reconhecem a existência de culturas

divesas nas escolas e têm como propósito superar as caracteristicas de défiçe úibüdas

aos grupos minoritários. Os alunos, perte.lrcelrtes a ess€s grullos, são súmetidos a proces-

sos e esratégias compensatórios, no sentido de debelar esse défice, procurando a igualdade

e a eliminaçâo de situações de discriminação. Esta é uma educação compensatória que, nas

palanas de St&r & Cortesão, é sinónimo de "maiores quonÍidades da nesma coisa"

(1999: 10Q. Para estes arÍores (1999:106), a educação comp€,nsatóÍia parte do princípio da

igualdade de oportrmidades educacionais e surge no contexto dos sistemas educativos de

massas, na promoção da homogeneidade através da erradicação das diferenças no sisúema

Face a rrm siste,ma, gamnte do acesso a todoü e para que permita uma progressão assente

na avaliaqão da competência copitiva de cada indivíduo, §rge rrmâ necessidade, a de

negar a diferença A responsabilidade pelo sucesso ou pelo fracasso é imputada aos alunos,

bem como às suas caracterlsticas de oÍigem, cúturais e linguísticas, e não ao sistema ou ao

currículo educativo no geral. Assim, os alunos pertencentes aos gn4)os minoritários vêem-

-se na contingência de adquiú competências linguísticas e culturais, características da

cútura maioritária (Pe,res, 2000:120).

Foi, entâo, a partir de uma consciência intemacional do direito que todas as culturas pos-

suem a umaüdaprópria- com um particular apoio às cultrras minoritárias-que começou

a emergir uma prática e .ma reflexão teórica para a educaçâo intercultrral; tendo a sua

origem um lxruco ügada aos prograúnas de 'educação comp€nsafória'. Partindo, entio, dos

pressrryostos de uma educação compensatória (de disçriminaçâo positiva), ooorre tuna

evoluçâo da educação intercultural, no sentido do reconhecimento da igualdads de direitos

de todas as culturas à sua existência e preservação, assim como ao seu desmvolvime,lrto,

urna vez que, sújacente a esta educação, está um valor positivo na troca de experiências e

saberes elrtre culturas diversas. Neste sentido, a escola afigUra-se o lugar e o momento

privilegiado para vivenciar, compartilhadamente, essas experiências e esses súeres, uma

vez que o intercâmbio entre cúturas diversas enriquece toda a sociedade e os seusi

membros.

Todavia, os programa.s de compensação educativa não tiveram awerta$o esperada pelo

conüário, provocaram reacções negativas, quer dos meios mais progressista§, quer da parte

dos círcúos académicos mais çsas6x'1,6{66s. Os primeiros, scus&.yâÍl-tros de ser sua inúen-

ção, perpetuar a dualidade social e a discriminaçâo. Neste sentido e p€rant€ o fracasso,

quer politico, quer social deste posicionamento assimilacionista, foram avccadas por pfrte

dos seus apologistas, atitudes caracturizaÁas por uma maior tolerânci4 úrindo, assim, ca-
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minho para o surgimento do multiculturalismo. Os segundos começaram por argumentar

que as dificuldades escolares dos alunos, no ssntido de não conseguirem acompamhar o

curricúo rmico, deviam-se às próprias especificidades inúelectuais dos alunos, ou sejq às

suas caracterÍsücas genéticasD.

Programas iqualitários - baseados no princlpio de que todos têm os mesmos direitos, ou

seja, no recoúecimento da diferença e do direito a essa üferençq aceitam e valorizam a

diversidade cultural dos grupos minoritários e efeitos positivos e enriquecedores rcsultân-

tes das interacções culturais.

Leite (2(X)2:l7l) alert:-para o carácter antagónico das polÍticas que norteiam esses pro-

grarnas, ou sej4 para políúcas socioculturais sústancialmente difere'lrtes. Assim, se por

um lado se considera primordial a interacção cultural, no sentido de potenciar uma intega-

ção que respeite a diversidade e os direitos humanos - claro está, segundo rÍna perspectiva

de existência e aceitação de várias cúturas -, por orÍro lado, depramo'nos com uma

perspectiva de prevalência dos padrões cúturais tradicionais, em que o assimilacionimo

foi o modelo ideológico/pedagógco que estruhrou as políticas e práticas educativag face

às minorias étnicas, rácicas e imigrantes até inícios dos anos 70. Daí adveio a necessidade

de súmeter os portadores de uma cultura diferente, a nm processo de aculturaçâo, face

@eres, 2000:I2l) à necessidade de debelar e oompensar o défice provocado pelas diferen-

ças culü5ais, de modo a favorecer a integmçãos" recorrendo, para isso, a estratégias com-

pensatórias. A educação compe,nsalória, segUndo Stõsr (2001:251), tendo lugru na escolq

tem como propósito combater o in$rcesso escolar e constituir uma Íesposta ao'hondicqt

sócio-culturat'. Este constitui um tipo de escola QW, Da análise de Peres Q0O0:120),

conduziq frequentemente, os grupos minoritários e/ou indivíduos a perderem a sua língua

D padittra (2m4:195) referre-se ao .deúermlnismo biológico' - evocmdo l-$ai^ (l»7» em que este últim eircaa a

dibúÉo <te oapacidades espec'Ifisas inatas a 'raças' ou a outros gnrpos humanos - como uoa ideia velha e complsh-

mente uttrapassada- O que é referido é, jusmeder o oposto, ou sejq os mtÍopólogos estão completamente convencidos

que as difoaças grnéticas não sâo detsrminútes das diErenças cultrrais. Dege modo, a psoa teú um comportmo-

to, nâo em fiméo das sm hormonaq mas sim, de amrdo com as sras aprendizagens e oom as caÍactrrlsticc als educa-

@ à Sual foi súmetida Essa dependfucia do compor@ento à aprtndizagem, Laraia denomina de aendaanlfitm$o'

(negrito nosso).

s Jordfu (194:30) frz referência à posiÉo crÍtica de Cuomins (l9En acerca do défice tinggftdco.fu§ língurs

minoritírias, esclarecendo que algumas polfticas lingulsticas de alguns países entendem que pre sE verifica uma boa

interação e êxito académico dos alunos éhica e cultralmente diferentes, há a necessidade de erradicaSo das thgu6

minoÍitáias dos €úbel€cim€atos de ensino. EstB posüm, encarada na perspectiva cultrral, sogus rm raciocÍnio do tipo

srbtrastiyo e de r,rnÊ culfum única
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e cultura de oÍigem, pois a eles estiavam subjacsntes princípios de caÍiz conselvador, como:

ouma naçÍlo, uma culfura, uma llngua'. Todavia, o rscurso a @agogias compe,nsdórias,

assim como a atribúção de déficc aos alunos, devido às suas expriências de vida, numa

persptiva divergeirte da que tradicionalmente caracteriza a cultura escolar, já nem sempre

surgem, de forma conseirsual, a nível dos discursos da múticulturalidade- Ainda assim,

esüa é r'ma ideia que, seja no âmbito ideológico, seja no âmbito da operacionalização, se-

gundo os auüores, aindapredominano dia-a-diaescolar, evemjustificartodaapertinência

de um investimento em pÍogÍamas igualitários, promotores de uma afitude, em que o direi-

to à dife,rença seja reconhecido, e que, p€,rante pr@essos interastivo§, §§ promovam con-

tactos entre as culturas e progressivas transformações das mesmas, ao invés de una toma-

da de atitude passiva

Apesar de termos consciência dapertinência da implementação de programas igualitários

e do desenvolvimento de práticas de educação intercultural, ainda assim, estamos consci

entes, pela nossa expeÍiência, que não é tido e,m consideração o facto de a língua nativa de

muitos dos aftmos imigrados" não ser a língpa portryUesa mas ulna segqda língUa não

havendo também o reconhecime,lrto das suas línguas nativas. kite (1996; 2002) alertapn

o facto de, ern Portugal, nos e,ncontamos ainda muito próximos - as escolas e os actores

educativos (sem que se deseje Eercrali"ar de uma forma abusiva) - do desenvolvimento de

um currÍculo, de acordo com processos mais próximos das caÍegorias de progfamas

assimilacionistas e correçtivos ou de compensação, do que dos programas igualitários.

Também, perante situações relacionadas com determinadas culturas e respectivas línguas

de origem, o multiculfuralismo consetrvador, parcce ser a fase que quase se aproxima da

situação portugussa

Nesta perspectiva, ficamos atentos ao alelta de Liégeois, evidenciado por Leite (2002:

173), ao referir que a integração se prolonga, @uentemente, pela assimilação o que

entendemos que se queria faz,sÍ cÍeÍ que a sujeiçÍio dos alunos das diversas cultura§L uma

vez zubmetidos a uma aculturação, isso favoreceria a integração. O e,lrtendimento das inte-

racçõm cúturais e de recoúecimento do direito à diferenga de um modo positivo - ao

possibiütar que cada indiüduo encontre o seu espaço cultural, sem qrrc para isso necessite

nzgor as suas especificidades -, vai surgindo e,m oposiçâo a tma otÚra perspectiva - a de

assimilação e de homogeneizaçâo cultural - segundo a qtnl, a identidade resultante das

culturas de orige,m é considerada como um sntÍave ao proce§§o de integraçiio.
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Leite Q002:l4l;2003:33) alerta para o facto de estes Fogramas se encontrÍem numa

fase cuja implementação ainda encontra alguma resistência e dificuldade ao âmbito dos

projecúos educativos das escolas e tamHm ao nível das práticas de muitos pÍofessores,

uÍra vez que assentam em discuÍsos e orientações rcc€,ntes. Adianta ainda que, de facto,

estatsndêncianão é de eshanhar, dado que a cultura hegemónica tem dominado toda a tra-

diçâo escolar, no sentido de valorizar, de forma exclusiva, os prodúos dessa cultura Reite-

ra a dificuldade e,m ultrapassar a situação e fazer das vozes, antes ausentes, vozes presen-

tes; assim eomo a dificuldade em reconstruir um coúecimento qus sejq concomitante-

msnte, de todos e de cada um dos grupos çulturais em pr$e,!rça

I-erts QA02:158-161), baseando-se em Daüd Selby (1992), propõe também um orÍÍo

tipo de tipologia de respostas para a sociedade múticultural, desenvolvido no Reino

Unido, e assenúe €,m quatro fases diferenciadas. A aúora (2002) acompanha estes tipos de

rssposta educativa por um conjunto de esmatégias de desenvolvimento do crrriculo, tendo

inlcio no âmbito da conce,pção assimilacionista/homogerciaqÃo cultumt - com estratégias

que compreendem a massificação de hfamentoso bem como a aplicação de medidas de

compnsação aos alunos oriundos de grupos culturais minoritários - até à concepção do

multicrÍturatismo anti-racista - apontando estratégias intercútuÍais e interactivas estimula-

doras do cspíÍito c:rítico, da desmontagem de estereÓtipos e, também da prticipação e da

apre, rdizagem democráticas.

Passamos a referir as faseso de acordo com a classificação de David Selby (1992):

- fase da assimilaçâo ou abaorção - surgiu no decénio de 60 e constitui uma con-

ce,pção de assimila@o ou homogeneização cultural norteada por um propósito ho-

mogeneizador - massificação de traramsntos, ou ssja traÍando todos de iguat forma

As estratégias limitavam-se, praticamente, à aplicação de "medidas especiais", de

compeirsação aos alunos dos grtrpos minoritários, bem como de aprendizagem da

língua do 'país de acolhimento'; ou seja, a progrma§ destinados à aprendizagem da

línguadominanft, no sentido detomar o ensino mais proficuo. Ouha§ e§Eatégia§

apontadas, consistem na inculcação do modus vtvendi próprio da culüna domi-

naote, passando também pela oiação de classes ouactividades de recuperação de

alunos em défice;
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- fase multicultural - oconida no decénio de 70 e decorrente das críticas dirigidas à

fase anterior, intifuladade negativae racista, umavez que dewalorizavaaculfira

das minorias e dos grqros étnicos. ;! ,'ma faso cuja concepção se baseia num discr:r-

so assente nuna mera constatação do multiculturalimo, erraclsrizaÃa pr Pogra-

mas de unidades de relevância culttrral em relaçâo aos grupos minoritários. As es-

trarégias apontadas passam pela adopção de medidas aditivas viradas para a aquisi-

ção de saberes da cultura, pela introduçâo do bilinguismo, bem como numa in-

cidência frequente em rituais de 'adomos exteitros' (como a alimentaçâo, o ve§hrá-

rio,. ..). Srrgem, inclusivame,lrte, críticas a este modelo multicultural, o qual intitu-

lam de saerficial e exótico, deüdo, justamente, aeslsa folclorizaçadr. Esta fase,

nâo obstante aprcsentff urna preocupação no sentido de conternplar a diversidade

cultural, ainda assino, enveredoupela adopção de ummodelo compensatório dos

alunos das minorias, ptevendo, frequeirtemente, um currículo especifico apems para

as escolas das zonas multiétnicas. Na opinião de Leite Q002), e ainda que nort€a-

das por diferentes principios e recorrendo a diferentes esha[égias, §urgem acçõe§

de índote discriminatóÍi4 seja enquadradas por posições assimilacionistas, seja pelo

multiculturalismo passivo;

a fase da cducação anti-racista - surgiu em finais do d€cénio de 70, início do de 80'

coloca a ênfase no anti-racismo e em estratégias cuja finalidade apontava para a

exploração de preconceitos, imagens estereotipadas negativas, comportamentos dis-

sÍiminatóriog bem como o estudo do racismo estrutural. No âmbito dos currículos

oficiais, as estatégias reflectidas e dese,lrvolvidas dirigiam-se, Eningntsmente, às

maiorias, ulnavez queesüa concepção paúiadoprincípioqueoproblemaradisava

na^s maiorias e não nas minorias- E no momento em que é reconhecida a existência

dos grqrcs minoritfuios, logo a coexistência enúe gnrpos é equacionada por

esta educação, recorrendo a estratégias devalorizaçãoda vivência de sifuações

interactivas, em clima akrto e amistoso. E face a um conflito positivo, são

Ssfualhadas as diversidades e as semelhanças €nte as culturas', pressupondo, assim,

3t Temo que ros Íepofla, nomeadamentq à definição de conceito de cultra "em sentido trao", de Neves (2m) e de

"cúnru de superfcie", de Javis (1995).

, Permte esrc tipo de trabalhq reit€Íamos a opiniib de Detors er a/.(1996:E5) qumdo referem que a valorizçâo do que é

mmum pode despolefi a "qrendizagem de métodos de resolu4ão de conJlitos e constitair una refoêrcia poa a vida

fuara da alwos".
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inieracção, reciprocídade e mudan4a 3 - uma perspectiva que Leite (2002) desig-

na por educação intercultural, isto é, as culturas são colocadas e,m situações esco-

lares de interacção, ao inves de isoladas, contrmiando a ideia de que o respeito pelo

diferentepassapelanecessidade de o proteger. Aaúora assume que, do ponto de

vistaideológico,esteconstitui o tipode educação face à diversidadeculturalque,

de forma definitivq aÍastz a ideia do rectlrso a proosssos de compensação relativa-

mente a grupos minoriüirios; o que nâo vem, de modo algum, em defesa da adop-

ção de um e,nsino igual para todos. Pelo cont'rário, inereirte a esta posição , a attora

apeLa a práticas de e,nsino diferenciadas, como meio de garantir ltma educação que a

todos proprcione uma efectiva igualdade de oportunidades.

A educacão multicultural anti-racista - também denominada de multiculturalismo

ve,rde, surgiu ns final do decénio de 80 e cuja concepção é orientada para a pomoção de

rrma qplspdizqgem inúerastiva, que eduque para a multiculturalidade e, por conse-

guinte, prwina o racismo. S*gu decorre,nte de rm conflito entÍe os defeursores de uma

educação múticultural e de uma educação anti-racista, sob alegação que não se afigurava

suficientq cada uma «lestas perspectivas em separado, havendo a necessidade de se proce-

der a uma mistüa de ambas.Dito de orÍro modo, nÍlo bastava, por Irm lado, a obsessão

multicultr:ratista pela mudança curriculr para certos grupos; e por ouEo lado, hbém não

era suficiente a fixação anti-racista em relação à alteração estrúuÍal das escolas.

Esta constitui rma concepção orientada para a promoção da aprendizagem interactiva/

interculüralismo anti-racista e para o desenvolvimento de estrdégias de desenvolvimento

do currículo, assentss no desenvolvimento de uma educação global da pesso4 €nquanto ser

humano e ser socia! assim como na criaqüo de um ambie,lrte de aprendizagem que

promova e estimúe:

a) imaginação e o espírito crítico;

b) pensamentos divergentes e a resolução de problemas;

c) harmonia social, atraves do conhecimento e da compreensão dos olúros;

d) a participação e apre, rdizagens de,mocráticas.

3 Esta é uma perspectiva que vai no sentido da apontada por Fleuri (2001), onde def€nde uúâ ducação intercultural se-

gmdo uma p€rspoctiva humanisa, onde pessms ooncr€,tas edificam conte$os e processos de proximação, de conheci-

m€nto Íeclprooo e de interac@, sendo que dessc relações podem resrltar mudanças nessas pessm (cf C-4Ja 222)'
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Uma outra esnategia surge Íeiterada, em consonârcia com a concepção anti-racista -
que valoriza a divenidade e a semelhanÇr -o e que consiste na promoção de uma vivên-

cia interactiva de diferentes grupos cultrrais.

Ouhas há que apontam para o respeito pelas características diversas dos alunos:

- promovem experiências culturais diversifi cadas;

- atentam nos difere,ntes rituos de aprendizagem dos alunos.
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Capítulo 3

Diversidade cultural: escola e currículo ecolar

3.1. Escola: epicentro da mudança em sentidos interculturais

Perante nm mundo que não páÍa de se transformar e evoluir, rrm mundo cottdtzido pla

internacionatização da economia, por migrações constantes e pela globalização das comu-

nicações, em que os alunos dispõem deum ni.mero,cadavezmaior, de referenciais cular-

rais, a escola pode ainda assim, tomar-se um local privilegiado para a integração múti-

-étnica, multirracial e multiqÍaral (Gadotti, 1997"rr;: Padilh4 2004:194).

'No fimdo, a melhor escola, tal como a melhor cidode, é aquela que sabe pôt em cotúacto os

indivídws mais diversos. QuanÍo menos homogéneafor a escolo, social e cultwalmefie, melhor

conseguitá desempenho o seu pqel de despeno das personaliddes que se formant dravé.s dt

comtmicação e não dranes da repetição de códigos geradores de disthcia e fu hieroquia Ápro'

veitemos a oporluidade representada por tuúos ahmos de origens cultüai§ diver§a§ nas escolas

pra atin§rmos aquito que , já actwlmente, a§ escohs vêm faendo, melhor do qrc se pen§a: a co-

muícação entre heroças, projectos e individualidades diferentes"(Alan Touraine, 196' in:Pereg

2000:103).

A educação para a diversidade cultural implica um clima favorável de escola a essa mes-

ma diversidade, rrma imFlicação associada a mudanças qne €neontramos explicitadaq no-

meadamente, nas posi@es assumidas por diversos aúores e e'm legislação difundida por

organismos nacionais e intcmacionais, em que a educação intercultural é e,lrcarada como

rma novapenfpestiva no domínio educacional-

A escola, como um verdadeiro epicenÍro de mudanças em sentidos intÊrcultuÍais, ainda

não passou de nma úopi4 çmis a "paisagem caltural, sob o aspecto de wn mosaico de cul-

firas comfronteiras cluqnente desenhodos" Qlannoun, 1987, in: Peres, 2(X)0: 123) conti-

nua diffcil de redeseúar. A tal escola, (ainda) entendida oomo Úopia' é a que perfilbamos,

é a assumida por Peres (2000:123), uma escola:

"cada yez maís, como tnn lugo de encoúro, diliúogo, decto, cotwivêruia, ortde todos e cadaun se

stnton bqn e possant potícipo e intervir em actividades iwtmivas/educAivas, irúeres§@rÍes e

estimuloúes, independenteneúe das difermças de raça, etnir s*o, religião, língW culhra -
osna escola aberta à negociação e à divenidade cult?Dal, ou seia tma escola multi-ineraihral".

Banks & Lynch (1986, in: Peres, 2000) e Banks (2002)propõem um esque,ma descritivo

das características determinantes de um modelo de escola multicultural - Quadro n-o 5 -,
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Quadro n " 5 - O meio escolar multicultural

Fonte: Banks (2002:55 1 )

cujo meio escolar é, segundo Banks (2002:551), "reestruturado e transforrnado ", na me-

dida em que a opção pela adopção deste modelo reclarna, segrmdo Peres (2000:122),"ama

reconversão estnttural e cultural da escola", de modo a proporcionar ao§ ahmos dos dife-

rentes grupos o mesmo estafito na instituiçâo. Mas, para que tal seja possível, adianta

Peres (2000), é necessáÍio gerar novos dispositivos do foro estrutuÍal e pedagógico da

escola (cf.Cap .3, 3.2.4 -1).

Banks (2002) refere-se ao ambiente geral da escola, como um sistema constitúdo por de-

terminados factores passíveis de identificação, e que passam por atitudes e valores da esco-

la (dos profissionais que nela tabalham), pelos procedimentos avaliativos, pelo currlculo e

mat€riais didácticos. À tuz aa escola multicultural, reestrúurada, cada uma das variáveis

sofrzu atteração e reflecte igualdade social, cultural e éhica- Adverte, ainda para a impor-

tância de cada um destes factores sofrer alterações, de modo a"gefiE e ptomover um ambi-

ente, em que os alunos dos diversos grupos raciais, étnicos e culturais po§sam experien-

A esoola valoria e promove o
ptoralfomo ünguÍúco e a dlvemldade-Og rtsu$on h manos da esoola posuem

att udes dsmocráficas (DIIo Íacisúas).

A escola tem nomas e valoru que

reflecfcln e legitimm a diversidade
é6icae sdtúal

São usadas púücae educaltvat e

csúilG dc mottvafâo que se rcYolm
efrcrizrx oom aluúrs de diftre,[tes
gropoc sociais , raciais e étoicos,

A avallaçâo e os tcsúes promovem a
igüaldade social e étnica

Os atrmm de diftremes gÍuFB sociais'
culfuaíe e étnioos gom de eshfuto
igsat deffio da esoolô.

O cnrr{colo e m maúcr{aic dtülcdcoc
aprgse, ú diversas perseectiva§

étnicas e culinafu sobr€ os cotreitoÊ, 6
úemas e os Droblemas. Prroftsgores e ahmos adqúirem aa com-

p€úfocias e peÍspectiws nece§§eia§
pma reoonherem r&ias foÍmas dE

racbmo e pa eryree,nderem aoções

com visa elimiú'las.o
AMBIENTE

ESCOTTIR

MT'LTICIJLTT'NÂI,
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ciaÍ uma situação de igualdade, apesar de qualquer um destes factores §e possa constituir

somo ponto de focagem de uma reforma curricular inicial.

Todaúa, na pe,Íspectiva de Leite Q002,2003), a escola constitui a instituição que se

afigura melhor posicionad4 no sentido de gerar condi@es que se ap,roximem de uma vi-

vência igualitária entre grupos diversos. Constitui, de igual modo, um local propício para a

ocorrência de processos de comunicação pÍomotoÍe§ de "wna da vtver e

conviver cotn a diferençq, ou seia, onde se desewolvarn pracesso§ de comunicação

intercaltwal"(Leite, 2003:40). Esta constitui uma das ideias-base faciütadoras do desen-

volvimento de uma educação intercultural (cf. Cap. 2, 2.2), salientada por Leite (2002'

2003), e pressnte nas teze linhas de força (cf. c-Âp- 2,2.2.1) enunciadas por Rey (1986),

no selrtido de ultrapassar a tradição associada a uma certa perpetuação da educação tadi-

cional e monocul1rral, e onde a escola é considerada como o local mais apropriado para a

emergência de condições de comunicação efectiva entre alunos orirmdos de diversas pro-

veniências, de forma aproporcionar uma partilba de experiências, bem como o dese'nvolvi-

mento de Aitudes de aceitação para o desenvolvimento de uma '@agogia do enconto'

(cf. Cap.2.2.2.2).

Peres (2000), seguindo a linha de Banks QOO}} enênde esüe modelo da escola multicul-

tural e as carasterísticas que lhe são atribúdas, segundo a concepção de escola democrá-

tica, ou seja,,,ma instituição cujo discurso extravasa o respeito pela diversidade cultrral e a

igualdade de oportunidades entendida na perspectiva acesso/§ucesso escolares. Esta é uma

instituição que leva o discurso à práticq práticas dejustiça social, solidarieda-

de e respeito por todos os parceiros no processo educativo'

Deste modo, a pertinência deste ou de outo modelo ou projecto curricular que pretenda

promover inovações educativas, e que se apre§ente defensor de uma escola multi-interqÍ-

lrraT, "precisa de mudonçus organizativos- (Leite, 2a02:142), e apena§ fará sentido, caso

se impoúa além da teoria e da "utopia di§Wtfe"(PsÍgs'2000:122), como um proce§§o Íe-

velado no dia-a - dia das escolas, consubstanciado nas relações e interacções desenvolvidas

e contando com o "empenhannento de agentes educqtivos nele implicados" Ç-eite'

2002:143).É u-" que reclama reflexâo por parte destes agentes; uma reflexão

que vá no sentido de rqrcnsar as sua§ representações, exigindo @eres, 2000:122) modos de

ser e de faz-s, eenveredando por uma poshua de questionamento face às cef.teTzs e rotinas

instaladas. Porque a escola se define, essencialmente, "pelas pessoas que nela trabalhgTt'

convivem" aprendem e ewinam e pela inserção e «natwalizaçfutt na comtmidade
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local"Qeres, 2000:126), a trÍade escola/família/comunidade constitui uma dimensão

fimdamental nesta sociedade multiculhrral, pelo que é uma acção que deve contar com a

cooperação ente escola, família e comunidade na sociedade @eres, 2000:67)-

Partilhamos a posição de Peres quando refere que a escola, ela própria, se deve entender

como gm projecto; um projecto que, paulaÍinamente, se vai construindo, a§sente, quer no§

cuniculq quer nos pÍojectos desenhados de forma colaborativa e w. simbiose oom o meio,

com "as pessoas que nela habitsm e pelos diferentes ptrceiro§. (.-.)[n]uma adaptação

petmonente aos marcos socia-cultwois do meio em que estão ir»eridos"(2000:126).

Estamos conscientes que não é por tradição ou por obrigação que as escolas são melhores,

ou que sâo boas, quer no âmbito da gestão, quer dos projectos, quer das práticas educai-

vas. Adoptamos a perspectiva de Peres Q000:126) quando afirma que as verdadeiras esco-

las sâo as escolas aprendentes (euningschools), ouseja, aquelas que investemnumapo§-

tura permanentemente direccionada para nma melhoria, e que, no dia a diq edificam a sua

autonomia e a sua cul1tlrq de modo a contrariar a mesmidqde institucional, socorr€ndo-se

da comunidade e tirando o maior proveito possível das estrúuras e recursos aí existentes.

Ainda assim, convém lembrar que as práticas educativas não dependem, unicame'nte, dos

acüores nelas implicados de forma directa (Peres, 2000:122; I-eite,20D2:128); há que

atender a ouEos factores, nomeadamente, oÍEollizaú§ dos tempos e dos espaços, dado

estes condicionarem a estrutura do discurso @agógico e privilegiarem, de forma desigual,

as cultr:ras dos alunos em pÍesença no contexüo escolar. Salientam-se, ainda, aspectos

relativos aos conteúdos, programas escolares e recursos/materiais pedagógico§r não

esquecendo as já referidas relaçõeJestnrturas de @er e, também, as políticas educdivas-

Avaloiz,a$o e promoção do pluralismo lingústico configura uma ducação que se está

a afastar da ideia de ' uma nação - ,rma língua', dotando os alunos de competência bicultu-

ral e bilingue, de modo a capacitá-los para que, de forma adequada" elespssm'frmcionar,

concomitante,mente, no âmbito da cultura maioritária e da minoritftia

Atendendo a todos os condicionali§mos que envolvem a escola, Rey (1993, in: Pere§'

2000:123) afirmaque:

"Nada é neúro nos regulanentos, nas selecções e na gesttio da escola, quer se tae da deter-

minação das tínguas de msino, da orgoúzação das twnas, da elaboração dos progrottos e

larbiosda disposição do mobitfuirio, da selecção das liwos poa a biblioteca, davida da @tlo,

da relação com as f,atítios (...), dafornação dos professores e de otúro pessoal ligado à efuca-

ção, da cotaboração entre os dderentes poceiros da educqão na comuúdade social, etc. "
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Ao redor da escol4 nada é neutro, nada é isento de detsrminados interesses, tudo está

zubordinalo a relações de poder e, desse modo, nÍlo se afigura tarefa fácil a decisão por

uma opção em sentidos interculturais; ,Ína vez que exige desinstalar o que há muito tempo

está instalado. Como a escola (Peres, 2000:123) se situa num lugar privilegiado, face à

possibilidade de redireccionar as práticas de socialização e humanização no sentido da edu-

cação intercultural, deste modo, é necessário travar a influência do seu poder sob,re o espa-

ço escolar.

A integração do intercútural, quer na vida, quer na educação, constitui um desafio, "zrza

opostq difrcit" (Peres, 2000:123), cujo propósito reclarna desafiar asi certeus e rotinas

estabelecidas, conhecer as razões a elas zubjacentes e, a partir do conhecime'lrto desse

porquê, "(re)inventar uma novs prüis pedagó§ca a nível das organizações sociais, na-

meadqnente ra escola(...) [no sentido que] a iratituição escolr é um lugar privilegiado

para reorienlor as prdúicas de socializaçõo e hutuniza§ão em direcçõo à educação

interailturol "( Peres, 2000: 1 23)-

E feitq ainda, referência @eres, 2000:126-137) a movimentos e experiências de relrova-

ção da escola face a uma perspectiva multi e intercultural. GaiÍín (19y2, in: Peres, 2000),

retomando o conceito de «escola verútil» de Moreno (1989), defende que a escola

intercalhüal,enteirdida nas $urs dimensões organizÁva, curricular, @agógica e didácti-

ca, deve basear-se nos aspectos que Imssamos a apre§entar:

"- aberfira ao meio; direcção puticipada; ctmicalun diÍerenciado;

- me to dol o gias dif* mc iadas ;

- disciplina centrada nas exigências da actividode e da relação social;

- awliação contínua;

- agrupamenloflexível dos alurws;

- erusino em equipa;

- diversidade dos espaços pedagó§cos;

- disponibilidade de arranios didácticos;

- hordnios flexíveis" (Gairía 19912, rr;: Peres, 2000:127).

Se pretendemos uma melhoria da vida escolar, "devemos possuir uma visão do toda

como atn processo"(Peres, 2ffi0127), ao invés de pequenas parcelas da realidade escolar.

Esta é tâmffi uma perspectiva paÍtilhada por Eisner (1979, in: Peres, 2000), quando con-

sidera a renovação da escola como um prooesso global, intenrencionado pelos componen-

tes que passamos a referir:
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-' lnÍcnções: valores e firulidades que se pretendem alcqnçar;

- estruturo: processo orgcmizativo desewolvido pua realizar as intenções e finali-

dodes;

- cwriculum: temas dz estudo, norgem de liberfude dos professores emrelação

(ns temss e a sus ctctuação pedagógica;

- pedasogia: meios ptra a concretizaçõo do atrriculwn;

- anlio4ão: conlrolo dosfins previstos" @isner, 1979,tn:. Peres,2000:127).

O pqet da escola -wÍtaescola que a todos deve servir, sendo esses todos, cada vez mais

diversos -, na perspectiva de Liégeois Q00l:252'1:

"é poticipo na valorização e na ampreenstio dos dif*enças e trorformo os üúagoni§mo&

ainda que estes sej@n secliües e sobrehdo qtando ísso se verific4 em diferenças melhor com-

É pois te§timo esperü que, arte§ da mais, a própria escola seia, nas was esaznl-

ras e no seaÍtncionmtenlo, rort modelo de abenua e de respeito" (cf. Cap. 2,2.3.t).

Rçlativamente à intsgração mútiétnica, multirracial e múticultural, Gadotti (1997, in:

pedilha, 20M.194) e,lrtende que - e apesaÍ de considerar que esta não é produto exch§ivo

do tabalho escolar - e escola pode constituir-se como um espaço privilegiado dessa inte-

g1aq,ão.

3.2. A integração dos grupos culturais minsritilriss en contextos pluriculturais

3.2.1. Ao rcdar da inlcgtoção

Os fenómenos de gfobalizaçâo, de mundialização e interdependência e,utre os vfoios esta-

dos, constituem-se, na actualidade, como os grandes responsáveis pela grande visibilidade

do cenário inerente à questÍio das minorias. Nos conteÉos actua§ existe toda uma infini-

dade de minorias qus, tal como afirma Peres (2000), é importante esclarecer' A§§itq há

que ter em conta que, além das minorias tipificadas, geralmelrte em relação à sua génesg

como as 'minarias de dilispora"r e "minorias nacionais e tetitoriais", emergem 'novaso

minorias resultantes de categorias de pessoas e grupos com um estatuto de inferioridade e

em situação de desfavorecime,lrto. Para o surgimento destas 'novas' minoJi65, muito conti-

buem os ambientes ffsicos e sociais em que se movimentam, e as dewantagens de caiz so-

t p€rotti (19972ó), ao referir-se às diilrpora§" evoca alguns momenlos da hi§tória, em que algumas etnias, por um

fenómeno de êrúdo, form dispersas através da EuÍopa q por esse frcto, constiürem hojg diás?orq seja de origem

elropeie, seja extra*uropeia; constiUrindo q<emptoq as diásporas potacq alemÃ, hungEa, amé'ni4 de entse outsas
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cial e económico que enfreDtam, das quais salientamos o desçnraízamelrto social e culhral,

bem como a situaçâo de clandestinidade. Este constitui um quadro nada abonafório à inte-

gracfia2 desejada sriando a esses grupos minoritários "uma inserçdo mwginol, não muito

longe da situação de ghetto, ern'olvida de algama estigmotização"@eres,2000:165).

Este cenário, como não podia deixar de o ser, é extensivo à escol4 ulna vez que esÚes

Strpos, estando conscientes da sua condição de minoria, chegam-se a arúo-marginalizar.

Devido às dificuldades que enfrentam ao interagirem e comunicarem com as pessoa§ per-

t€ncentes ao grupo maioritário, e tamUem no senüdo de preservar a sua ide,lrtidade,

fecham-se no seu gnq», na tentativa de se oprotegerem', auto-marginalizam-se. Esta situa-

gfo, ere se rpveste de uma enonne complexidade, atinge e inÍerfere no quotidiano de inú-

6sr6 imigrantss, nos variados contextos. As migrações têm sido, e,m boa parte, as reqpon-

sáveis pelo despoletar e tornü visível o problema da integração dos gnrpos minoritirios

@eres, 2000:174).

A escola actual constitui-se, cada vez mais, como um espaço onde se cru7AÍít culturas e

línguas qÁavezmais fiy6x565, Um espaço onde se desenha um mosaico com uma paisa-

gem cada vez mais policromática, de características e especificidades cadavezmais diver-

sificadas. Peres (2000: 174) alillapara alguns dos aspectos que em muito concorrem para

a complexificação desta realidade e da situação dos aftmos imigrados.

Essa diversidade de línguas e culturas desencadeia situações de conflito, de tensão e di-

lemas que reclamam, da instituiçâo escolar, uma adequação das respostas às necessidades

educativas de todos e de cada um dos grupos (cf.Cap.3, 3.2.4). Peres (2000:174), atento a

estas complexidades, adverte para o facto de - e não obstante os programas de educação

int€rcuhral assentarem a sua estruhrra em princípios de igualdade na diversidade, ou seja,

na justiça frce às desigualdades e direito à diferença - na maioria dos paÍses, os grupos

minoritários continuarem a deparar-se com problemas comuns. Uma criança' runa vez che-

gaÃa àescola do país de acolhimento, depara-se, de imediato, oom um primeiro obstáculo

- a língua - e este constitui-sg indúitavelmente, como a primeira grande dificuldade de

adaptação ao sistema escolar.

Um orÍro obsúcúo, respeita ao desenraizamento cultural dos alunos imigrados, dado

que o pÍocesso educativo se sncontra, maioritariamente, desajustado das especificidades

2 O te'rmo tntegraçeo, segudo Peres (2ü)0:442), rcspeita a um processo pelo qual os indivlduos e ou gnrpos minoritftios

e maioriúrios se incorporam e coúpútilhEm as m€sxnas estsuulras socia§ promovendo o r6]Fib mÍOto pelas

identidades pessmis e cultrais de cada um
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cgltuais que exrcelTa, ou seja "o carTículo, q organização escolqr e o§ proce§§os dc ensina

estão confrgwafus por umt c-tiltura diferente da sua"(Peres, 2000:166). Uma outra

situação relacionada com esta circunstância suscepdvel de suceder, é o choque caltural

(cf. Cap. 22.4-2), com todos os efeitos daí decorrentes. Hâ aind4 gm olÍro asp€cto que

nem sempÍe ooncoÍre para a promoção do clima de e§cola mais desejável, e que se prende

gom as atitudes e,lrtre os grupos maioriüâ.rios e minoritários, dado que são "as atitrtdcs de

desconfiança, bem coma os preconceitos e os estereótipos entre os grupos msiaritbios e

mirnritfuios [queJ nzm sempre propiciam wn bom climq d3 escola"@eres,2000: 16Q.

Face à crçscente pluralidade cútural e étnica nas sociedades e nas escolas, oomeçou-§e

por exrcetar esforços no selrtido de responder a tais realidades, estando, primeirame,lrte, na

origem dessas respostas educdivas por parte de alguns países, a tentativa de adequação do

sistexna à escolarização de crianças ejovens de origem estrangeira, desenvolvendo prfticas

que passavam pelo reconhecimento da origem cultural diversa e orientadas no sentido de

essa populaçÍto escolar ser bem sucedida em termos de resultados finais. Nesta perspectiva,

e para se atingir os tais resultados de sucesso, o sistema pensava inúervir no§ contextos

multiculturais e favorecer a integraçao desües grupos no âmbito dos espaços escolres e

sociais. Era uma Íesposúa escolar caraptedz,ailapela valorização de nm modelo cultural de

carácter único, que deveri4 a todo o custo, ser aceite e interioriado por todos, frcilitar o

conüüo social e, simultaneannente, eütar o§ conflitos- Esüa perspectiva advogava um

modelo normativo de homogeneização cultural, no qual a assimilaçâo era entendida como

a resposta educativa mais vantajosa à multiculturalidadq em termos sociais. Face a este

quadro, não se vislumbrava um olÍro tipo de resposta, uma resposta que enveredasse pela

valoiz.acfio e incremento de um intercâmbio de perspectivas e experiências cultEai§

diversas e aslrsctos que as camçteriuss€,rn.

Perante tais realidades plnriculturais - facilnente percepcionadas, inclusivame'nte, por

organismos nacionais e intemacionais que a§ reconhecem do ponto de üsta juríüco -' c(>

meçam a sugir preocupaçõef, no âmbito dos contextos mrÍticúturais, face à integração e

escolarização dos grupos minoritrá,rios.

Para que todos se sintam socialmente integrados e culturalmelrte ide,lrtificados, Peres

(2000:160) diz estar consciente da necessidade de haver políticas e estratégias de educação

3 llirtt lZWZ:tA; referindose a Galino & Escribao (1990), afirma que estes aúol§s! entre orÍms, apontam a oÍigem

da educação intsculüiral no crescimento registado na hisúria das mmElidades que gsrou a reivindicação das id€ntidadG

culürais Orrtros bá, tais como Oüvier (l9Et), sitrm-na nas preoarpações dos si$e,mas e§colães em dúem r€spo$a à

phralidade de orlarÍas pÍessntes nas sociedades indu*ializadas
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e fomração favoráveis e promotoÍras de uma permeabilidade cultural, dado que é pelo

contacto das pessoas das diversas cultuÍa§, que se consegue a interacção - que o alÚor

caÍactÊÍtzÀ de Dm "exercício permanente de tolerânciaface ao diverso"@eres, 2000:160)

-, e não apenas, numa relaç,ão catacter/rzaÁapor um mero caÍiícter proxémioo, opinião que

partilhamos.

Assitrg, a tolerância deverá abú caminhos à alteridadg ou seja, ao reconhecimelrto do ou-

to (cf. Cap.2,2.22),§eitatdo "asstmilar" e "digerir o diverso", no sentido emqtte "efitr

vez de assimilw, digerir o diverso, a tolerfurcia tem arrtes de mais, dc reconlwcer o outro,

seja ao nível do indivíduo, seja ao nível da comunidade" (Aurélio, 1997, in: Peres,

2000:160). Para que possa asontecer esse reconhecimento, são necessárias alteraçõs qre,

segundo Martinez & VraÁnez (1992, n: Íate, 2002:163), passam por tomadas de iniciati-

va de adaptação por paÍte do SE, 6h qÍlminishação e das pollticas educativas no que rc§-

peita à diferenças de tipo étnico, linguístico e culüral dos grupos coeústentes na socieda-

de e às inerentes especificidades desses grupos. É assente nas rsspostrs a duas questões bá-

sicas, segundo esses autores @asedos na te§e de Berry, 1988), que as soluções devem ser

tomadas.

Essas questties dirigem-se ao grupo do seguinte modo:

- "o grupo deseja manter a identídade cultwal, valores, etc?" e

-"considera corweniente mtmter relações com outros grryos?"MaÍúrcr & lúartinea

1992, tn: I*ite, 2002:1 63).

l-eit§ QOO}), face à análi§e dos conceitos de assimilação (cf. Cap-22.1-3.2) e de

integração, recone à axiologia de Berrya, no Quadm n-"6 (na Pâgr,"a

seguinte)- Recorreirdo ao esquema do Quadro no 6 , interlneta-se qrrc: quando a vontade de

manter a identidade não acompanha o desejo de contacto, fala-se de assimilação. Esüa

situação, analisada na perspectiva de Banks & Lynch (1984, in: Leite,ZOOZ: 164), aconÍece

quando "o gn4to étnico ou caltwal aüuire o§ comportamenÍo§' valores, perspecttvas,

a Segunao nerry 1in:,l*ife,20O2:163), a totalidade dc indivlduos depara-se, durmte a aculü[açâo, com dois problems

- o contacto.,participação e a preservação cultural - e foi em fimção desteq que esÊe modelo dos modo§ de a§ultraçâo

foi definido. Face a cada üma das situações, pela dicotomia 'sim', 'não', erm ar€s€otad6 rEsposta§, e o autc, recúÍÍEúdo a

indgô1gs p€Íteno€ntes aa6 diftrenúes gnpos (de aconlo com e*rdos realizados em 1970,1982 e 1985), tsve oporüúidade de

verifica as qrmo alternaivas cuctpttgis
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Quadro n'6 - Para uma conceptuatizaso de'assimilação' e de'integraçâo'

llflarter a ldenddadc

ManterContacúo

§im

Não

Sim

ÍfrEgra#§

Segregaçao

Não

assimitaÉo

tvtrümli@o

Fonte: Berry (198t, in: I*ite,2OA:,63)

ethos e cuacterísticas de outro gnpo calturol ou étnico e perde as §uÍts própria§

características noÍrrais",deixando supor, por col§eguinte' nma despersonalização e uma

desculturação da sua cultura nativa, para §e assemelhar, culturalmente, ao gn4)o a que se é

assimilado.

Sob o le,ma "integru sem qc,?ituror",Lttíz1Cortesão (in: Lobo, 20054 32) aftúzpgtra

o dever da escola, e,m fornecer ao alunoo instrumentos que o vão ajudar a sobreüver na so-

ciedade e no mercado de trabalho, mas reitera o alerta para que isso não se faça à cu§ta da

destruição da sua identidade cultural, ou seja, defende uma integpção sem actÍtuaçáo.

Assegura aind4 que é justamente, neste úrplo Eapel que se joga a integração e' nurDa po-

siçâo critica, refere que, por nonna, a escola nilo cumpÍe esta segUnda parte, lwando a que

a integração se faça alravés da aculturação.s

por orúo lado, fala-se de integração, quando se verifica a €xistência de um deseio e de

uma vodade de, ao mesmo t€mpo, mânter a identidade cultural e cÃfuM oom orÚo§

grupos na smiedade. Leite (2002:167),to sentido da clarificação do conceito de integração

(ou de inserção)6, lecorre à 'Comissão Intsrministffial' (resultante de reflexões em tomo

s A possibilidade de hzs a integrâção etrâyés da aculturaÉo, podemo.ta verificar alravés dra anÁli§e ao esqüsmÊ

4rxentado por Berry (in:Leitc, 2(M), tendo prcsente a ideia de quo a assimilaçlo é uma modalidade ds aculturaÉo

(Cani[qi,1990, in: Ouelleú, 1991).

6 Leirc 12002:169) refere-se à slaerção' e à 1@nçãoo como termos e con@itos que ainda se encontÍm envoltos Gm

atgrrna imprecisão. Enquanto 'termo', a arúora refere como exerylo, relfos tle sihn$ consbrtes em rtigos de

jomais acerca do alojmento de famllias de etnia cigma, em que 'assimila@' e 'integÍ@o' são alvo de sinonlmia Irite
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de proble, as inerentes à integração e/ou inserção social dos grupos culturais minoriÍáris5,

nos chamados 'países de acolhimento', e ctiada com o prcIúsito de definir e ooncretizar a

política francesa de integração dos residentes estangeiros ou de origern estrangeira), onde

se afirmou que:

"sem nego as diferenças, é sobre as semelltoqas e a.s corwergências que una política de inte-

gração põe o acenÍo, afim de, na igaWade dos direitos, e dos obrígações, tomo solidfuia§

as d{erentes componenÍes étnicas e cultüais da nossa sociedade e ds a cada un, qualquer

que seja a sua oigem, a possibilidode de viver nesta sociedade da ryal oceitou as regra e da

qul se torna rmt elemento constituinte " (Leite, 2002:170).

Para Leite QO02: 170), esta é uma concepção de integração que, face a gruF)s eom

características étnicas e cultuÍais diversas, visa torná-los solidários.

Na perspectiva de Perotti (1997:47), fala-se de 'rna poshlra conforrnistra -"conformiza-

çãa" -fac,e aos modelos de acolhimento, situação resultante de um processo que pressrpõe

as relações entre os indiüduos migrantes e os da sociedade de acolhimento, segundo uma

camiúada rmidireccional, {trw o autor denomina de "passagem rmilateral", ou seja, pres-

sqÉe nma passage,m e rrma conformização a ouha cultura, ocorrendo concomitanteinente,

um despojamento da cultura de origem. Neste sentido, a assimilação constitui-se oomo um

pÍocesso que pressu1fe haver "um pqel passívo de wto culhrq perante q otÁra - a

cultwa daminante"@vroli,l997:48). Como já tivemos oportunidade de referir no Capítulo

2, seguindo esta perspectiv4 e de acordo com a advertência de Liégeois (in: Leite,

2002:173), ocorre com frequência a integração prolongar-se pela assimilação.

Poderemos questionar-nos acersa desta passiüdade, no sentido de reflectirmos se esse

"papel passtvo " é ou não reflexo de um desejo de assimilação. Leite (2002) alerta para a

hipótese desse desejo nilo ser natural, mas afigurar-se como ,rma saída para os indivíduos,

na busca de uma soluçâo para os fenómenos de rejeição; uma vez que a socialização

(cf.Cap. 22.3.7) "assente mma hieruquização atltwal ou ns existência fu uma culfira

única, tem gerado dais típos de situaçdo: rejeição da cuhwa de origem (wpressa por

feruSmenos defagocitação) ourejeição social (expresso porfenómerws de exclusão)"

(*iÍs,2402:164).

(200,2:.162) no âmbiüo da clarificaçâo dos conceitos de assimilpção e de integraçâo, aüibui ao corceito de fuqração e

inserção social um mesmo §gnificado.
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Antón eÍ al. (1995, in: Leite, 2002:165) referem que uma constatação explícita da diver-

sidade culhrrat, por si só,já deixa antevef, um avanço, dado que leva a 'm questionamento

do modelo assimilacionist4 quanto ao seu objectivo uniformizador; e tamEm a uma reva-

loriza*ao do pluralismo cútural, em si mesmo. Ainda assim, quer o enfoque assimilacio-

nista, quer o multiculturalist4 constituem rrm alvo de críticas, uma vez que ambos condu-

zem as culürras a uma compartimentaçãoo logo, a uma ausência de trocas o a um desren-

dimento cútural, não obstante os tilhos diferenciados pr eles (modelos) perconidos (cf.

hp.2,2.4); dado que - "o multiculturalismo consiste ern nsvegat entre dois ríscos opos-

tos: o que consiste emfechu qs minorias em guetos e aquele que consiste ns sult assimi-

l.ação " (Wiwiorka. 1999, in: Stôer & Cortesão, 1999:23).

Perante a exisÉncia da crssc€nte diversidade cultural e suas especificidadss, hâ posigões

que têm vindo a apontar o desajusüe do modelo assimilacionista e são reveladores do

dectínio desse modelo no que sonceme à promoção das minorias e à harmonia social. São

as situações de fracasso apontadas que s€ têrr constituído como justifcativa para uma

crescente preferência pela valorização da diversidade cultural, levando, não apenas, a

noyas conc€ptualizaçõ€s, mas tamHm no repensaÍ de princípios e púticas de integração.

Essas opções, situam-se dssde:

- üm "rmiticulturqlismo benigw"(Stfrsr, & Cortesão,1999) ou um "multicaltwalismo

benzvolerrte" (S. May, 1994; çf. Cap.2,2.2), afrayds de uma aceitação passiva da diversi-

dade. Esta é uma linha de üadição crríticq segundo l-eits QN2:23O, que percepciona o

curricúo como terreno de produção e criação simbólica das culturas; e um modelo que

conduz os grupos minoritários a um c€rto isolamento, @endo, inclusivarnente, chegaÍ a

formas mais graves de exclusão, como à guetização;

- úÁ arurm "multtçalfinalismo crítico"( Stõsr & Cortesão, 1999), atavés de intewenções

interculturais. A posição associada a esb tipo de multiculturalismo é a posição por nós

adoptada (uma posigão que se afasta da anterior), na medida em que a educação intercú-

tural é e,ntenüda - como temos vindo a referir, baseados e,m vários aulores - como um

meio propício paÍa no seu seio se desencadeare,m e desenvolverem mudanças em sentidos

intercultnrais, "onde a cultwa dominante é questionada e onde M lugo poa a e4nessão

dos cultwas minaritóriss "([,eite, 2002:236).
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i.2.2 Os diferentes tostos da inugração

Peres (2000) adverte que - e não obstante, as novas realidades sociais e cultuÍais - as

eshatégias integradoras nem sempre se constituíram em firnção dessas realidades e, inclu-

sivameirte, grandes desassossegos tórico-práticos têm sido gerados pelas dinâmicas de

integração, no que se prende com as suas variadas dimensões.

Face a esta moldurA são várias as acepções de que se diz estar pautado o conceito de in-

tegração, seirdo que, relativamente à educação escolar (Peres, 2000:160), normalmente, é

úilizado no seirtido antagónico ao de segrrgação.

O termo integração começou a ser mais evocado que o de assimilação, situação essa,

decorrente de debates críticos acerca da fiInçâo normaliva e reguladora do SE e da defesa

do direito à diferença Esses debates, por stta vez. tÊm dado origem a discursos promoto-

res de relações de participação iguat a todos os grupos úcio-culturais, substituindo, deste

modo, os objectivos da homoge,neização cultural (Leits, 2002:166).

Atav& da perspectiva de Toussaint, Peres (2000:161) súlinha o terreno movediço emr

que emergem as novas conceptualizações e o Íepensar de princípios e pnáticas de integra-

ção, dado que, na do conceito de integração, escondem-se significados, discur-

sos, modelos, realidades, necessidades e utopias de dificil elucidação.

Apesat de rm caúcter, algo retice,lrte, em torno do tqmo integração e da inerente ope-

ncionalizarrão, por parte de alguns aúores7, ainda assim, outos lÉ que (e é esta pen-

pectiva que apoiamos) defendem a necessidade (Peres, 2000:161) de se apre,lrder a convi-

ver, seja som as diferenças dos outos, seja com as nossas; postua essa, resultante de um

pÍ(rcesso de conscientização das diferenças existentes inter e inEa grupos - os gnrpos que

integram e os gÍupos que são integrados. Por sua vezn da relação dos indiüduos dos diver-

sos grupos surge, choques e oonflitos e, nesta perspectiva, hrí que encontrar um equilíbrio

da culírra em acção com uura determinada harmonia social. Desta forma, a integraçâo é

elrtendidacomo um pnogesso flinâmics, vm "processo em que tndivíúns ou gn4tos mino-

ritfuios e maioritfuios, se incorporam e comportillwn as mesma.t estruttras sociais, pro-

? Leite 1Z0OZ:1651, anâlis"ndo StÕ€Í (1994), adveÍte que o i6els de IIma relação liner e reciproca entre um crnrlculo mais

senslvel à diferença e mais olror[rnidades! seja de sucesso escolar, seja de acesso ao mercado de trabalho, te. sido alvo

de çriticas por ingsotúdade; devido à lacuna de não se levaÍ em cmta o poder discriminaóriq associado ao póprio

mertado de trabalho e aos esEhrtos desiguais dos difereirtes grupos culturais Neste s€ntido, as possibilidades de

determinados grupos (4 turais encontram-se condicionadas por uma desigual distribuiÉo do cryital cultÍal e da divisão

social do trabalho.
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Ínovenda o respeito mútuo Wla.s identidades Wssoais e cultwais de cdo um"@eres,

2000:442).

Também Perotti (1997:49), quando se refere ao conceito de integraçâo, opõe-o à noção

de assimilaçâo, porque tratando-se de cultura.s minoritárias e de cultura deminante, o arÍoÍ

associa-lhe a capacidade de confrontar e de mudar valores, nonnas e modelos de comporüa-

mellto, em posição de igualdade e de participação múua, tanto da parte do imigrante,

como da sociedade de acolhimento.

A noção de integração implicq assim, rrma mistura de cultwas, tomando-se fundamental

manter o aspecto inter-relacional com uma integração comunicativa Esta integração cons-

titui-se oomo um prooesso gradual, pois os grupos minoritários tomam-se, p,rogres§va-

menteo participantes activos na üda económica, social, cíüca e cultural, do pís de imigm-

ção, dando-se assim uma integraçÕo sócio-cultural.

A integração não deve decorrer, apenas, de um tabalho realizado em contexto escolar,

mas beneficiar, também, do trabalho realizado em ouhos contextos exteriores à escola

(Gadotti, 1997 , in: Padilha, 2004:194), uma posição que também partilhamos, urna vez que

pensamos que os outros ambientes, onde os alunos se movimsntam" são, igualme,nte, passí-

veis de promover a sua integração.

Para Live (1992,n: Peres, 2000:16l), o processo de integração, a que denomina de "um

conjunto de perctnsos distinÍos", faz-se acompanhar pelo respeito, urna vez que wüe é de

extrema importância para todos os actores envolüdos nesse processo, indElendmteme,nte

de perte,ncerem à sociedade de acolhimento, ou de outras proveniências.

Entendemos esta integração na perspectiva de Ouellet (1991), baseado em Hoops (1979,

1981), como um "processus d'apprentissage calnrel [qui] vise à permettre de voir le

mondp du point ds vue d'tme aúre culnre et d'être cqable de forrctionner eficocement

et d'être à I'oise dans cette culture"(L99l:129)". Uma integração que, em nosso e,nte,nder,

úre caminho ao bilinguismo cultural (cf. Cap. 3,3.2.4.4.4).

I-eit§ (2002), ao falar em integração (de acordo oom a porspectiva de Berry, 1988),

salienta que são as situações inersntes ao tipo de contacto, que Berry refere no sentido de

8I'ace a esúe procxo de aprendizagpm, o autor sublinhâ as consequências de uma dilig€ncia <te conscientização culünal

no plmo da id€ntidade p€ssoal, ApÍ€s€nta uma descrição das principais etapas que deve' normalmentg ajudar quem se

eryonha luma caminhada de conscientizção cultural. Distingue sete etâpas: l{tnoc€ntrismo; 2-oonscifuciq }compre-

ensão; 4-aceitaÉo/respeito; $aprcciação/avaliaÉo; Gadopção selectiva; 7-assimilaçâo - adafi§o - biorltralismo -
mrhiqrlturalismo (Ouellet,l99l :129130).
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"pmlicipar conto porte integrawe dc urn tecido social nwis vasto"(1988, in:Leite,

2002:165),e que se afiguram como positivas e mais passíveis de - de nm modo vohmúrio

e consciente - configurarem o mecanismo da aculturação, urrla vez que as aÍifudes de acul-

turação são mencioradas pelo aúor, com o fim de referir o modo como se aspira perüencer

a orÍros grupos (cf,Cap.2, 2.1.2).

De acordo com os arúores que temos vindo a referir, a integração nâo pode ser elú€[di-

da de outro modo, senão numa perspeúiva bidireccional, como rm prooesso dinâmico e

conjrmto, necessitando da participação dos indivíduos dos grupos minoritários e dos grqlos

maioritririos que, incorporando e compartilhando a mesma e§tnúura social, promovern o

respeito mútuo pelas identidades sociais e cüturais de cada nm. Foi de acordo com e§üa

moldura de irteguçao, que Peres concebeu o diagrama do Quadro no 7, onde ide'lrtifica os

Quadro n.o 7 - Os diferent€s rostos da integração

ACOLIIIMENTO
DIFERENCIADO

rNsm,çÃo
(imegmçâo sooial e culffial-

me,mb,ro activo da comfaae) I
INCLUSÃO

(eÍender jmim na esoola
emcomrnidad§)

GRT'PO
MAIORITÁRIO

CIDADA}IIADEPLENO§
DIRETTO§

(cmo pessme como cidadão)

RETIPEMO PEIÁ ALTERIDADE
EVAI,ORIZAçÃO DAS DIFE.
RENÇAS CI'LTT'RÂITi

SEGREGAçÃO '.CUEflZAçAO' EXCLUSÃO/IUARGINALIZ/\çÃO

GRI,PIO
MINOBITÁRIO

os
DIFERENTE§
ROSTOSDA

INTEGRÀçÃO
(Escold, Social,

fthúa!,...)
r,..

'Iif,

CIJLTTJRA

EDUCAçÃO

ú
ÍIl
t-.
z

A§SIMN,AÇÃO

Fonte: Peres (1997,tn:. Peres, 2000:162)
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interveniexÍes no prosesso, aos quais denominou de 'Os diferentes rostos da integra-

Çfu", e alraves do qual, mosha um processo trespassado por p€rspectivas divsrsas -
nomativa, €scolar, social, cultural, etc. - afastando, definitivamente, a ideia de que a in-

1.r;gmqão poderia ser perspectivada segundo rrma inisa dimensão. A integração assenta,

segundo Peres (2000: I 62):

"em modelos abertos e plwais, ocolhedores da dÍversidade , com lrrojectos concretos que possi-

bilitem cuttnho en ürecção à pedasosta da diversidade. Poa isso, é neressdrio iwestir

em tados as modalidades de eúrcação -fonnal, não.fornal e informal mana perspec,ttva multi-

'interculhoal - por forma a que a pessoa na sua stngulridade ou o gn4)o na sua tdenti-

dade não sejan ucluídos por mottvos de raça, sao, classe socíal, cttlfirat ou oúras fornos
de discrínin@ão e sSon cidaü|os de plenos direitos".

uma ouha interpretaçâo ao fenóme,no da integraçâo, qus vai no sentido da mterior

@eres, 2000), é a feita por I*ite Q002:167), baseando-se em Manço (1996)" onde surge,

advertências face à predominância de obstácúos de ordem smietal; e que devido, justa-

me,nte, à origem destes obstáculos, o estudo do fenómeno da integração não se pode cingir,

apenÍrs, €mt€rmos de indivíduo ou de cultura De acordo com estaperspectiva, não se po-

de deixar de ter presente as vivências sociais, assim como os condicionalismos que delas

decorrem; vivências essas subordinados a noflnas negociadas, desejosas por acautelar uma

coesão social (no claro respeito da identidade culhrral diferenciada).

o processo de inserção dos imigrantes no país de acolhimenúo, segundo Abou (19gg),

compreende três processos distintos que se desenvolvem, simultaneamente, mâs a tês rit-
mos diferentes, a três níveis do rql: são os pmcessos de adaptação, intqração e acultu-

ração:

l. A adaptação respeita à acomodação ao meio ffsico do país de acolhimento,

englobando "l'aménagemenÍ de l'espace auquel procàdznt les immigrés dons le b*
de réduire la dffirence qualítmive angoi.ssüúe ewre I'lubüat níraveíru et I'qncien'

@.r27);

2. A integração respeita à"|'ir»ertion des nouveara-venus dons les struhnes écotn-

miques, sociales et politiques du pays d'accueil"b,l2B);

3. A acultura$o"designs l'ensemble des interÍérences cahwelles que les immigrés et

lews enfants subissent, à tout les nivearu, de l'adaptation et de I'intégratio4 par sui-

te de la constqrute de lew caltwe d'origine avec celle de la société d'accaeit"(Abp,
1988 : 128 ; cf . Cap.2, 2.1 .2).
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Desse quadro reflexivo resultam dois aspectos que merocem ssr equacionados psraús a

moldura cultural actual (Leite:2002:167) e que se prendem com:

- a exigência feita a determinados grupos culturais, no sentido de renegarem as suas ori-

gens, constituindo-se esta, uma posição contraditória ao defendido pelos direitos humanos;

- o empobrecimento, e,m consequência de determinações orientadas para existência de uma

realidade cultural rmica e padronizada

É premente ultrapassar as ideologias criadas por algumas sociedadeq as quais imputam a

responsabiüdade dos fracassos e insucessos aos indivíduos - fracassados - ao invés de se-

rem as estrulhras, ou a maneita como essasi sociedades funcionam, a assumircm esses

fracassos. Freire (1992:157), ilustrando er,ta demúncia, refere, justamente, a respnsa-

bilidade imprrada aos alunos negros e à sua incompetência 'genética'e, p€rante a difiq{-
dade em apre,lrder ingl§s; afrs sendo feita qualquer alusão à discriminaçao de que são alvo

(de raça e de classe), nem do elitismo aúoriüírio com que se pretende impor o 'padrão

cúto'.

No âmbito da inserçlo de grupos cultumis minoriüírios,Inite (2002:168) faz referên-

cia a um ensino dirigido em tês v€rrtentes, segrmdo as quais, podem ser encaradas as esp€-

cificidades culturais dos diversos gn4ps, çaÍaçÍewâÁaspelo unitarismo, pelo diferenci,
qlismo absoluto e pelo coexistencialisps.

1. Segundo rtma lógica de assimilação, é advogada a opção por rrm üpo de currí-

sulo hico para todos os ahmos - o "ctrrículo pronlo a vestir de tmunln
tiníeo", de Fomosinho (l»l,in Machado & Gonçalves,L984tg,)-prpar;is

dos defensores do universalismo - os unitqristas. Esta opção é justificada pe-

lo facto de contibuirpara aperda de referências comuns estnúurantes de uma

cultura colectiva; perda essa resultante do reconhecime,lrto e valorização, por

parte da escolg das especificidades cúturais dos diversos gnrpos,

Para nma tansmissão cultural;

2- Os adeptos do dderencialismo absohúo (e do relativismo puro), e conÍraria-

mente aos unitaristas, defendem que a coexistência de crianças psrtencsntes a

culturas completamente distintas nnm mesmo espaço conduz, ou a ,rna pslda

das especificidades, ou então ao êxito de aspectos triviais e insigifis€ntes. .

e Relacionada com o dst€rminimo biológico, que referimos no CpÍtulo 2, 2.4.4
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por conseguinte, sugsrem a criação de escolas e grupos esp€cíficos pÍna esses

alunos, apontando para umaprotscçâo da diversidade;

3. Na terceira vertente - o coexistencialismo - defende-se a pÍesença de indiví-

duos oriundos de diveÍsas culturas, num mesrno 6paÇoo nâ mesrna escola, re-

sultando daí a possibilidade de, comummente, üvenciarem situações específi-

cas de cada nm desses gupos cúturais e, desse modo, expandirem os conhe-

cimentos, os sistemas de refefencia e os valores. Esta é uma verte,lrte advoga-

da pelos multiculturalistas, norteados por princípios de coexistencialismo asti-

vo e de um enriquecimento mútuo, princípios esses interculturais e qontados

para uma transformação das culturas.

3.23.Utttt verienle intercultwal do cwrículo promissoru da ln egaçAo

Uma escolarizaçâo de grupos diferentes constitui um meio passível de promover a apren-

dizagffi da comunicação int€rcultural ulas, no entanto, e por si so, não é suficiente para a

garantir, adianta Leite (2003). Por sua yç1paÍrl que a comunicação intercuttural acooÍcça,

úoma-se necesMrio o desenvolvime,nto do que connell (1997,n:Íirts,2003:42) denomina

de "curríctio contra-hegemónico ", suportado pelo desenvolvime,lrto de princípios de "jus-

tiço curriculr" e, por sua vez, assente nttma "teoria de justiça cwrtculu", que se concre-

tize, segundo r*1te Q003:42), em p(rcessos de interacção Eespassados por pontos de vista

diversificados, lx)r rm lado; e por outro, eue sejam garantidos os direitos de participação.

O currículo contra-hegemónico que Connell se propõe desenvolver, E)onta no sentido de

"st4rcro os obstácalos que as actuois estrufirras do podzr representarn püa amprogresso

inÍelectual e cultwal pqtilhsdo"(lgg7, in: kite, 2A06:42). Esclarece aindaque: "[Jm cur-

rículo conÍra-hegemónico deve incluir a parte generaliztiuel do cunículo trodicional e ga-

rqntir a todos os estudsúes o scesso a métodas e conhecimeúos ciefiíficos"(1997,in:

Leite,2003:43).

É um cunículo que Fernandes (2001:53), apoiado em vários autores, aponta como

soluçâo pÍua os problemas resultantes de um currículo hegemónico e indiferenciado,

apelando, assim, a rrma diferenciaçâo do ensino/aprendizagsm. Na perspectiva de Leite

Q002:194), o princípio da igualdade niio exige que se tratem todos da mesrna maneira, o

que nele se exige é que as respostas sejam diferenciadas, de acordo com as sifuações

diversas presentes na escola
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No sentido de apresentar as características de nm currículo contra-hegemónico, ou sej4

nm currículo que apele à "diferencioção do eruira/aprendizagem" (Fernandes,2ffil:53),

reeorremos, maioritarinmenteo e por oposição, ao currículo hegemónico proposúo por Fer-

nandes Q00l:52). Prete,rde-se, assin, rm currículo que:

- a nÍyel do conteúdo. seja heterogeneo, diferenciado; veicule conhecimentos contsxhn-

üzadoso ligados às üvências dos ahmos; valorize capacidades e competências dese,nvolvi-

das pelas culürms dominadas;

- a nÍvel da foma. se baseie em pedagogias diferenciadas, com Íresutso a formas de

aprendizagem cooperdiva Os alunos passam a ser agentes activos no prrceslo de aprendi-

Tagsrn5enveredando por uma postura crítica, de questionamento. É o que Paulo Freire pro-

pôe como ,,rna abordogem/pruíüca dialógica dando lugar avma educação emwuipdória,

na qual o aftmo se encontra investido no seu papel de zujeito activo da própria aprwdiza-

ge,m, tornando-o co-participante do seu póprio crescimento intelecfual. Esta nova abor-

dagem visa o envolvimento dos ahmos no proc€sso de aprendizagem por meio da assunção

da sua cultrna, bem como da sua experiência pessoal, como pontos de refe!ência- FreiÍe

apela à conscientização., que constitui uma forma de faznr da conflitualidade e das situa-

ções do quotidiano, que é necessírio enfrentar, um meio de formação e de desenvolü-

mento;

- a nÍvel do desenvohimento cocnitivo. não subestime o desenvolvimento de domínios

cognitivos, subestimados pelos currículos hegemónicos (espacialo musical, cinestésico,

intra-pessoal, inter-pessoal, naturatista e existencial), em prol da sobrevalorizaçâo das inte-

ligências lógico-matenáÍicas e linguística;

- a nÍvel desenvolvimento human são pluridimensionais, no sentido em que articu-o.

tam e integram o domínio cognitivo, com outras dimensõ€s humanas (afectiva sensitiva,

ética e es!ética).

O curriculo de uma escola, na concepção de Padilha Qü0.4.), nâo pode deixar de levar e,m

[inha de conta as influência.s e o acúmulo cultural dos diversos zujeitos que com@m o

universo escolar, ele é o resultado, justamente, da simbiose destes aspectos. O currículo,

ao ser pensado, necessita reflectir a "cultura primeira" dos alunos, dado que esüa tem mú-

ta influência no comportâmento, qu€r dos alunos, quer dos professores, e torna-se nec€§§á-

rio, reforça o avtar,"consideru a idertidode dos nossos alunos a portir da sírúese dos stus

experiências culnrais"Q0M:205). Estas sâo questões que, tuna vez levadas em sonta na

concepçiio do currículo, levam a modificações a nível do trabalho que a escola oferece à
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comrmidade, constituindo-se num currículo que atende aos contextos e, deste modo:

"é possível @rmo que a perspectiva interaitwal ern eàração não pode sq díssociada da

problemiirtica social e política preseníe en coda conÍqta ftanto mais que asl relações al-
hrais e éúnicas estão permeados por relações de poder. Daí seu cqacter muitos v@es con-

testqdor, conflitivo e mesmo sociahneúe qlosivo" (Candau,2000, in: Padilhq ?.004:240).

Sob r.rm entendimento de uma realidade e, por conseguinte, de rrma smiedade rlinâmicas,

toda a multiplicidade de contextos que essa mesma sociedade integr4 também se caracte-

rizam pelo seu caftícte,Í dinâmico (Gimeno Sacristán, 2000), levando-nosdwüe modo, a

perspectivar, à semelhança de Peres (2000:179-180), um "ctrniculum nõo-etrncêntrico",

por forma a que possa haver uma reconcepfualização dos conhecimentos, frce a rnna

concepção dinâmica de cultura, ao invés de uma concepção estrítica da mema- Esta

concepção tem tanúo mais pertinência pelo facto de, alerta Peres (2000), o

desconhecimento da realidade se constituir de gerar preconceitos e estsÍeG

tipos- Perspectiva-se, assitro, um currículo cujos componentes (cf. Cap.3,3.2.4), nommda-

mente, os conteúdos e as metodologias de ensino, possibiütsm,ma üsão crítica dessa rea-

üdade dinâmica e, simrÍtaneamente, gerem em todos os aftmoq atitudes positivas face a

rma realidade cadavez mais pluricultural.

Nestaperspectivq o curículo deve:

- valorizar o contribúo de todas as culturas no âmbito do deselrvolvimento humeno

- motivar os alunos no sentido de conhecerem orÍras sociedades e culturas:

- fomecer informacões sobre valores e modus vivendi de orÍras cúturas aos alunoq crian-

do condições paraumaanráIise e compreensão em consonânciacom os@ldstas
qitérios inere,!Íes a essas culturas:

-da a conheçer as razões e os efeitos dos preconceitos, dos estereótipos e das divesas

formas de discriminacão:

resrr,itar exwtiêtcias e modus viverdi inerentes à cultura de origem de todos os aftmos.

desde o momento que não intentem contra a dipidade humana-

De forma a contibuir para um entendime,nto de currículo intercultural, Sales & García

(1997,n: Padilh4 2OA4:.241) afirmam que:

"tnt verdodeiro cwrícalo futercaltwal é mt processo ético de üalogo crioivo, por mzio do ryal
se ü oporhmidade aos ahmos de iwestigo cono as origens aitwais, os mcvcos de reíe-
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rência e as perspectivas dentro de ca.da disctplina intluem na constnqão do conhecimento. E

se oferece a oportmidade de criu eles mesmos conhecimenÍos, identificordo seus próprios in-

teresses, ideias,aitudes e experihrciqs ".

Leite (2002:89), ao adoptar uma ooncepção de currlculo numa perspectiva lata e óran-

gente - a concepçiio por nós adoptada nesüe trabalho - e, urna vez decorrente de uma cons-

trução social e cultural, aÍrma englobar no conceito, todos os elementos que configurm a

educação escolar, como sejam;

- valores;

- objectivos orientadores das acções educativas;

-actiüdades de ensino e de aprendizagem;

- materiais;

- métodos de trabalho escolaç

- sistemas de poder e relações inter-pessoais estabelecidas;

- orgami?:rúo e utilização dos espaços e t€mpos escolares;

- avaliação de conhecimentos, saberes e formas de expressão seleccionadas, etc.

Nesta perspectiva e uula vez que a multiculturalidade constitui lm fenómeno que carac-

Íenzaas sosiedades actuais, os sistemas educativos devsrão adoptar novas políticas e lsvá-

-las em conta na construção e implementação de um currlculo formal, vocacionado para a

promoção do pluralisno e da igualdade de oportunidades, segundo nlveis cada vez mais

elevados. Ao ter em conta (Cardoso, 1996, 1996a 1996b, 1998, 1998a) uma gestão «lo

currículo oficial em sentidos interculturais, devsm ssr tida.s em conta, também, competên-

cias associadas (cf . C-ap.3, 3.2 -4):

- ao uso da margem de liberdade paÍa realizaÍ escolhas curriculares em prol da perme-

ação em se,ntidos inteÍculürais do curículo oficial;

- à atibuição de relevância aos pnocGxrsos de ensino;

- ao reconhecime,nto da importância da avaliação formativa.

Uma vez gue defendemos a promoção de uma educação intercultuÍal, no se,ntido de

reflectir a diversidade cultural na sociedade e na escol4 passamos a referir, apoiados e,m

Süier & Cortesão (1999) e Cardoso (1996,1996q l996b,l»8,1998a) - uma posição que

vai no sentido das linhas orientadoras para a construção ds rrm cuÍrículo para a diversidade

cultural, asse,lrte em Cohen & Manion (1983) e em Ouellet (1991) - o que, em t€Ímos

práticos lhe é exigido, no âmbito de uma gestão da educação interculhnal em contexto
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escolar; ou seja, numa perspectiva intercultural do cnrrículo. Assim sendo, o curriculo deve

ser:

a) fomentador do pluralismo culüral, do anti-racismo e da igualdade de oportunidades;

b) promotor de valores como a jusiça, a igualdade, a tolerância e o respeito;

c) promotor de atitudes e competências que reforcem o autoconceito, a autestima e a

autoconfiançq

d) promotor da capacidade de tomar decisões face a questões relacionadas com a Íaç4, a

cúürrae a língua;

e) que proporcione, aos alunos, o conhecimsnto das culturas oom as quais interageq de

modo a que todos se sintam reconhecidos e valorizados;

f) cujos conteúdos decorram da permeação do programa oficial com a contibúção dos

sabereü valores e recusos educativos que expÍessem a diversidade cúürral;

g) cujas metodologias adoptadas:

g.l) favoreçam a compreensão da diversidade culnral, proporcionando, por qonse-

guinte, a caiaqÃa de ambientes de aprendizagemintçractivos,cooperativos e

inter-étnicos, evitando, desse modo, atitudes racistas e a discriminação entre

pessoas de culturas diversas;

g.2) estejam adequadas aos diferentes estilos de aprendizagem dos diversos alunos;

g.3) possibilitem a partilha de valores, saberes e experiências;

g.a) rrilizar materiais didácticos isentos de insinuações de índole discrimindória e

racista;

h) que adopte modalidades de avaliação que sejam, tanto quanto possível, individualiza-

das, de forma a levar em conta os estilos e ritmos de aprendizagem dos diversos alu-

nos, assim oomo asi suas especificidades culturais.

Um currículo intercultural, na persp€ctiva de AA.W. Q003:25), implicq essencial-

mente (cf. Cap. 3 ).2.4):

- "uma alteração daquilo que se trattsmite (tanto no que respeita a conteúdas concep-

tuais, como aprocedimentosro e atitudes);

- umo alteração de processos vigentes na instituição educativq, e

- uma alteração de métodos pedagógtcos"-

r0 Procdimentos (Oúoinet al.2OO3:76) sâo as fomas de orgmizar, regular e relacionr as divel§as componentes do

processo rfe ap,rendizagem (objectivoq conteudoq actiüdades, reqÍsos, professores e alunos).
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Por fim, parcce-nos oportuno divulgar o conceito de professor inter/multicultural apre-

se,ntado por Peres Q000:282), resultante da análise de Stõer (1994) e do póprio aúor

099A, onde são apreseutados os elementos-chave para a (reponstnrção do conceito de

professor inter/multicútuml, ra base de uma 'política dt diferença", e onde sâo assinala-

dos os pressupostos do tipo-ideat deste tipo de professor (cf. Anexo 16).

A construção do conceito do professor inter/multicultural t€m subjacente, na perspec-

tiva de StÕer & Cortesão (1999), a noçâo do professor/educador entendido como agente

promotor de uma democracia aprofimdada e cujo desenvolvimento está, maioritariamente,

sob depeirdência "de uma efeaiva implemerúaçdo do prirrcípio de igualdode de oportuni-

dades pwa o sucesso na educação escolar, Erc depende, por suct vez, de rmu oirude e de

am comportamento inter/multtçultural (anti-racisía; anÍi-sexista pela pwte dos professo-

res)", ov sejq ,tttta educação inter/multicútural que "§e assumt corw prte fuúegfal do

<(movimento, pta solidoriedade e justiça social " (Stôer & Cortesão, 1999:4548)-

3.2.4. Rapostos educotivas u fenómeno nulticubwol

3. 2.4. I.Construção de disposittvos pedtgó§cos

Os objectivos da educação intercultural, na perspectiva de IXaz-Aguado

Q00O:21), baseada em vários autores, exigem mudanças qualitaÍivas muito

importante$ no modelo de interacção educativa, bem como na forma de traos-

mitir e constnrir o cotrhecimexrto, have,ndo necessidade de atender a alguns requi-

siúos, para se atingirem esses objectivos:

c "adqto o estilo de mstno-ryrendizagem e o modela do túeracçêio eátaiva à diver-

sidade dos ahmos, stryrotdo os obstaculos que, de ouÍro modo, con&ziríant à

discriminação e grmÍirion qte todas alcütçassem ,sn nível stficlente de da e

reconhecimento sem rernttcio à su própri.a identidade ctltwal 1...1;

t ensinu de forma clara e uplícita como se corutrói tmÍo o conhectmento (...), bem

cotto üt noflnírs e qectativas que estruÍ?Dan a culfira escols (...), ultrqassmdo

assim os problana do chantado cwrícrno octtlto(,..) e estimulqtda a putictpoção dos

alwtos ru sr,u constrtqão. Desa forma melhora'se o re/ddo arrícttlo, permlte-se a

sua adqtação à diversidade e fartorece-se a stm comprcenstlo por todos os altotos;

. stqeríü os modelos etnacmcos, em que a sobrevalorbação dos conhecbnentos e os

esqrmmos da cttlnra maiorttuiria conúzirimt à rejeição ou subvaloriução dos

conhecimerúos e esErcmas de otúra,s culoras (...1;
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. ajuds a sqperü a tendância poa a proaza de certe-zÃs absolaos, stqeração essa ne'

cessffia poa a toler&tcia e que uige qrender a reldivizo o significado qte da tos à

realidade, qte é wna coruttrução nossa (...), não a própria reolidade, e

na qtal **ce una iadluência de forma muüo a perspec'tiva a putir da qual

a realizonos (int*exes, situaçãa histórica, gnqo de penença, ...) ".

O recurso, neste trabalho à expressão 'dispositivos pedagógicos', qorreE)onde ao conoei-

Ía de "dispositivo pedagógico" de Bemstei& cuja linha se desvia das perconidas pelos se-

guidores teóricos da rcprodução culhtral, e cuja ocupação passa plas mensagen§ como for-

ma de dominação (Bernsteir, 1993, in:Leite 
"2002:107). 

Por sua vez, Bernstein Íevela inte-

resse pelo quo se passa na escola (tendente a favorecer o gÍupo dominmte), e,m termos de

conversação, valores, rituais e códigos de conúÍa E na perspectiva de coúeçer a estrúu-

ra do discurso escolar que rooorre ao dispositivo @agógico, qomo meio de o fazer, ou se-

j4 atendendo, nâo apenas ao que é dito, mas também a oomo é dito e realçando aimportlin-

cia de atender à complexidade de relações e práÍicas necesMrias, no selrtido de se prweder

a uma análise dos fenómenos de reprodução, resistência e transformações cultumis.

Assim, o dispositivo pedagógico para Bemstein"é essencialmen e um disposittvo pua

traduir as relações de poder em discursos de controlo simbólico e para traduir estes em

relações de poder"(1993, in: Leite, 2OO2:107), e "rmt meio de proútzir conlucimento mrm

processo de coratruqão dc saberes que eavolve a puticipação efectiva dos diversos agen-

tes sociois e desloca o seu discurso, recolocwtdo-o de acordo com o princípio dz reordc-

noçdo e de recontextuslizsção "(kite, 2002:I I0-I I I).

Stõer & Cortesão (1999:60), quando se refere,m aos dispositivos @agógicos, adverte,m,

no entanto, para o facto de (e de forma a que não origine um efeito pêrv€r§o frce a p,reo-

cupações de carácter intsrcútual) o sipificado de qualquer dispositivo de diferenciação

pedagógica não se poder considerar, vulgarmenG, como um de e,utre os outros instnrm€,n-

tos metodológicos, possivelmente, mais eficie,nte, e ao qual podemos apelar face a uma

aqúsiçâo não questionada de uma cultura erúita imposta pela escola Para os aúore§

(1999),os dispositivos pedagógicos são:

"proposta eútcattvas Ete vison constituir wna «boa ponle» na ligação necessffia eúre a ctl'

twa da escola e ada comuifude etaohtenÍe comuúdade essa rE)resertada oavés da

presenço dos almos na instituição. (..) tem de constialr una proposta de traballo qte corpo-

rize preaaqações de corxributr poa wne cotlstruçãa, evennalmene coSlitual, negociadade

una amuúdade de comrnidades culfuais quz se reconhecem, se respeiton e irúeragem"

(Stõer & Cort€são, I 999:60).
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Os dispositivos de diferenciaçao pedagógicaüsam, assirn, constituh-se "coma ama-

terialização na escola da relacionantmÍo da estruÍúa com o agente (actor) e do presente com

o fiauo, regem-se pelo princípio da igualdade de oportuidades de acesso e de strcesso, ao

,nesmo tempo que qelan poa una descentraçiio da escola que pertnita ryroveitú reao'§os

culnrais locais püa promover a mufutça educútva" (StõeÍ & Cortsão' 1999:44)'

E sendo assiro, o dispositivo @agógico (Leitq 2002:153) constitui uma forma de estar

em educação, fazendo das relações interculturais, os embriões dos processos de ensino e

aprendizagem, de modo a constituir uma forma especializada de comrmicação.

À se,melhança de StÕsr & Cortesão (1999:54) e Cortesão & Stôer (1996:37-38), defende-

mos a construção de dispositivos @agógicos , uÍnavez que o seu último propósito consis-

te em que cada aluno seja detentor de w 'biculturalismo culturalat, elrtendido como es-

tratégia, não apenas de sobrevivênci4 mas também de acesso ao poder por paÍte dos gnr-

pos minoritfuios, bsm como de uma fruiÉo activa de cidadaniq numa sociedade assente

na econonia de mercado. Neste sentido, de acordo oom os autores, os dispositivos peda-

gógicos constroem-se e desenvohem-se Gomo propostas educativas estimulantes, ou

seja, como "possibilidades desafiodoras" de dois dos "processos-eryello de recontexÍwr-

lização"Ú, e assumem como finalidades:

a) a pretensão de subveúer a subversâo da accão oedaeógica da escol!" 'rna vez (lue,

na teoria de Bernstein, construída a partir do conceito de «código da escola»», identifica-se

v lsaTizaçãç de um processo de súversão da ar4áo pedagógica dentro da escola, pela

imposição da estrrÍura de classes sobre a escola (através da <<voz uúsrizaÁa do profes-

son). Deste modo, e te,ndo em conta a importáncia dos professores nessa acção pedagógi-

ca, Eneuita (1996, n: Stôer & Cortesão, 1999:.75) vem defender que a formação de quali-

dade dos professores só é possível, quando leva em linha de conta a diversidade, e também

quando se acfua, tendo em atenção a <<negociaçâo da diferençar», nultra ruptuxa oom a

formaçâo tradicional, assente na homogeneidade e num modelo «caencial da diferença»».

Este tipo de formaçâo poderA muito possivelmente, ser encontrado afi'aves de gm p,roces-

so de investigação-ac*Ão, de acordo com Enguita (1996, in: Stõer & Cortesão, L999) e

rr cf^ cq.22.4.1 e cap. 3, 3.2.4.4.4.
E Segmdo L€ite (20ü2:l(M), o conccito de ref,ontÊrtueli?eÉo de Bernsein rsf€re a construção de "dfsposÍtivos peda-

EóCtcos'ern projeütos de educação intercultural (coordenados pelo próprio ou aos quais potencou), como processos de

mediaÉo ente a cula!Ía nacional e a culuü tocal, isto é, como um meio de recontxtrralizaÉo do discrmo oficial, num

discuno pedagógico local. O campo da recontortuatiza@ pedagógica é eírterxdido (St6€r & Cottesão, 1999: E2) como o

espaço onde o discurso pedagógico, iso 4 o diálogo se corsÉitul
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Elliott (1986, in: Peres, 2000:279), recorendo à partilha de experiências e ideias em gru-

pos de investigação-acçâo. Nesta psrspectiv4 o trabalho do formador e do professor pode-

rá constituir nma actividade também de investigação com carasterísticas próprias, desen-

volüdas no âmbito da complexidade das relações estabelecidas no tecido sócio-cultural e

psico-afectivo onde acontsce aaccÃo pedagógica Esse habalho é possivel e desejável, uma

vez que Dão tsrá nem deyerá cingir-s, obrigatoriamente, à actiüdade de transmissão/re-

produção do conhecim€,nto cienflfi co simplificado;

b) promover a descenúracão (cf. cap. 2,2.2.2) da escol4 no se,ntido de faz-sr fre, te ao

seu imperialismo. E para que o€ona a descentração, Búilar & walqstsin (1991, in: süier

& corüesâo, 1999:49) afirmam qrrc "cada indivíduo é obrigada a encontrar na transfor-

nação da irna§nário da 'seu' povo os meios pma se distanciar dele, pora poder commi-
cat com os indivídrtos de outros povos com os quais (...) pwtitha os mesmos interesses e,

até. certo ponío, o mesrtofuítro".

Stõer & Cortesão (1999: 60-61) e Corüesão & Stôer (1996:42) faze,m. refeÉxrcia a alguns

dispositivos pdagógicos antes ensaiados em Poúugal tais como aconstrufio de genealo-

gios, de Araújo & Stôü (1993); o traballn realizado, partindo dz histórig contadas por
crianças, de cortesão et al. (1994), o recarso ajogos e brtncadeiras, de cofrsssa et al.
(1995)' e que §e constituem como exemplos de resposúas educaúivas proffcuas no ssntido

da preservação e valorizaçâo .las identidades culturais dos alunos - contribuindo para

estimular o auto-coúecimento reflexivo, o conheçimento do seu grupo de pertença, rrma

valorização, um respeito pelas suas próprias raízes cüturais - e, consequente,mente, apren-

dizagens curriculares mais sipificativas; tanto mais que as escolas ,.necessitan 
de

contribuir para que todas os Wssoas se sintam orgulhosas da stm identidade cultural e,

por conseguiüe, se oceitem a si mesmas e às demais"(Íorra santomé, 1995:l7g).

Estes dispositivos constituem-se como materiais concebidos de modo per{eitamente

conscienÚe e inÍencional e decorrentes, por conseguinte, de um quadro teórico explicita-
mente constuÍdo, visando o desenvolvimento refleúvo, bem como a consciencialização

dos direitos dos alunos, ou seja, constituem-se oomo materiais que vâo além de um ente,n-

dime,lúo de instrnmentos metodológicos bem concebidos e eficazes.Neste se,ntido o profes-

sor úiliza materiais e estratégias:

"inÍenciotralmenÍe concebidos mmt quadro bem etplícito de tentdiva dc resktênciq àrtnção
reprodtÍora das desigualdodes soclais-, quando "esses mderiais qtstonem esse pqel de ma-
terialização de ona tentativa de interpreação /adequaão ao conhecimento da tipo de
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ahtto com que se trabalha"o eles constituem "rmt dispositivo que proata cofrribuir com a

corcretização de mta acção oiginal com que se espera poder deserwober ?üna acção peda-

gó§ca adeq,nda" (Cortesâo & StõsÍ. 1997,n: kite,2002:l0E-109).

É tamUgm referido um ouEo dispositivo @agógico, o Código da Não Discriminaçâo

em Educação, elabrado na Holanda, em 1992, pelo município de Den Haag e pela Equipa

de Anti-Racismo e Discriminaçâo de Den Haag. Apesar de ser um códigoB que não foi

concebido para a realidade porüryuesa, todaüa, pelo seu interesse e pelas sugestões con-

cretas que apresenta, afigura-se como um instrumento que, segrmdo StÕer & Cortesão

(l%)9:6l), se pode constituir como um quadro de referênçia para qualquer escola, cujas

pretensões passem pelo desenvolvimento de aÍitudes reflexivas e críticas, no ÍJue conceme

à diversidade cultuml. Deste modo, toma-se, assim, passível de ser ajustado atodos os con-

textos existcntes nas s5ç6lss, @endo dar origem a um tabalho altamente formativo, de-

údamente adequado ao contexto e, concomitantemente, um prtrcesso, se nilo arativo, plo
menos paliattvo, de combaÍe ao daltonismo cútural, que teima em não se erradica da

educação portuguesa

As escolas, associadas à elaboração dos códigos para a educação multi-intercultrral, tive-

ram pre§sDte a preocupaçilo de acabar com as práticas discÍiminaÍórias e, tal como refere o

próprio Código de Ndo Discrirniruçdo, *definir os contornos da Eúrcoção Interaiwal",
constitrindo esüe 'rna das linhas orientadoras que encimarn a elaboraçilo destes códigos.r{

Esta forma de estar ra educação vem no ssntido da concepçâo por nós adoptada face a uma

educação para a diversidade cultural e está em consonáncia com a posiçâo assumida por

Leite & Pacheco (1995):

6 faes 12000:t7e; esclrece quÊ neste contexto, o termo 'código' é eirtendido como uttra dectração do iflt€[Éo,
contendo orienhções concretas face às práticas pedagógicas e às normas aplicáveis a todos aquoles que' dos modos mais

divelsos, esHo implicados na viala das escolas, dsveodo, por su ve, a experi€ncia púrica trazer melhorhs às oriemções

e noÍnas.
r' À se,melhmça de§e municlpio hotandês e Equipa de Anti-Racismo e Dscriminago terem sentido necessidade de

implemenA um código de não disoiminaçflo (,rmâ vez que a Holmda é um pals multi.étnico e multicultrral, onde

orisem divsrsas formas de discriminação instiârcionais e pessoais asssnt€s na coÍ, na religiâo, no sexo, no bacfuraund

cultlÍal. etc), outros Flsss e in$itui@s, pÍincipalm€nte escolas briÉnicas, elaborrm códigos pra a educaçâo multi-

interqltrat, no sentido de acabaÍ com as prfticas discriminatórias e, tal como refer€ o próprio CMgo de Não Discrimi-

ração, lúnildo os contomos da EducaÉo IntsrsultuÍal, e passando est€ a cmstihrfu urm das tiúas orienhdoras que

encimao a elúora$o de*es códigos" Crdoso (1996:6&71) ryresenta dois exemplos de códigos de escola para a multi-

orlnralidade e pra o mti-racismo de duas escolas britânicas; escolas de um paíq eD que a educasâo multicultral e anti-

-racista t€m um passado rnais longo que em Portrgal. Por sra vez, o Código rta Não Itiscrtminação em Educeçâo

€írcontra-se integÍalments frmscrito em StIkr & Conrfg@- Q999:63J2),
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"onde os úferentes aifinas são represefidos não pelos sew 'dornos úeriores' (foblore), nas

corúãtualiudas, situodas na stm história, de fonna a des ontü preconceitos, a realço o con-

triháo socioculhral dos dtferentes grtqos e a provoco o diálogo entre a a,útua da Escola e as

czltwas da commidade " (Leite & Pacheco, 1995, in: l*its,20o2:152), e "só assim, se crion es-

paços de cowivêruia irrÍeraifital, qze desmonton estereótipos e limirqn visões etnacêntricos

de professores e de almos" (ka»chesne, l9EE, in: kite, 2002:152).

Em nosso entsnder, esta constifui a üa paÍa a educaçiio intercultural, numa psrsptiva
anti-racisLa-

Baseados em Peres (2000:179) e cardoso (1996:65), €,runciamos alguúas tinhes orien-

tadoras que deram norte à conoepsão desúes códigos Gara a educação multi-intercul-

tural), como:

-tomaÍ publicamente visívçl o envolvimento da escolaedacomunidadenadefesade

princípios e púticas interculturais;

- infotmat, apoiaÍ e orientar todos os actores educativos (ahmos, professores, pais e pes-

soal não doce,nte) acerca dos objectivos intercúturais e antidiscriminatórios, bem

como dos meios de os operacionalizar;

- eütarpreconceitos e estereótipos, prevenindo, assim, situações de discriminação;

- combater o etnocentrismo.

Nesta perspectiva" segundo l*its (2o02:114), o dispositivo pedagógico, assumidaments:

" não é 1mta coisa', tmt simples rectnso mderiat usado poa trutsmltir una informação e

fuer adquiir un conhecimerúo. É, sim, un processo an que activanente se envolvem profes-

sores e ahnos, e que a todos srtscita reJluãa e cria oporfinidades de poticipação e forma-
ção" em "const@rÍes processos de recorxsualização,'.

E é assente nesúe entendimento de dispositivo @agógico, que Leite eoaàrecoúece o

valor do conceito de dispositivo pedagógicoface ao desenvolvimento de am qrrkalo püa
q diversidode calturql e num quadro de uma educação intercultuÍat.

A par da especificidade que caracteriza cada r -n dos dispositivos @agógicos, e u111a vez

que terão de estar impregnados das marcas dos çontextos em que são elaborados, h4 no

entanto, conteúdos que lhes são comuns e gue peres (2000:179-lgl) agnrpa em trrês blocos:

objectivos (cf. cafi).a.A.2), currícahtm (cf. cap.3, 3.2.3 ) e msterial eúrcativo (cf.cap.

3,3.2.4.2) e organização e clima de escolo (cf. Cap. 3,3.2.4.3).
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1- Objectivos

Em relação aos objecttvos, estes encontram-se em justa consonância crom rrrna peÍspec-

tiva intercultral do currículo (cf. Cap. 3,3.2.3) e com os objecüvos da educação intsrcul-

tural (cf. Cap.2,2.2.1) e passam por:

- promover a interioÍtzaçãa dos princípios universais dejustiça- tolerância- solidariedade

e cooperação:

- combater as desiqualdades educativas" bem como todas as formas de discriminação es-

truhrral, quer conscientes, quer inconscientes, relativamente aos diferentes grupos étni-

cos e/ ou desfavorecidos:

- propoÍ§ronar um ensrno que valorize as línsuas e as culturas de todos os indivíduos

e/ou grupos presentes na escolq

todos os alunos úverem numa sociedade multiculhral

- criar verdadeiras oportunidades para que todos os alunos desenvolvam a auto-estima a

autoconfiança a arúocritica a arúonomia e a realizacão pessoal.

3. 2.4. 2. Recwsos/rtqteriais pedagógicos para ot na educação intercaltwal:

sua selecção e concepção

I - Materiais p e da s.6 gic o s

São grandes, efectivamente, "os desSos que se colocam à educação num muttào cada

vez msis multiçaltwal" (Stavenhagen, 1996:219), e "a aceitação ao nível da e&tcaçdo da

diversidode próprta do sociedode multicultwal e ruitilingue, obriga-nos a modificu os

mqteriais didticticos e a diversificar os prograrnos de ewino" @stevq 1995:101).

Conceptualizando dispositivo pedagógico, segundo Berstein (1990), como urna 'fortna

especializada de comtmicação ", na perspectiva de trite (2002:l l0), constiüri-se como rm

priocesso gerador de formação de alunos e professore, o seu entendime,nto não se sircuns-

creve ao de material pedagógico adoptado no âmbito do processo de ensino-aprendiza-

gem. Na opinião de Leite QA02), o conceito de dispositivo @agógico não é coincidente

com o de material didáctico, urna vez que, e visando, essencialmente, asllectos de ceriz

instrumental - no senüdo de possibiütar a aquisigão de conhecimsntos escolares -, poderá

não ir além de 'm msro inshumento mediador ente ensino e aprendizagem, e cuja opera-

cionaizacÃo não salienta a importância das questões de poder, produção e reprodução

culturais; contrariamente ao que sucede relativamente ao dispositivo @agógico.
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A partir das finalidades do material educativo - Lrn dos çlementos que configuram a

educação essolar (Leite, 2002:89) - e seguindo a p€rsp€ctiva de peres (2000:180), efectua-

mos, de §egúdA algumas referências aos recursos/materiais pedagógicos, de exrte eles, aos

manuais e§colaÍes e à forma com reflectem a diversidade cultural do pr[blico escolar.

Dadas as especificidades de 'm curriculum não-etnocêntrico (cf.cap.3, 3.2.3), todo o

material educativo, dcverá ser sujeito a análise crítica @eres,2000:190), de modo a:

-dar pÍimazia a uma perspectiva multiculturalemulti{tnicadasociedade,evitmdoo

etnocentismo, os preconceitos e os estereótipos;

- garantir um tratamsnto positivo e não discriminatório dos diversos gupos étnicos;

- proporcionar t,ma vsrdadeira comunicaçâo ente os alunos, atentando às situações de

multilinguismo existentss nas escolas;

- recoúecer e apoiar, de tal forma a língua-mãe do aluno, que possibilite o aproveita-

mento do bilinguismo dos alunog como um excelente Íecurso pam a escola e pana a

comunidade envolvente.

B, actuatrnente, alvo do maior consenso que 'Ín dos princípios da educação intqculhral
as§ente na necessidade de integrar materiais de ensino-aprendizagem que sejam soeÍ€xrtes

gom os objectivos @íaz-Aguado,2000:20). A seleccçÍio de materiais adequados constitui

um investimento em prol da educação int€rcultural e deveÉ constituir uma preocupação e

um comprometimento frce ao astual contexto cultural. Devsr-se-ão promover experiências

do quotidiano e o pensamento, a elas inerente, deve estar orientado no sentido da não dis-

criminaçâo racial e cúturat ahavés de 'ma selecção adequada de materiais pedagúgicos

@oal et a1.,1996:21).

Segundo rÍna gestão interculhtral do currÍculo em contexto escolar e em te,rmos trnáticos,

é exigido, sEgundo cardoso (1994,1996,1998) e süier & cortesão (1999), um currlculo

culjos materiais didácticos a utilizar sejam isentos de insinuações de índole discriminaúria

e racista (cf. C-ap. 22.3.2; 2.3.3).

A selecçâo gue se faz dos materiais e para gue estes possam crmprir as firnções paÍa os

quais estão investidos - de facilitadores e de apoio à aprendizagem - deve opemÍ-se em

adequação aos objectivos estabelecidos. Deverão tmbém ser seleccioDados tendo em con-

ta o grau de estimulação, de motivaçÍio e de significado que induzem nos alunos, bem co-

mo o seu caústsr facilitador da inserção da escola na realidade cuttural envolvente

(Morgado, 2001;2003).
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Tendo em conta a importáncia de que se revestsm os matffiais e recurcos de suporte aos

processos de ensino/aprendizagem na qualidade destes mesmos proce§§os, faz c'adavez

mais serntido estreitar a ligação entre a nnálise das questões relativas à organização e ges-

tão dos materiais e recursos pedagógicos e as opções de âmbito estratégico e metodológico

de cada professor, sendo que uma das exigências da educâçâo intcr/multicultural (cf. Cap.

3,3.2.4.4-l e3.2-4.4.2) passa pela úilização de materiais didácticos isentos de insinuações

de canâcter discÍimindóÍio e racista É no âmbito de um currículo intercultural e crltico que

os mat€riais pedagógicos sâo questionados: os materiais a concebsr, a seleccionar, a adSú-

rir, e os que estão disponíveis para o desenvolvime,nto de uma educaçâo intsrcultural. Nes-

ta perspectiva, e face uma esta postura de questionamento do professor, este revela-se co-

mo um criador de rtinâmicas interculturais e um dinamizador intercultural na escola

Todaüq Cardoso (1996:55) alerta para o facto de não hstareín as intenções múticrútu-

rais e anti-racistas do professor, pois tendo sm conta evsntuais msnsagens estereotipadas e

preconceitrosas, veiculadas por determinados materiais, essas inte,nções poderão §sr con-

tariadas, e os efeitos, junto dos ahmos, pod€rão resultan desajustados ou alrtagónicos face

ao esperado.Deste modo, e para eútar estes efeitos, é, de todo, desejável que o professor,

atento à diversidade cultural e empe,nhado face a essa meslna diversidade, intervenha no

sentido de contrariar os tais efeitos per:yersos dos materiais, de forma a que as inte,lr-

ções sújacentes à criaçâo de ,,ma dinâmica inteÍcútural na escola e na aula não saia

beliscada.

Façe a gm quadro, frequentemente, considerado insuficiente, em t€tmos de recUrsos e

matüiais de apoio disponíveis, Morgado Q00l:75) apela à necsssidade de uma gestão

optimizada dos matsriais disponiveis, resultante de uma preocupação global e integrada em

termos de reqnsos, e acelrtua a ideia (Morgado, 2001:61) de que, é no contexto global de

reflexão sob,re o pÍocesso de e,nsino-aprendizagem que deve ocorrsr rrma reflexão regula-

dora sobre as necessidades inerentes à gestÍio dos recursos e materiais.

Leit.^ QOO1\ aleía igualmente, para urna situaçâo que se constitui como factor responsá-

vel por gma incipiente úordagem aos materiais concebidos com propósitos interculturais,

e que assenta nrma fatta de formaçâo dos agentes educativos (no sentido de proceder a

uma abordagem aos maleriais) que vá além de um cerüo espírito de folclore e que

nltrapasse uma mera sensibiliza&a.'s

13 E neste s€atido, a ú$a ísfue quo, no ámbiro de um dos pÍojectos PRBDI (1992), reeÍido €m CaPfrdo l,l2-15.

foram doenvolvidos trabalhos pelos próprios ahmoq visando da sentido à "idei4 de que a mtkbulturalidade é un
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Este exemplo foi aqui introduzido çs6 a finalidade de alertar para o facto de, sújacente

a nma divglgação ou utilização dos materiais, dever existir uma compresn§ão e apropria-

ção dos pressuposüos que estiveram na base da sua concqryão, sob pena de "dela serem

retiradas sperus os aspectos témicos e faruionwem como uma receita ds respostas edu-

cativas às situações nulticalturais "(Leite, 2002:239).

P€raore gm quadro paÍco em materiais dirigidos, especialmente, à educação intercultuÍal,

e apsar desta educação se basear, eminentemente, em atitudes, ainda assim, tsrá todA a

pertinência que sejam os professores a sriarem as 'janelas de oportunidade' para fazerem

uso dos recursos existsntes. A reutilização e ressignificação dos recursos poderão s€r uma

forma para afastaÍ uma necessidade constante de criff novos materiais. Subjacente a esta

postura do professor está, justamente, a dispnibilidade, a sensibilização e a pr€paração

destes para fazs ftrcr- à diversidade cultural com que se deparam. 9512 { rrma postuÍa que,

na opinião de Cardoso (1996,1998), faz dele vm indagador de estratégias e de materiai§

pedagógicos que üsem o desenvolvimento de atitudes e consideração eNrtre os alunos dos

grypos em pÍsse,nça, de modo a faznr face ao projecto multi-intercultural qw abraçou e

dando sentido à expressâo popular -oa necessidade gera o engenho'.

Tam$m, a relarÃo da escola com a comrmidade/meio envolvente reveÉite-§e de uma

importância considerável, no sentido de proporcionar aspectos e situações diferenciados,

encontrando-se, exÍre eles, a possibilidade de diversificar materiais (Morgado, 2OOl:75).

Para se obterem matçriais curriculares que favoreçam a aproximação à (s) cultura (s) mino-

ritária (s) e à educaçÍio intercultural" úsando a desejada transformação curricular, AA.W.

Q@3:49) salientam que se poderão constituir de grande utilidade os materiais concebidos

e púlicados no âmbito de diversas entidades, como Administrações Educativas, associa-

ções ligadas a minorias étnico-culturais, associações sem fins lucrativos, ...e que incluem

os aspectos esseirciais para o coúecime, rto de um gnrpo cultual (as suas origens, as ra-

zões das migrações e a situação actual no país de ssolhimento, a organiza$o familiar, os

cosfilmes, os madu vtvendi, manifestações ardsticas, língua, crenças,.. .). Para a conce,p,gão

dos matsriais deve haver a preocupação de incentivar a participaçâo dos represeirtantes dos

diversos gnryos cúturais.

Íactor de ewiquecinento das comuaidadzs eàca'nas, pdendo totsÍortao*e raun factor faciliíador das

qrendizagms" (MVDGEBS, 19q2, in:[,€its, 2m/2:3?9). Embom o rd€rido matÊrial tivesse sido ítisibúdo e tivesse

alertado pra a diversidade culturat e asp€clos a ela inererteC todavia, dstectúam-* lae nos que se prenderam, na

p€rspestiva da aulo4 com a ansência de uma formação que levasse os actores educativog aI implicados' a úveÍsdfr€rn

por una abordagem aos maroiais que tsansoondesse a folclorizaçâo, não ults@assmdo u'na mera sensibilização.
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Um outro asp€s[o prende-se com a neprodução cultural em que os rsfluso§ di&ácticos,

à luz dos princípios das teorias de reproduçâo cultural, segundo Torres Santomé (1995:

100), desempeúam um papel preponderante face à reconstução da realidade efectuada

por alunos e professores, a0 mesmo tempo que funcionam como um filtno de selecção dos

conhecimentos e verdadeso coincide,ntes com os interesses das classes e gÍupo§ dominan-

tes; oferecendo "perspectivas Sue (...) §eryem como qoio necessário pua deferúer os in-

teresses dos grupos sociais dominsntes da sociedode e, simultaneamente, ocultqn as alter-

nstivas defendidas por ouÍros gn4pos sociais com interesses opo§tos oos domiwntes para

transformo a sociedade actual" (Anyon, in: Torres Santomé, 1995:103)-

De enúe os problemas frequentes, apresentados pelos materia§ Díaz-Aguado (2000:20)

refere o facto de estimúare,m regresentaçOes negativas de orúas cultuÍas, concepfualiza-

rem as ppssoas que a elas se associam çs6s inimigas, treçotrsttm a esquemas etnocênEicos

de sgperioridade-inferioridade cultural no sentido de justificar certos acontecime,lrtos histo'

ricos (como as colonizações), ou favorecerem a identificação com o póprio grupo Úavés

da rejeiçâo ou exçlusão de outros grupos. É, justamente, nestas e em situações máIogas,

que o professor deverá fazer uso da margem de liberdade curricular que poszui pam Íeali-

zar mudanças erm tsrmos interculfurais, ao invés de tender, consciente, ou inconsciente-

mente, a aceitar a organizacfio curricúar e a ideologia zubjacente àqueles meios.

Ao enveredaÍmos por runa escola intencional e deüdamente premeditada, faz todo o

sentido atexrtaúmos em algrms critérios de avaliaçâo e selecçâo de materiais p€dagógi-

cos " que foram adoptados por Cardoso (1996:57-58) de uma üsta de recomendações do

Departame,lrto de Educação da Califómia (in: Cohen & Manion, 1983), mac que, na per§-

pectiva do atúor, mantêm plera validade para a realidade portugue§a (cf. Anexo 17).

No se,ntido de ultapassar estes condicionalismos e atingtr os objectivos apontados pela

edusação intercularal, Díaz-Aguado (2000:20) afirma ser necesúrio desenvolver mate-

riais que permitam" de e,lrtre ouhos propósitos:

-"compreender e respeitw as carackrtsficu§ de ouÍras culfiPas, reconlucenda o ssu va-

lor comoformas de adaptação a contextos que, geralmente, também têm sido difereúes";

16 No sentido que entendemos os manuais escolurg como materiais pedBgógicos esús critério§ eÍIt€rldêmGloq tm-

bfu, em relatão aos manuais escolres e aos resffies r€ctúsos pedagúgicos a serem concebidoVseleccionados frre a

uma educação intersútural.
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-"e dsserwolver uma identidade baseada na tolerância e no respeito pelos direitos

lrumanas, dBntro do qual se deve incluir o respeito pela diversidode calaral".

2 - Os msruais escolses

As consideraçôes feitas a vários aspostos, envolve,ndo os manuais escolares no proce§§o,

não são, na sua maiori4 abonatórias, face à forma como estes são concebidos e analisadoü

do uso que lhes é dado, assim como dos efeitos perpetuados a nível dos valores por eles

veiculados. Embora ainda não exista um estudo sério sob,re os manuais escolares em Portu-

gaf e apesar de se corstituírem "veícalos eficazes dq cultwa escolar pwa altmos e profes-

sores" (Gimeno Saqistán, 20002134'1, Cardoso (196:a3\ adveÍta púa a pÍedominllncia de

um concsito monocultural de currÍculo, veiculado quer pelos manuais escolares, quer pelos

outos materiais @agógicos, urna vez quo estes assentaú, maioritariamente, em padrões

cultmais dominantes, veicúando, frequentemente, preconceitos e estereótipos.

De igual modo, Peres salienta o facto de, e não obstante a proliferação dos manuais, estes

não servirem o propósito para o qual foram criados, ou seia, "represenlat e mderializs o

conhgcimenlo escolu"(2000:144),uula vez qwo Ilâ opinião de Torres santomé (1994,ifr'

Perss, 2000:213),"uma caltura como a impressa nos liwos de texto fimciotta coma caldo

de aitivo ptra a reprodução de rnnncrosos estereótipos culnrais e precorueitos que

impregnam a sociedode e que contribuem pcüa a legitimação das desigualdodes sociais",

constituindo, assim, ' una das vias mais eficazes que têrn o§ grqpos hegetnónicos pma

perpetuü ü; suíts concepções do mundo" @eres, 2OOO:-144). De§ta forma, este afigura-se

mais um dos domÍnios não isento do poder exercido pelos grups flsminantes da socieda-

tle, que encontra aqú, mais uma via para a difirsão drs suas ideologias, no sentido da

reprodução cultural.

A cultura veicrÍada 1s5 manuais escolares, segundo Torres Santomé (1995:99), gavita

em torno da cultura que se define como legítim4 bem como do tipo de habims gue se pÍ§-

tende que os diversos alunos construam durante a sua p€flnanência na escola, negaÍrdo a

cultura de que são portadores os grupos minoritirios.

Torres Santomé (1995:11l-112), em'O Cuniculum Ocultoo, refere que os livros escola-

res, €nquanto produtos culturais no âmbito do processo de selecçâo dos conteúdos, são

alvo de frequentes distorções face à interpretação que os seusautoÍssfrzmdareali-
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dader?.També,m, no ssntido de oontribuir para o desenvolvimento de atitudes e considera-

ção e,lrtre os afumos de diversas culturas, e visando rma compreensão e aceitação e,nrique-

cedora dessa diversidade, os materiais úlizados, tais como os livtos, podem revestir-se de

um papel esseircial na promogão de atitudes de tolerância e respeito pelos outros. O recurso

a 5tes materiais permite ao aftmo "identificar-se com múltiplas Wsorutgens inscritas em

espaços, hábitos, sensibilidades diíerenÍes, Itabinu-se a 'ests no lugar da outro', inician-

da o caminlu fu aceitação ewiquecedora da diversidade" (Pires, 1996:9).

Além disso, o rocurso a estes materiais contribú para a formação de fuürros cidadãos in-

formados, para a pÍomoção da igualdade de oportunidades para todas as crianças, ajudan-

do-as a enfrentarem a sociedade actual e os desafios que ela apresenta. Posição se,melhante

apresenta Díaz-Aguado (2000:28), ao afirmar que o êxito em torur a igualdade de oportu-

nidades compafivel com o direito àpópria identidade cultural, de ente orÍras implicações,

exige, também, a alteração dos materiais pedagógicos. E para que se atinja este pro$sito,

há um oufo aspecto merecedor de relevo, o que consiste na necessidade de os ahmos de

ouEas culturas adquirirem competências para lidarem e,m situaçÍio de bicultuÍafismo.

Também, a nível dos manuais escolareso urge a necessidade de se reflestir na importância

de um proGesso que eduque para o 'bilinguismo cultural' (Leits,2ü02:302; c\ C.q.3,

3.2.4.4.4).

Segundo Gimeno Sacristrán (2000:67), o facto de, quando ocorrem ampliações a rível de

conteúdos curriculares, estas não serem acompanhadas, paralelamente, por adequadas alte-

rações a nível dos manuais, aportaú repercussões (caso não haja uma atitude difsÍente face

aos mesmos), no sentido de agravar os efeitos aÍribuídos à educação tradicional.rt

17 I - .§qrú6" - consiSein na omissão ou negação da eiristência de deferminados prsonagens ou rte&cto§ com o

pÍopósito de 6q1l6 o seu sipificado e imporfhciq 2- "Áifrçõa" - crlln§§rlm na invtnÉo de acottecimenlos ou ca-

ractcrísúicas desses acontecimentos, personsg€ms ou objectos que nrmca sxistiÍam; 3 - gD{onu@a' - corsisÚem

numa selecção e ordenaçâo dos dados, de modo a pÍovoca alt€rafões a dvel dos aconlecimetrtoq objec'tos ou pessms,

reconendo, de entre olÍÍas €súÍatégias, ao er(agero ou minimirÂçqo d9 ,lad6rg 6o frlseamento de acortecimentos' inverter

o sigrificado de um acontecimento, et§. O aúor refere que estB é a dislorçâo que ooorre cotm mais frequ€ncia; 4 -
oDavb a atan$o'- consiste em fugir ao ceme do tema ou aconteúimento em quesHo, tentando foca a &nÉo mm

oríro alvo; 5- "Áht& à atqlddade do ,afla e às üÍoddada pua o conhwf - consisto m alegs a

complexidade e dificuldade de úafamemto, morm€nte face a te,máticas gue se afiguram conflituosaq sohe as quais se

toma dificil sonegá-la ou alterá-la.

18 Gimeno Sacrisúfo (2m0:úO ref€re a forma evidente como é revelada a prrteosâo ds cofiÍolr os mat€riais de comilta

e de túatho de plofessores e alunos, expressa em disposições legais, constituindo-se esta, um meio efectivo de filtrar as

propol.$as @agógicas pasíveis de se desenvolverem p€rante um esúeito e íntimo campo 62 aula, onile se afigura uma
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Perante esta situação, surgem duas saídas possívei§, que pa§sam:

- por envsredar por uma esoolaridade se,m fim à üsta, oU

- por uma sÍntese, filtagem e selecção, exEemamente cuidadosas dos componentes do

currÍculo, reflectindo e reavaliando a forma de os desenvolver (esta, a mais adequad4

em nossa opinião).

A sobrecarga dos programas, ssgundo Gimeno Saqistán QOO0:6í1), constitui o frctor

determinante, "como o deÍeito própria de wna ampliação de ômbito cultwal da escola sem

essus ouÍrqs mudanças e revisões que deveriam ir pwelhos".

Nanni (1998, in: Fleuri, 2001:54-55) aponta como solução, L"reelaboração dos liwos

didácticos, a afupçfu fu técnicas e de instrwnentos multimediais", como uma das mudan-

ças do sistema escolar, exigidas pela educação interuÍtural. Neste contexüo, o atÍor defen-

de que os livros didácticos deverão ser alvo de mudanças p,rofundas, uma vez que,

normalmente, são escritos na perspectiva da cultura oficial hegemónica, e não para os alu-

nos psrtencentes a "«muitas calturas» diferentes entre si", monnexrte na forma como

interpretam valores, ideias, atitudes e artefactos, havendo uma grande probúilidade desses

manuais serem utilizdos poÍ alunos p€rtencentes a culturas, alvo de julgamento pela cultu-

ra hegemónica, de forma preconceituosa e discriminatória

Por seu tumo, anúes da adopção do manual, AA.W.(2003:31) apontam paÍa uma análise

exaustiva acerca do traÍamento feito à multicultuÍalidade, à educação para os valores, aten-

dendo a cÍitérios de intsrcúturalidadq sob,retudo se essa escola é frequeirtada por almos

perteirce,lrtes a minorias étnicas ou culflrais. Esúa pstuta faz tanto mais sentido, pelo facto

de os conteúdos neles constantes serem suscepfveis de entrar em contradição oom os

objectivos @agógicos estabelecidos pelos professores e pela escola, "consagrando este-

reótipos, awnentando o precorreeito intergrtryal e prejudicando o identtdade caltwal das

alurws pertenc eníes às minor ias " (Leite, 2002:302).

Quanto aos agentes que intervêm na selecçiio e organização do currículo, na perspectiva

de Psres Q00O:142-143), eles são vários, e o autor integra-os em dois grupos: o Estado e

os Experts, a quem denomina de "'ilwnindas' em determindas fueas do saber". F'sts

agentes estão investidos de papéis quejá se vêm destacando por tadição e que internêm na

definição do conhecimento escolar - o considerado "valioso" e legÍtimo para ser ensi-

nado. A opinião de Peres (2000), e a qual perfilhamos, não passa pela rejeição do papel do

certa dificoldade em chegar com qualçer insúumento de conúolc; pÍet€osão €ss4 em trdo abonetóÍia, a um perpetror da

homogeireização dos materiais didácticos.
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Estado, no sentido de proceder a uma triagem, através de divsrsos crivos e decisões legais,

antes de legitimar determinado capital cultural como saber oficial. Nst€ aspecüo, o que se

nos afigura é que o 'conhesimexrto oficial' zubestima diversas fontes de informação, espe-

cialmente, o conhecimento decorrsnte da prática dos professores, menosprezando, igual-

mente, os laÍentes e explícitos processos de conflitualidade snte as diversas culfiras, no

seio de gma sociedade. Face a este quadro, a substância do curiculum, ou seja, a cultu-

ra considerada vátida pâra ser transmitida pela escolao deveria assentaÍ num pÍ(rcie§§o

socialmente debatido, reflectido e negociado, cuja selecção e organização do conhecimelrto

escolar seria feita, seguindo "ma lógica de parceriare horizontal e veÍicú ente teóricos e

púticos.

j.2.4.j.Organizqçdo da escola para a diversidode caltwal

Cardoso (1996, 1998,1998a) considera que a educação intÊrcuttural - e,lrtendida como

uma carasterística de todo o siste,ma educativo, permeadora de todas as estrutua.s, agsntes

e prograrnas educativos - exige que a escola como um todo revele um clima de escola fa-

vorável à diversidadg ou seja, o seu ambiente, a sua oryaniza$a adminisnativa e peda-

gógca se estruhrem de modo a reflectir e acolher a diversidade dos seus alunos, e impli-

quem:

a) a r:alizarfio dos princípios democráticos da justiça social através da opção pelas

pedagogias críticas, proporcionando conhecimentos e promovendo reflexão e acção

que permitam aos futuros cidadãos participar nas mudanças sociais no se'ntido de

atingirem níveis cada vez mais elevados de igualdade de oportunidades;

b) ajustamentos do currículo ao nível dos conteridos, das estratégias de ensino, da§ in-

terasções entre professores e alrmos, de modo aproporcionar atodos os alunos, igual-

dade de oporhrnidades educativas;

c) a afimaçlo e promoção do pluralismo representado pelos alunos, suas famllias e

re O teimo .poula,, s%undo Baptista (2(M:33), rsmete-nos paÍa üma das noções ftlcÍais do mapa concepual da

cidade educadora, referindo-se as modos de operacionalia a pútilha po§vel de ideias, do corhecimentos e de

com@êncim. Na perspectiva desta professora da Universidade Csfólica do Porto, a exi§ência de redes de colaboraçâo -

de parcerias - apenas frz sentidq caso a elas estejam subjace,Ítes,projec'tos que as srpoÍtem. Caso essm memas prce-

rias se encontrem desligadas de uma ambição esúrBtégica, a parceria fica minimizqda a uma mera utilidade insfunental

que se confimde com a simples gesáo de recursos, ou cirçunscrib a rrma colaboragão efé,mera e circunsuncial. E aqú

perde-se além do capital de experiência que $steíxta uma cultEa de trabalho assinalada pelos valores da cooperação e do

respeito mútuo, também a eficácia de uma acção conc€rtada e mobilizadora
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comunidades, implicando, por consêguinte, oufos níveis e actores exüeÍiores ao

contexto de sala de aula;

d) dinamizaÉo das relações cscola-famílias, no sentido do diálogo, da participação e

da co-responsabni?âqão.

Para que a esçola se enconte apta a reflectir e acolher pedagogicame,lrte a divsrsidade

do púlico escolar é necessário que se empeirhe na,dinarnizaçÃo das relações com a comu-

nidade e oom as famflias. A estas características estão implícitas dimensões que, segundo

Cardoso (1996,I996a), são decisivas para o entendimento de um currículo intqcútural, co-

mo seja o contexúo da sua aplicação, os conhecimentos e as atitudes e valores do professor.

Todos os actores e,nvolvidos no pÍocesso são de uma importância primordial e, de ente

eles, o professor investido no seu papel de decisor, dá-lhe a possibilidade (Cardoso,

1996,1996a; Roldilo, 1999;I-eits,2003:18), de acordo com a urargem de liberdade que dis-

fie, raliz:r escolhas e adaptar objectivos, conteúdos, estratégias/ processos metodoló-

gicos (cf. Cap.3,3.2.4.4.1), a pan do esüabelecimento da rela@o escola - pais lfamília e

outros parceiros. Gay (in: Jordfo, 1994:l l8) salienta como uma drs competências do pro-

fessor, a dinamiz+ção das relações com as famílias e a comunidade, fazendo, assino, parte

do perfil de nm professor intercultural (cf C.ap.3,3-2.3 e Anexo l6).

O facto de a escola adoptar o currícúo intercultural é revelador de uma atitude de rejei-

ção e combate a qualquertipo de disüiminação nas escolas, e de forma extensiva, na soci-

edade. Neste senúdo (Cardoso, 1996; 1996u 1996b, 1998), afigura-se necessáÍio proceder

a ajustamentos do currícúo, quer ao nível de conteúdos, quer dos processoVmétodos de

ensino (atibuindo-lhes primazia), de modo a incluir todos os alunos, face aos beneflcios da

educação escolar.

Quando uma escola quer ser democrática e no seu interior existsm diversas culturas, a

toca e partilha de experiências tení de contar, necessariamsnte, som o envolvimexrto dos

pai$famÍlia e ser extensiva a ,ma comunidade mais lata É necessário, então, que todos se

sintam parceiros responsáveis pelo sucesso e bem<star dos alunos. Para que isso aconteça,

há necessidade de abertura da escola à comunidade, para que a coúeça e daí ocorra o de-

sejado envolvimento total, em parceria com a escola e a comunidade educaiva de origem

dos alunoq vÍtayezque "sem apresensa efectiva das comunidades de onde os ahrns são

oriunfus, Ítão há cornunidsde educativa" (Souta 1997:84). Assino, em contextos multicul-

hrrais, a comunidade educativa "deve perspectivar as fanílias como os §stLS püceiro§

prtvilegiodos"(SorÍa,1997:84), uma vez que a melhoria do SE, perspectivada plo autor
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(1997:85), asselÍa eln "projectos que coniemplem a eàrcação multiçultural e a colabo-

ração escola-funílios". E essa escola que pretende ser democrática, terá de optaÍ por uma

pedagogia interculfuÍal, em que favoreça a interacção, o intercâmbio de súsÍes e expriên-

cias e garanta "situações de 'encoüro' e de relações dt corwivência, mos sem perda de

ifuntidade"(Marfus,20D2:176). Assinq e segmdo Cardoso (1996:6061), aÍender à diver-

sidade de cúürras e aos seus modos de vid4 como valores positivos, constitui um ponto de

partida fimdame,ntal para o enriquecimento de relações com as famílias e a comrmidade. A

escola dweú focar a sua aÍenção nas famílias e levar em linha de sonta os efeitos dos múl-

tiplos factores que as desfavorecem, transformando essa relação num dos pontos de resis-

tência aos efeitos da reprodução das desigualdades na escola, dando primazia ao estabele-

cimento de relações com as famílias ,ías minorias étniças e imigrantes. Torna-se, assim,

fimdamental, que a escola e a famÍlia sintam que estão a trabalhar em parceria, para ulra

valorização e enriquecimento totat das crianças e de toda a comrmidade, e com o snvolvi-

me,nto de todos. É neste sentido qrrc a "escola cuttwal, (..) chqna a si a ideia de quz o

sucesso educotivo poa todas só é possível com a colaboração de todos" @avies eí al.,

1997, trL: Neves eÍ a/., 2004)- Assirq em contextos multiculturais, a comtmidade educativa

"deve perspectivw as fanílios como os seus parceiros privilegiados'(Soutq 1997:84),

uma vez que a melhoria do SE, perspectivada por Sorúa (1997:85), assenta m "proiectos

Ete contemplem a educação multicultwal e a colaboração escola-famíli.os".

Morgado QOC/I.13-14), no sentido de desenvolver o tema da qualidade, rosorre aos crité-

rios apontados por Marchesi & MaÍdn (1998), sendo que um desses critérios assenta no

fasto de se levar em conta as características dos ahmos e o seu meio sócio-cultual, colo-

cando de uma forma cental, a questâo da diferenciação (cf. Cap. 3,3.2.4.4.4). E levaÍ em

conta este princípio faz tanto mais sentido quando partimos de uma p€rse€stiva que qon-

sidera inquestioúvel o facto de os alunos, bem como os contextoü sere, diferentes, le-

vando a que a escola orgafiz* e desenvolva o seu trabalho, justamente, a partir e em fim-

ção dessas diferença.s; considerandoo por conseguinte, as variáveis de nú;rreza individual,

como as de naÊureza contextual. Deste modo, salienta Morgado Q0M:14):

"a escola deve valorizo e integro a caltwa dos aluas promovendo tantbém Wr esta vii wra

das mais consistentes e próxina relaçtio enÍre a escola e o meio", urna vez que "o estabeleci-

mento de pontes entre a @ltúa de origem do ahmo e a ctihra escolo (.) nos

níveis motivacionais dos almos frce à qrendirugem escolar".

Umavezguedefende,mos apÍomoÉo de umaeducação multi-iúercrítral, no seúido de

reflectiÍ a diversidade culfiral na sociedade e na escola, passamos a referir, apoiados, emi-
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nerltemente, em Stõer & Cortesâo (1999), Cardoso (1996,1998) e Teasly (1995, in: Peres,

2000:279\, o que, em termos práticos, por ela é exigido ao profc§§or, no âmbito de uma

gestão da educaçâo intercultural em sontexüo escolar (cf. Anexo 16):

a) investido e qoDsciente do seu papel numa sosiedade carastsrizadapela crescente hete-

rogeneidade social e cultural, ou seja, um professor convicto, disponível e comprome-

tido com as questõc da diversidade cultural;

b) coúecedor das principais características da cultura de origem dos seus ahmos, discer-

nindo o "colorido cttltural";

c) investido na compreensão dos conhecimentos antsriores e dos códigos linguísticos que

o aluno utiliz4

d) revelar flexibiüdade na didáctica e «lmpreensâo dos diferentes ritmos cognitivos e in-

dividuais de aprendizagem;

e) que conduza a sua prática @agógica a partir do conhecimento gue poszui e que vai

adquirindo do conteúo alunos-escola-comunidade.

Num contexüo, vincado por profundas alterações, face à estrutura sócio-económica"

políticq cultural, educativa e familiar dos seus cidadÍios, tBmbém a escola constitui um rmi-

verso de divsrsidade cultural, onde os fenómenos inerentes à multiculturalidade se snuzam

a cada momento, influenciando aorganiz.aqÃa da escola, no sentido em que a existência de

"wns maior presença de grupos minoritffios na escola corresportde q uma maior

preoctqaqão em tornor visível a multicalturalidade nos seus eqryo§" (Cofrtm et al.,

1995 l7). Neste sentido, a escola constitui um universo de diversidade, mas tâmbém rlm

rmiverso de complexidade; complexidade essa quo terá de ser gerida sob as suas dime,n-

sões: social, pedagógica, organizacional e adminisfiativq ulna vez que as formas

«las de organização e gestão administrativa e pedagógica da escola como refere Cardoso

(1996), afectam, de um modo particular, os alunos perEnce,nês a minorias.

Com u'na população plural, nos domínios cultural e linguístico, não nos iludamos, pois

@eres, 2000) a escola, os professores e os demais actores educativos deparm-se-ão, sem-

pre, eom obstáculos, quer inüínsecos, quer extrínsecos ao contexto escolar, dificultando o

acolhimento dos alunos e o respeito pelas suas diferenças culturais e linguísticas. No

sentido de debelar estas barreiras, e outras mais que surjam no âmbito da integraçâo dos

alunos provenientes de grupos culürrais minoritários, torna-se necessiírio revisitar o pÍoces-

so organizaüvo e pedagógico da escola, favorece,ndo a sua autonomia nestes domínios,

para que se aÍinjam índices çaÃa vez mais elevados de igualdade de oporârnidades
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educaÍivas, face (Cardoso, 1996:63) a um comprometimento com lma orientação para a

diversidade cultural, reflectindo, assiro, a diversidade dos ahrnos que a frequeirtam, dando

assim origem. a uma 'política global de escola'.

Esse é um comprometime,nto conücto e intencional, deüberadame,rte assumido pelos

diversos actores educativos (professores, alunos, famflias e comunidade), ulna vez que ast

mudanças necesúrias implicam empe,nho e voltmtarismo e exigem provocar rupfirras oom

rotinas e hábitos instalados no âmbito das posturas @agógicas monoculturais. E porque é

uma política global, os seus efeitos devem ter rep€rcussões a nível dos diversos domínios

onde a acção da escola se faz sentir, e não apenas e,m alguns; devendo implican todos os

actores, numa acção concsrtada, e não ape,nas com alguns deles.

A acção indiüdual dos professores face a um processo de múança direccionada para

rrma educâÇão intercultural, ela apenas seni eficaz no sentido de pmdrJzir mudanças

signifisativas, dependendo da forma como o SE (os niveis de decisão da polltica educativa

e as escolas enquanto organizações) Ítssuna as fitnções que lhe estão inerentes.

Cardoso (1996), no âmbito de uma participação na organizacrão global da escola para a

divemidade cultural, adverte para as siürações mais vulgares a ela associadas. São aponta-

das situações que referem o factor'número de ahmos de outas culturas nas escolas', como

um factor detsrminante para o despoletar de mudanças a nível da prática pedagógica dos

professores ou a adesiio a projectos multiculturais, dada a necessidade de dessnvolvsre,m

estatégias no senüdo de respondere,m a essa diversidade. Deste modo, uma organização de

escola para a diversidade cultural surge, normalmente, a prtir de uma necessidade que

urge ser debelada, ou sejq como um meio de resolver problemas decorrentes da presença

de alunos de origens culturais diversas, nas escolas, e nilo, propriamente, como um meio de

p,roporcionar iguais oportunidades de aos alunos provenientes das diversas

cultr:ras.

Desta forma, a existência de um nrimero reduzido de aümos de ouhas culturas na essola,

ou na sala de aula, nâo gera necessidade nos professores, eles "'ruão sentem rucessidade'

de orientqem a sua acção rw sentido da multicultwalidode. (...) e que 'não M proble-

zras"'(Cardoso, 1996); mas a educação intercultural üsa todos os contextos escolareso

independentemente de, no seu seio, existire,m ou niio alunos pertencentes a gnrpos culturais

e étnicos diversos.

Os pontos de partida paÍa se dar início a um processo de organiz-atfio da escola para a

diversidade cultural, não estão sob dependência de um quadro rígido, tal como adverúe
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Cardoso (1996),@em ser múto variados, dependendo das realidades e da predisposiçâo

dos actores, tal como um gnrpo de professores mais sensibilizados, um projecto de âmbito

intercultural mais alargado ou mais local, etc.

Tal como referimos anteriormente, aorganizar$o da escola exige um compromisso da

parte de todos os actores envolüdos, e esse comprometimento público da escola @eres,

2000; Cardoso,1996) pode estar explicito nnm "código/dcclaraçõo dc multiculnralidade

e anÍidísqimínaçãa" ou código de "não4iscrimtnaçdo em educação" que, tanto se pode

constituir eomo a expressão de rm projecto em pleno dese,nvolvime,nto, oomo o princípio

da adesão da escola à mríüculturalidade. Ou seja este constitui um código que não se cin-

ge a legitimar o direito à diferença e à identidade pessoal e cultural, affavés de um conjunto

de orientações e regras, mas tamMm um projecto elaborado no sentido de ajudar a debelar

situa@s de discriminAâo. Um projecto colectivo da escola e da comunidade envolvente,

comprometendo, desse modo, todos os actoÍes educativos na promoçâo de estratégias e

púticas de acordo com os fins a atingir; não se limitando apenaq a um código que, como

meta, aponta a defesa do pluralismo cultural.

Neste sentido, corroboramos StÕer & Cortesão (1999:6L) quando referem que este códi-

go se constitui como um dispositivo que, tuna vez ajustado à realidade potuguesa e à rea-

lidade tle cada escol4 podsrá revestir-se de rrma sipurificativq passível de

gerar mudanças face às concepções e atitudes de todos os envolvidos, relalivamente à di-

versidade cultural, contribuindo para a diminúção do daltonimo cultural que, teimosa-

mente, se te,m vindo a instalar no currículo oculto da educação portuguesa

Assinq a escola, ao adoptar medidas que evitem e ajudem a rÍtrapassar situações de dis-

crininaçâo de qualquer tipo, e ao incrementar o desenvolvimerÍo de propostas conçretas

no sentido de garantir o respeito pelos direitos e liberdades fimdamentais, cro-rlssilrcnsa-

bilizando toda a comunidade educativa, procede à eliminação de algumas desigualdades

educativas e contribui para urna maior de,mocratização do ensino. No entanrto, Cardoso

(1996:36 e 69) adverte que ura organizacfio e gestiío administrativa e @agógica da esco-

la, imple,mentadas de modos inadequados, têm repercussões, de forma múto particular,

junto dos alunos perteircentes a minorias étnicas, uÍna vez que have,ndo um predomÍnio da

cularra dominante, tudo é reflectido nesse sentido. Assnr, àce ao eÍâos (escolar) (cf.

C-a;p.z, 2.3.6.1) e ambiente escolar - ou seja, as atitudes do quotidiano escolar que

deveriam ser orientadas e em equilÍb,rio com a diversidade do público escolar, desde uma

pronúncia correcta dos nomes, até a uma fisica da escola (espaços, tempos,
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informações, decoraçâo), passando plas formas de planificaçâo, pelos projecúos

educativos da escola, pelo pessoal docente e não docente, etc.-, tudo esüí estnÍumdo €rn

função dos alunos peÍencentss à cultura dqminante. Mas contariamente a esta perspsçti-

va, quando os processos organizativos/didácticos (espaço, ternpo, instnrçõeq actividades,

tarefas, tabalho individual e/ou em gupo,...) são implementados de modo adequado, en-

contmm na sala de aula 'm espaço priülegiado para desempenharem um papel frmdamen-

tal na integração de todos os alunos e tamMm na criação de uma cultura comum, integra-

dora da diversidade @eres, 2000:l8l).

Um ontro aE)ecro, é a foma como as turmas sâo constituídes. Vieira (1999) aleltapa-

ra os riscos que se oorrem quando se dividem os ahmos portumas, combase na diversida-

de étnica, religiosa" no rendimento escolar do ano anúerior, na prove,niência sociocultu-

ral,..., uma situação que, aos olhos do aúor, não deixa de se constituir msnos violenta e

discriminatória que a inerente a um currículo único, igual para todos, discrimindório e

reproduüor das desigualdades, uma vez que, na perspectiva de Winitz§ (l995jn: Vieira,

1999:66):

"o ettconirútonenio rqtreserúa a versão nais fornalimda das de"tiguoldadeÃ ctrricdoes (...).

Por *emplo, os conteúdos e as aigências cognitivas diÍeren, sendo maior a êr{ase no nemo-

rlmção de factos e de conpetências básicas na.s salas de atla de nível nais boixo e nos gn4ns

de cqacida.des ir{eriores, e a Sase no pensonenlo crítico, na resohqão de problemas ena

compreewiio concephul nas Wmas de nível mais elevado. Um oúrofacto tüeressoúe é que a.t

tumas heterogéneas e de rendtmenlo médio assemelhant-se nais às de rível slqerior em termos

de objectivos ede açÍividades de qrendizagem; por oúros palat ras, é mais prwá,vel qte os

ahnos rninortilirios recebun wna eúoação de qualidade mais elevada se esttvessem integrados

em htnas ou gnq)os de capacidades mistas".

TamEm, o 'ódigo da nãodissininação', por seu tumo, e oa perspectiva de Stõer &

Cortesão (1999), é um disposiüvo de diferenciação @agógica que, por si só, se constitui

qomo uma proposta educativa de trabalho que tem como oropósito constituir uma «boa

Írrmfe» ns lioa n neneqsáriq entre a cultura da esco1q c Ãq nnrnnniÁqáe envolve

sendo a prese,lrca dos alunos na escola a forma que lhe confere repÍesentatividade. Estra é

rrma propostâ que, segundo est€s autoÍes (1999), corpoÍiza preocupaçôeü no sentido de

contibuir parauma consúnrção, possivelmente conflitual e nElociad4 de uma comunidade

de comunidades culturais que se recoúece,m, se respeitam e interagem, e não pode ser en-

tendida, simplesmenteo à semelhança de qualquer otúo dispositivo de diferenciação

pedagógica, cprmo mais rrm insEumento metodológico, eventualmente mais eficiente, no
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sentido de adquiú, de forma nÍio questionada, uma cultura erudita imposta pela escola E

sendo um código, não mais que um meio de combate à discriminaçao, ele necessita, assino,

estar embebido numa política intercútural da escola E estes códigos, segundo Stõsr &

Cortesão (1999:63-71) e Cardoso (1996:68-71), integram aspectos relacionados com a

oryaniza$o fisica e com a organização da escol4 a definição de regras de condrÍa, proce-

dime,ntos disciplinares e san@s.

Baseados em Peres (2000), Stõer & Cortesão (LW) e Cardoso (1996),referimos alguns

dos conteúdos que deverão ser tidos em conta

- a orqanizacâo fisica da escola, como a decoração das salas e corÍedores, a biblioteca

o maferiais expostos etc., deve reflectir e valorizar a diversidade étnica e cultural da

comunidade onde se encontra inserida e, consequentemente, do mundo em que üvemos;

- a orsaniacâo administrativa e de s€stão da escola deve tsnder, no ponto de vista

étnico, a constiürir um corpo, relativamente ao pessoal docente e não docente, representati-

vo e proporcional à diversidade étnica e cultural üscente em presença;

- as regras de conduta não p€l:nitem fazer comentários ou piadas de Índole

discriminatódo, bem como a rscusa em oooperar oom pessoas de ouhos gÍrryos étnicos;

- as diferentes lÍncuas dos alunos devem encontrar um Iugar na polltica de línguas da

escola, devendo esta úomaÍ medidas adequadas, levando os aftmos a sentirem asi suasl

Iínguas naÍivaso recoúecidas e valorizadas;

- os nomes dos alunos devem ser escritos e pronmciados correctamexrt€, de modo a res-

peitaras suas culturas de origem;

- os procedimentos discinlinares e medidas a tomar devem ser geridos por pessoal

dwidamente incr:mbido para tais fimções, dando à pessoa, alvo de procedimento discipli-

nar, apossibilidade se esclarecer acerca das razões que conduziram ao entendime,úo da sua

atitude como desajustada

Neste sentido, o pluralismo étnico e cultural é apontado como devendo alravessar todo o

contexto escolar, encontrando sustentação na elaboração do projecto cunicríar, uma vez

que este se afigura como um instrumento eficaz, no sentido de dar forma e conteúdo ao

tabalho para a diversidade cultural em que 73$elza (1992, rr: Pe,res, 2fi)0:157) referc a

propósito:

"sendo que a própri,a orgmizaçdo do unbiente escolo é o primeiro indicodor de una po-

lítica mulÍic.ultttal. Bastoia ver como se tent adornado - ocqado os tempos liwes de un co-

légío poa dender «o espírito» assimilador ou plwalista que guia a sua estrdégia aüi.1t-
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lo. Conedores, aulas, biblioteca" salas de jogos, etc., podem se espryos ctiaralnente dtversi-

ficados, aposiçõe.s Wrmmen es de divenos signos cultwais (qressões ltnguísticas dÍfe-

renles, representações lwrtencentes a crenças reli§osas diferentes, a corúúos geogr$cos

diferentes, a modos de vida diferenres)" .

Por fim, há a referir o dever de se proceder a uma avaliaç:io pedódica igualmerÍe, sob a

co-responsabilizaçâo de todos os actoÍes envolüdos na sua concepçio, no s€.ntido de re-

flectir e avaliar da eficácia do código de 'não-discriminação' e ponderar da necessidade de

se proceder aos reajustamsúos necessários à dinâmica das instituições e cultrras.

3.2.4.4. 'Mecanismos' pedagó§co/anriculares na sala de aulq

"só ttna pedagogia d{erenciada centrada na cooperação podmi vtr a concretizu os prlncípios da

inchtsão, do irtegrqtlo e da poticipação"Q,Iiza 1996:147).

3.2.4. 4. I. Processos de ensina/estrqtéEias pedasóqicos

Naopiniâo de Gimeno Sacristán (2000), os novos encargos educativos srryõemumaaten-

ção primordial aos proc€ssos educativos, em geÍal, e Íu>s pÍooessos de apre,ndizage,m, em

particular- O currículo vem orientado por um plano cada vez mais global, cujos efeitos

conc,retos dependem das condi@s nas quais se realia- Assim, a um quadro curricular fle-

xível, está inerclrte a possibilidade de a escola poder alterá-lo, recorrendo a metodologias

diversas e fazendo uso da maÍgem de liberdade de que o professor dispõe para proceder à

gestão do currículo, ou sejq à adequação do cunículo formal à divenidade dos alunos com

quemtabalha

De acordo com o espírito da Reorganização Cunicular do Ensino Básico, à escola é aÍri-

bulda uma maior responsabilidade e auüonomia na gestiio das diversas compone,ntes do

currículo e é nesta perspectiva que procederemos, seguidamente, à abordagem de algus

elementos do currículo, dado que a possibilidade de os flexibilizar e aÁ4ttar', tendo e,m

afenção as circunstiincias, constitui o principal ponto de ancoragem da atençâo à diversida-

de dos alunos. Deste modo, é da adequação do currículo que dependem, em grande parte,

os modos particulares oomo os ahmos aprendem; e é fazendo uso dessa margem de li-

berdadq que isto é possível, uma vrz que apeDas exists "wna noldtsa, o quafuo aindo

tem dz ser pintado" @errenoud, 2001:147).
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O professor, ao adequff as metodologias às especificidades e interesses do priLblico esco-

h, est{ segrmdo Roldão (19991."l999a), a diferenciafl, sexldo que este se ryres€nta como

rm dos exemplos de adequação curricular (cf. Cap. 3, 3.2.4.4.4). Por sua vez, a diferen-

ciaçâo pedagógicdrpressupõe tempo de partilha e de escrÍa dos alunos (Valente, 2001:9).

Pressupõe, igualmexrte, uma maior compreensão face às dificuldades dg çs1fu rrm,

resultantes dos difersntes contextos culturais e sociais a que p€rte,rc€,m, ou sejq dificulda-

des provenientes das suas diferenças individuais. E é neste sentido que RoldÍto (1999a:53)

afirma a necessidade de se:

'difuencia [remJ os métodos pedagógicos e as actividodes pua corresponder às diferentes vias

de acesso e pontos de putida dos alutos, (..) pa que todos eles cheguen a wn nivel mais ele-

vado de qrendizagen. (...) estabelece [ndo] diferentes vias -mas (...) macaestabelecer ú'Íe-

rentes níveis de chegada por causa das condições de potida".

També,m Cardoso (1996) afirma que a diversidade de estilos de aprendizagem dos alunos

deve ser levada em conta pelos estilos de e,nsino e pelas metodologias qre, PoÍ sua vez,

'devem visq a criação de ambientes de aprendizagern interactivos, cooperativos e ínÍer-

étnicos, actividodes estimulalnles com conteúdos e metodologias mattva-

doras e significativos " (Cardoso, 1996:.42).

Assirq e de modo a ir ao encontro das necessidades dos alunos, procurando aindtviduo-

limção dos seus percunios educativos, evocamos a necessidade de recorrer a uma pedago-

gia diferenciada, dado consideraÍ o aluno como indiüduo, investido das suas especificida-

des intrínsecas e extínsecas, sociais, culturais,...O aftmo é um ser em sifuação e o profes-

sor, ao olhar do aluno, devená vê-lo como diverso de todos os ouhos, com as suas caracte-

rísticas @prias e ajudá-lo a encontÍar as soluções adequadas para que seja capaz de, indi-

vidualmente, encontrar o melhor caminho para o seu próprio processo de aprendizagem

(cf. Cap. 3,3.2.4.4.4).Neste sentido,Boal et al. (1996:19) afirmam que a pedagoea dife

renciada não é um método @agógico - na perspectiva mais actual, cognitivista -, lllrla

4 Perrenoud (2001:31; negrito nosso) satienta que:Dlfazndo o err§rro nãa é tutrúEir a diÍerençq mas donúto a

laüvrfuo&aflo dn pqürÉos" e "a tudiviàtalização designa, sobrendo, a adqtação ddiwada e prtiwnte dos per-

ctarsos e&rcativos às características, às possibilidadzs, aos projectos, às diferentes rccessidodes dos indivífuos"(PerÍv

nou4 1991, in: Boal et al.,l9%:,19).
ã As escolas e aos professores, àce à mrgem de liberdade que dispÕem para a partir do orrrÍcnlo nwiarc,l e Mimdos

por este, pÍocÊd€rÊ,m à flexibilizfâo do curriculo, esm üb«dade de gestão deve e§ar ao seniço da difertncia$o @a-
gúgica (Val€núc, 2ml), que cúsiste €m diftrencia os pÍÍoc€ssos de tsúalhr com os alunos (Roldão, 2{Itl), ot seja

" definir perarsos e opçfus arriculoes diferentes para sifuuçfus divenas, qut possa n potenciar, para cado §ituaçã4 a

consectqão das aprendirugens pretendidas "(Iloldão, lW9ü52).
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vez que tem comg objectivo o sucesso educativo de cada aluno, e assim §endo, ela apfe-

senta-se como a assunçâo de todo um pro§§§o de educação global e complexo' em gue

em todas as manifestações, o indivíduo se constitui como o centro condúor das acções e

actiüdades ralizaÃasna escola Esta é uma noção qus também e,ncontános em Perr§noú

(2001), quando a refere como um processo de constnrção/ formaçiio global do indivíduo,

tendo como proÉsito, a estrúuÍação do pensame,nto do aluno, em Simuldineo com a sua

personalidade, que em educaçâo s€ encontam intimamente ügados ao desenvolvimento de

capacidades e de atitudes referentes a valores clarificados, criticados e assumidos.z

Carrdoso (1996q l96b) e Perrenoud (2001) alertam Wa a adopção de pedagogias

diferenciadas. Utilizar uma pedagogia diferenciada, segundo Perrenoud (2@f):

"signífua desconstruir, ultrqassu as pninicas alntigas e mudo. Isso ttão pode

ser feito de forma inconsciente, com rejeição ou esqlacimen o, mas com a tntegração do

passado e das novas perspectivas" (çt.144). E, neste ca§o, "a diferencioção passa pela tom*

dt de consciência e pelo respeito às üferenças, pela esaÍa activa, peb direito de se qres-

sar liwemente e de ser owido, pela possibilidade de encontro seu próprio lugo, de ser re-

conhecido pelo gnryo, seion quais foren was comwtência§ esalses ou sua oigan

culfiral" (1,.34-35).

No âmbito da iruliüduatizaçao de percursos, Perrenoud (2001:181) salienta que a§ crian-

ças não apmd€m todas ao mesmo ritmo, da mesrna forma e com os mesmos recunios, daí

o despropósito de lhes destinarcm, sistematicamente, tareÊs e exigências idênticas, sob

jusúificativa baseada na idade ou na pertença ao mesmo grupo ou turma

Neste sentido, alertamos pam uma das característicag ou §eja, uma des condiçõ€s aque

obdsce o cgrrículo int€rculhrral, e qus passa por entrar em linha de conta oom o§ dtferen-

tes estilos de aprendizagem dos alunos da oomunidade esmlar, devendo rieooÍrer, Ftr €oa-

seggiate, a metodologias adquadas a €s§ diversos estilos de atr§ndiug€m (Cardoso,

1996:41). Nesta perspectiva, $rys a nscesidade de se atentar às vivências dos ahmos e

seu rel,acionrcnb corn os sabm esoolare, no sentido de fuilitar as aprendizagens sig-

nificativas (cf. Cap.l,l.2 J.a; C-ap332.43.4). teite (2@3:2?) aponta a valoriaso dos

sa66 dos a6rnos cotllo rrÍns das caracterísicre da educaÉo intscultuÍal, no se,ntido em

que são transportados paraaescolaos sahcnes do quotidiano e as espificidades dos diver-

sos grupos (significative para ss aftmos[ Asim, o smÍp dm ega&ias oorstitui-se

z Segrmdo o autor, a imporfincia das dittd6 e das motir@€s m egtnna@ do púÚFio peas e no rtcsrrolvimnro

das aptidões e das rycidades foram enfuizadas por eshrdos a partir dos anos 70'
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oomo uula das áÍeas s no sentido de ver um outro deÍrromo

zaçáo do conceito de

Esta é uma preocupação exüensiva ao âmbito das avaliaçõw (cf. Cap.l ,1 .2.1 .3), 'ma vez

que as diferenças também devem ser atendidas pela adopção de um modelo de avaliação

apoiado por pedagogias diferenciadas, ao invés de impedir o avançar do aftmo pelo recur-

so a 1nna avali a&o ng:id4 rmiformizadora e iguat para todos- Dar atenção à diversidade, tal

como refere Casanova (1999:126), não pode passar pelo recurso a uma avaliação de caúc-

ter unifonnizante.lJma vez que a avaliação formativa se afigr:ra um conceito que, numa

perspectiva pnática, dificulta nma desvinculação dos restrntes elementos do processo ensi-

no-aprendizagem, surge, daI, a necessidade de solicitar o recurso a eshatégias diversifica-

das e a modos e instrumentos mais variados e adequados possivel, assim como ao

ate,ndimsnto de necessidades inüviduais face à divsrsidads das apre,ndizagens que se pÍe-

úend€m pÍomol,er e à núrrIYa de @da',ma delas (Cardoso, L»6). HL também, a rc-

cessidade de recoúecer as situações dos aftmos em toda a sua diversidade de interesses,

rimos, estilos diversos de aprendizagem, os setxl contextos e a sua cultura (Cardoso, 1996;

Casanova, 1999), seguindo rrma postuÉ que considera o aluno como individuo e integra-

dora de todos os alunos de orige,ns étnicas e culturais diversas (Barbosa, 1996:32)- Por sua

vez.", aatsrrçÃa à diversidade de ritmos e estilos de aprendizagem dos alunos faz um sentido

redobrado, em relação a sujeitos cqja língua matema (LM) nâo é o portuggês (Cardoso,

1998:32),contribuindo para que as aprendizagen§ realizadas por estes alunos sejam, o mais

possível, significativas (Cap. l, 1.2.1.4)-

Ainda assim, e na perspectiva de Baok§ (1981, in: CaÍdo§o, t96), asultra e§col8 tei-

ma em manter-se, por nonn4 em consonância com os valores, comportamentos, estilos de

aprendizagem e expectativas das classes dominantes, não obstante, desde: ".É2Í muito os

esfitdos críticos (...) vêm mantendo a ideia de que as crianças chegon à escola cont dife-

rentes cqitais culhrais que podem ser potencializados no microcosmos da instituição"

(Kincheloe, in:Goodson, 2001 : 19).

Neste sentido, e ao nível das estratégias, surge um coqjrmto de aspectos que julgamos

pertinente referir e que entendemos como princípios que, de acordo com alguns autotes, se

no âmbito de uma preocupação que reflecúe a diversidadc cultural dapopula-

ção escolar (Morgado,200l:46) e que passa pelo (a):

- Respeito e vatorlza#o das diferenças individuais bem como da individualizaÉo dos

póprios ritmos de aprendizagem;
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- Valorização das experiências escolares e não escolares anteriores;

- Consideração dos interesses, motivações e necessidades indiüduais;

- Promoção das interacaOes e das trocas de experiências e sahres;

-Yalorin$o das aquisições e das produções dos alunos;

-Assunçãode expectativas positivas face aadesempeúodos alunose aoseupóprio

desempenho;

- Valorização da cultura do altmo, das suas competências e experiências (Gimeno SacÍis-

,a",2000:43\, de forma a que o ineditismo de algumas tarefas seja amortecido pela mo-

bili?Âção de algo que é seu e vê valorizado (Morgado, 2001:33)a;

-Y}irolirz21ção dos seus sucessos, no lugar de se vsr psrmanent€mmte confrontado cOm

os eÍnos e fracassos (Morgado,2001:33);

- YatoizaSo de todas as culturas e experiê,ncias diversificada.s, prtindo de ,'ma aten-

ção especial aos mecanismos de funcioname,nto interpessoal, no sentido de se desen-

volverrern equitibradamente valores de cooperação e solidariedade (Morgado'2001:34);

- Valorizar a cultura do quotidiano, no seu contacto com a cultura escolar, constituindo-

-se a comunicação 1m instrumento privilegiado desm valorização (Morgado, 2001:30;

- Mostar as contibuições das ouhas culturas e 'raças'(Cardoso' 1996:69);

-Yatoiz,a$o das culturas e línguas minoritrárias, atendendo à sua riqueza intínseca e pe-

la possibiüdade de enriquecerem a cultura escolar maioritrâria (Jordán, 1994:80);

-Yaloúzarfia das üvê,lrcias e dos súers§ escolares (Femandes,2Dl:57,baseando-

-se em Paulo Freire e outros).

As formas indiúdualistas e competitivas de aprender que têm , sobretudo,

no Ocidente, fazendo oom qne o sucesso escolar dos alunos se revele através do resultado

dos desempenhos de uns, comparativamente a outros (nrm apelo à meritocracia) e o modo

c,omo o ensino se encontra estruh[ado, propiciam à continúdade desúes modos de apren-

der, uma vez que: "O moda como organizamos o ensino, o tipo de toefas que solicitanos

a Morgado (2@l:33) alertB para o frcto de haver slunos que mobili,Êm compoÍormentos 'compelertes' e,n &eas não

valorizadas pela crltra escotar, o que nos vem suscitar e reforçBÍ a necsssidade do professor conhecer os tÍaços essen-

ciais da cultura dos ahmo* indo no senüdo d8 dimeosâo do coúecimento das cutaras em contacto.Dada a impossibili-

itgde de coúec€r todas as cultras e tudo sobre elas, Jordán (1994t 117) drma que se deveria insisÍir no conhecimento

das cultnzs gm pÍesença num dado contexto geogÉfico e social, tentando conhecer os principais valores de cada uma

dessas cgttrc, os seus modelos de socializção, os seus estilos de ryre. dizgsm e de relaÉo, a sra llngua' as relações

atitudinais e de @er entre os grupos socioculürrais em contacto, e especialmente em §ituação d,e imigra@' onhecs c
seus problemas sociolegaiq económica' poütica, Íeligiosa. etc
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às crianças e os modos corno a§ ovqliamos tendcm a Wrpetufr estas modaliddes de

apr ender " (Cardoso, 1996:39).

Uma das formas de contariar esüa tendência num âmbito escolar, povoado por diver§8§

culturas (egropeias e não-europeias), é estarmos atentos às apetências desses altmos, "re-

forçanàa os valores com os quais estãofamiliwizados efii cuta e na comunidade" (Cardo-

so, 1996:39), potenciando as suÍrs tendências para trabathos cooperativos. Na perspectiva

de AA.W.(2003:29-31), os métodos e as práticas de ensino constituem-se como medidas

especúEcas, relacionadas com a prática de ensino, através da qual, a esçola te'm possibilida-

de de lidar com asi necessidades do público escolar culturalmente diversificado, além de

lidar com mudanças no cgrrículo. Um dos aspectos a considerar, e que se reveste de grande

importânci4 é o que respeita ao tabalho desenvolvido no âmbito da sala de aula, vÍtaYez

que este é um lugar onde o grupo - caÍa§tÊÍizÂÃo' ftequentemente, por uma grande hetero-

geneidade - convive, onde oS seus elementos se inter-relacionam, diariamenê, onde têm a

sua referência directa e onde o profes§or de§eNrvolve o seu tabalho educativo.

Perante esúe quadro, culturalmente diverso e,m sala de aul4 as metodologias pedagógcas

adoptadas deverão ser desenvolú.las de modo a permitir uma apoximação e ma,rimiação

dessa heterogeneidade cultural em sala de aula.

Face à impossibilidade de proceder a uma listagem única de indicadores de multicultu-

ralidade, Cardoso (1998:1,1-15) entende como satisfatória a adequação curricular que §u-

port€ proce§§os educativos que:

- visem criar igualdade de ciÍcunstÍincias para o sucesso educativo de todos os alunos, in-

depende,ntemente, das suas identidades étnicas e sociais - consider€m a dimensão anti-

dissrimindódaenquanto componente essencial da dinâmica de classes e doethosa

escolar;

- proporcionem oportunidades para o desenvolvimento da arfo-estima, cla autoFimagem e

da aúoconfiança de todos os alunos, através de conteúdos e pÍocessos que valorizem as

resp€ctivas realidades históricas, culturais, linguísticas, natuai§ e geográficas;

- teúam em conta os diferentes estilos de aprendizagem dos alunos da comunidade esco-

lar, proporcionando metodologias adequada.s a esse§ estilos;

- proprcionem oportunidades para que os alunos dos diversos grupos étnicos partilhem

u Vieira (lg9:5a refere o atos de Gie€rtz (19E9), afirmando que o tcrmo srrgs a proÉsito da descriÉo de aspcctos

morais e valordivos <le tleúerminada culürra, també,m de visão do mundo, qumdo se refoe aos aspectos coguitivos e o<is-

taciais
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coúecimentos, valores e expeÍiências estéticas específicos de cada cúturA de modo a

reconhecerem. respeitarem e valorizarem as difere,nças culturais, bm como a.s suas di-

mensões comuns;

- proporcionem puspectivas suficientemente alargadas e diversas do mundo e,m que vi-

vemos;

-promovamosentidode análisecríüca da situaçãodosdiversos gnpos sociaisecultu-

rais na sociedade;

-contribuam paraaformaçãodefuturos cidadãos informados,responsáveis e interveni-

entes nas instituições democráúicas e na resolução das situações de injustiça social;

- üsem a çnarÃa de dinâmicas de classe e de escola baseados na antidiscriminação e no

pluralismo étnico;

- concebam a interculturalidade como paÍe integrante do projecto global da escola e co-

mo perspectiva transversal e vertical a todas as disciplinas do currículo, e,m cada ano,

ciclo e ao longo de toda a escolaridade básica

Na perspectiva de Lynch (1987, in: Wyman:2000:20), no sentido de lidar com a diversi-

dade cultuÍal dos ahmos, sobretudo os professores têm de se empeirhar em relação a tudo o

qure caractnizauma pnâtica ou metodo de ensino, ou sej4 na interacção so6 toílas as cul-

turas existentes na sala de aula" qner em relaçâo ao trabalho de conüeúdos, qu€r em relação

ao estiloo à linguagen:, as abordagens e motivações, à avaliação, aos elogios e demais as-

pectos. Apesa de os alunos - indepndentemente, da sua situação, social, cultural, pes-

soal - tsrem de investir e tabalhaÍ pam apreuder, ainda assim, Roldão (2003:45) adverte

para os modos de trabalho (que não são, efectivamente, o mesmo que ' modos de dar as

matérias') que possibilitem que ocorra esse esforço de aprender, e que uma vez ori€ntados

de modo adequado, proporcionem, a quem enta no sistema e que se encontre desfavore-

cido (nos domínios, social, culfural, económico,...), as condições para aprender bem.

Por sua vez, Bamks (1981, in: V/yman:2000:20) aconselha qae o arríado e as pniticas

& ewira se constifitqn como um reflexo dos estilos dz aprendizogem étnicos locais, e qrrc

segundo r,r"a perspectiva cultural (Weis, 1988, in: V/yman:2fi)0:20), é conveniente ir aléE

da mudança a nível de pais e alunos, eirvolvendo, também, o pessoal que trabalha na esco-

la, no se,ntido de aprenderem avalot'tzar aculhra de origem e a adaptar-se a esEaÍégias de

espeíÊcas no aspecto culurral, soücitadas por alunos de culturas nâo domi-

nantes.
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Nwte sentido, 7*icbner (1993, n: Peres, 2000:182) faz referência ao quamto é necesú-

rio repensar as esratégias e os modelos de ensino no âmbito do ensino para a diversidadg

ao modo como os professores gerem possibilidades junto dos alunoso no sentido de lhes

fomwercm ferromeüas que lhes permitan descodificar informações e símbolos e com-

preender, quer o sentido, quer os sipificados da realidade, cujo propósito passa pela cons-

trução, desconstrução e reconstrução de saberes e valores. De entre os modelos de ensino

apontados por Cummins (1986) -"modelo de transmissão" e "modelo de inÍeracção recí-

proca" -, este ultimo configura-se o mais indicado, no se,ntido de gerarm maior $roesso

escolar, relaüvamente aos alunos pertsncexrtes a minorias étnicas e lingústicas, na medida

em qrrc constitui 'm modelo interactivo, sustentado por relações dialógicas (cí C-ap.2,

2. 1. 1) e aprendizagens cooperativas.

Também B€rtrand (2001) e Freitas & Freitas (2003), face as novas realidades e comple-

xidades de âmbito social e cúfural, resultantes, de entre outros aspectos, da imigração, ge-

raram a necessidade de se operarem e adaptações nas teorias anteriors e de-

s€ncadeamm a necessidade de difusão do coqiunto das técnicas específicas - e que seryem

a aprendizagem cooperativa - atfrli?,ar em situações educaÍivas multiculturais.Umavez

que um dos importantes objectivos que norteiam uma reflexâo em tomo da organização do

ensino cooperativo (Berfand, 2001:l4l) consiste, justrmente' na aprendizgem da coope-

raÉo, daí a grande pertinência e,m s-r praticado em países de culturas muito diferentes.

Não é nossapretensão determonog de um modo exaustivo, ao rodordçE e,nfoque@a-

gógco, preüe,nde,mos, sim, arplicita estÊ conceito e fazsr referfucia a algumas nais-valias

decorremes da aÁsfio de esrdégias cooeerdivas em coúerúo d€ sala de aula

A efrcácia da aprendizagem cooperativa é salientada por vários autores (AA.YV.,

2003; Banks, 2002; Berhand, 2001; Bessa & Fontaine, 2002;DÍa*Aguado,2000; Freih.s

& Freitas" 2003; Morgado,Z@4; Wyman,2000), no ámbito dos deseinpenhos académico e

copitivo, na melhoria das relações interétnicas e reolução de conflitos, no d*envolü-

mento da toledncia e capacidade de comrmicação e cooperação, entendendo-a, inclusiva-

me,nte, corno um requisito imprescindível para a educação interculfuÍal.

auando nos reportamos à aprendiagem e quando se pretende produzir into'

racçõ€§ recíprocas e aprendizageas eficazeg é impÍEnte que nâo se confimda (Freitas &

FÍeihs, 2003) 6ta com um simples tmbalho de grrpo, em que se jrmtam os

alunos em gnrpo, dizeado-lhes paraque trabalhem.
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A aprendizagem oooperativa ertendêmçla como um prooesso pedagógico-didáctico,

em que, em oonjumo - princípio da "entreojuda" (Bertranq 2Wl:142f -, grupos de

alunos desenvolvem tareàs com üsta a um objectivo coÍtrIÍn, no âmbito do mesmo pro.

cesso de e que5 perante uma corstiürição de lrrmas com alunos de diferen-

tes proveniências étnicaVculturais, proporcionam-lhes üna outra oprtrnidade de zucesso.

No entaúq ffi rrma regra da aprendizagem cooperaiva a respeitar (Freitas & Freitas, 2003:

15, baseados em SIaüq 1987), a que diz serem os pópnos alunos a responsabilizaÍem-se,

quer pela sra própria quer pda aprendizagem dos restaües alunos do grupo

- estraúfuia @agogica de "resporrubilizar Ídas as pesws" (B€rhan{ 2ffJl:14É').

Pensamos interessantg e remrre,ndo a ,'rna experiência eprese,[tada por Díaz-Aguado

(2000), explicar o conceito de aprendizagem coopativa no âmbito de uma reflexão entre

oadúto eacriança:

"Para tabalhar em eqripas é necessário colqborar Colaborm significa trabalhor jrmtos, ten-

tanão conxgdr o mesmo objeetivo- Ajudando-x uns tms oufios. Paa qrc is'to saia bea é

muito inpTtattte que tofus estqiant bem E pra isso há qrc ser utável reparando na que f*
zem os outros. Animmdo os auÍros, tailo $aúo acertor, @mo qlu@tdo y engmof' @íaz-

-Aguado, 20(X):173).

É, deste modo, explicada a pertinência da colaboração e respectivâ aplicação a croúeÉos

heterogeneos, eüdenciando a importância inerente à relação effie alunos, incitando à

adopção de perspectivas indutoras à constru@o do conhecimento de nós póprios e dos ou-

tros.À expüca@o de$e conceitoesüá sújaceute a importiincia €nsonmda, porDíaz-

-Aguado (2000), paÍa proced€r a uma adequação da instrução à linguagem do alunq de

forrna a tornâla significativa e a constituir-se como parte «la tinguage,m iúerior do aluao.

Não há unanimidade no gue respeita a uma completa e.frcÁçia da úordagem cooperdiva

para tdos os níveis de ensino, no etrtanto, a nível do ensino primririo (f ." CEB), h,á experi-

ências praticas, segundo Berrand, que revelam a sua eficácia aúraves dos rwrltados positi-

vos demonstrados, nomeadamente, no âmbito do desenvoMmerúo de determinadas

atitudes sociais - principio dz "vüiedofu de silaaçtus wiais' (B€rúao{ Z(X)l :143) - tais

como:"a acsilação dos outros, a dimtruifio do rqcinru e dos@enos de xgregação,

a De acordo corn o girclpio ib'aoqjoda' ile Bertrmd QflJI142\ toilqs rêtn o dever de se ajudaem uns aos

oulros, partici@o, 66fu rrm, mrm túalho colectiro. E de modo a 'reforçsr' toda a úÍÍÍdle,(",,/is, tona c@tarte tern a

força ilo mt elo ndtfma) os atms menos dotados devm ser ajudados pelm aftmos mais dotadon.
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üna melhor percepção de si e uma moíor capacidade de trabqlho com os demais"

(Bertanq 2001:150).

Kagan (1990, in: Wyman, 2000:25\, psrante as necessidades do corpo multicrÍtural dos

alunos, aftma que uma integração deüdamente institucionalizada, nâo consegue impedir

os alunoü por o1ryão, de se segregarem; de que resultaria 'ma "desagregaçda sem inte-

grqção". Neste contqrto , farn ao proceaimento de trma cooperativa ' fa?§

crom que os alunos trabalhenc, por meio de objectivos educativos, através de gnrpos hetero-

géneos, exn termos académicos e de 'raça' - gera uma interdependência positiva elrtre os

alunos. Daí decone uma aprendizagem que origina rrma grande melhoria em termos Íela-

cronâs.

A adopção destes métodos, segundo Díaz-Aguado (2000:140, baseada nouEos autores),

possibilitou compÍovar um decréscimo dos preconceitos étnicos e favorecimento da tole.

râncig desde os primeiros anos de escolaridade. Perants situações de conflito, segundo a

arrora (2000:140), surge o reconhecimento do seu valor pedagógico, que runa ve, em

contextos heterogéneos, oom a pÍesença de diversos grupos culturais e étnicos, vem ajúar

a recoúecer essa diversidade, como ,ma exgel€rrE oprtunidade para aprender a ser tole-

ranüe e a resolver conflitos em contextos e no âmbito de uma sociedade cada vs mais

heterogénea e conflituosa E de salientar que, face a contextos homogéneog e uÍna vez que

estes sâo portadorcs de um menor número de conflitos, logo, as oportunidades gerada& no

sentido de aprender a resolver esses conflitos, também ssrâo m€,noÍ€Ê.

Concorren:, igualmente, para este entendimento, os progranms de educaçÍio intÉrcultural

desenvolüdos €m contextos de 1.o CEB e no âmbito dos quais foram desenvolvidas cinco

investigações experimentais (apresentadas por Díaz-Aguadq 2000, na obra - Educação

Interailtaral e Áprendizagem Cooperativa), onde facilmente nos é dado verificar os

asp€ctos positivos adjacentes à opção pelas eshaÍégias cooperativas que se situam (Duarte,

2W2:127), de acordo oom um ensino de nível interpessoal e onde é sugerida s62 dinami-

z.aqÃo de "interacções lwrizonÍats"(ou sejq com confrontação activa e,ntre alunos), em

taefastr de aprendizagem cooperanteu.

ã A commicação enúe a teoria e a prática, segundo Gimeno Sasiscfu (2m263), é feita úavés das tarcfrs" A pládca

ass€rrb íps taúr&s cujas dimenrões (din€nsõ€s das tuefrs) integÍm cont§rüdos proeso de apendizagem, acua@ do

professor, relações de conuúicaçâo, uso de meios, critérios de avaliaçâo, orgpizaÉo,...; os pressopo$o§ sâo sócio-

-polfticos, episternológicos, psicológicoq pedagógicos didácticog...

' De acordo com as leituÍas realiadas por Dure (2@l2:I23'-l24\ e no que rcspeia aos princÍpios gerais de ensinq

agÍEsenhm-sc em úês nlveis: "o nivel deaivo", que respoita à actuação do professor sobre vaiáveis €ínocionais dos alu-
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Seguidamente, passaremos a ÍefeÍiÍ alguns dos aspcctos positivos da aprendizagem

cooperatiya, por nós evidenciados, a partir de Morgado QCílJ,züü.), Bessa & Fontaine

QOO2\, Beffand (2001), Díaz-Aguado (2000) e \Yyman (2000):

a) arepercussão positiva no âmbito do desenvolvimento pnsoal e social dos alunos, que

peranúe apossibiüdade de descobrirem semelhanças com os eleme,ntos do grupo, estabe-

lece uma identidade comun (no gnrpo), assente em iniciativas e objectivos oomuns

e partilhados, promovendo a soüdariedade e o rspeito pela diferença, gerando padrões

de amizade independentes de raçq valorizando a contibuiçáo de cada um para as rea-

lizações do coqiunto, dmeirvolvendo prooessos de arÍe.regulação mais eficazes,etc.;

b)ainteracção no grupode aprendizagemcooperativa aumentaa aÍracçãoentre osseus

membros, produzindo efeitos positivos sipificativos nas relações e,nte alunos de dife-

rentes ambientes étnicos e sultuÍais;

c) o favorecimento das aquisições de âmbito académico e melhoria do rendimento (acadé-

mico), nomeadamente, pelos alunos que revelam mais dificuldades de apre,ndizagem;

d) a nível da comunicação (principalmente na linguage,m oral) é mais stimulante, no senti-

do em que, ao fomentar tocas entre os alunos, promove a comrmicação;

e) a motivação pela aprendizagem, a auto-estima e o autoconceito dos alunos sâo estimula-

dos na medida em que o sucssso da tarefa do grupo é resultado da contibuição de todos,

bem como pelo facto de se sentirem mais valorizados (princípio davaloiza$a pesoal,

Bertrand, 2001:143) no momento em que se apercebem da forma como o grupo coúe-

ce, rrcoú@e e valoriza quer o seu desempenho, quer asi suas competências.

As estratégias @agógicas propostas pelos defensores da cducaçâo cooperativa foram

agrupadas por Bertrand Q00l:.144145), da seguinte forma:

- Responsabilizar todas as pessoas;

- Formar grupos Ilequenos e heterogéneos;

- Programar actividades;

- Desenvolver aptidões sociais;

- O professor deve ser um faciütador @essa & Fontaine, 2W2:151).

Por outro lado, na perspectiva de Morgado Q0M:70), tsm-se vindo a questionar, de um

modo progressivo, a incidê,ncia em modelos de organização da sala de aula, dirsccionadoq

ry'o nÍvel cognitivo", refere-se à interf€r€nsia do professor corm a dimeasâo cognitiva da agendizagBm; " o nível

inlerpessaal" rcÍcre-se à utilizaçâo da interacção €,nEe os aluúos, €,rqueto rwuno de ryrc,ndizagem-
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predominantemerte, paÍaaÍali"À@o de trabalho individual O arÍor Q@4) alerta para o

facto de esta pnttica não ser assim tiio desajustada como nos podsrá parecer, ela te,m os

s€us aspoctos positivos; no entanto, o recurso excfusivo a formas de trabalho indiúdual

poden[ desencadear atinrdes nqúivas de competição, chegando, inclusivamede, a meca-

nismos de exclusão.

Bessa & Fontaine (2OO2), basoados em algrns trabalhos, ooncluíram que os res.rltados do

trabalho indiüdual são inferiores aos resultados apresentados pela aprendizagem c.oopera-

tiva estruturada No interior dos grupos, ddendem a utilização de níveis de compet&rcia

não.homogéneos- Quando comparada a aprendizagem individualista com a cooperAiva,

esta última "gera atiudes mais positiva relativmente à prÓpria qrendiagem (...) una

melhor integração e ermq maiar aceiação dos olurns pelos sus pores e pelas dacedes.

em situqões de qrendimgem cmperativa"(Xt.94), e "traballtu em conjuntoJomenta as

interac@s entre alarns" Gl454ó).

E uma ideia cada vez mais generalizada (Morgadq 2004, baseado em vá.rios autores), da

necessidade de envolver todos os alunos no prooes«r educativo, invmtindo-os no seu papel

de zujeitos activos e protagonistas do seu processo de desenvolvimerto e forrração (iado

ao encoffio das perspectivas críticas da educação) constitui-se oomo urna forma de preven-

ção de mecanismos de exclusão. Neste sefrido, e peÍaÍúe um quadro eractoizado pela

existência de diferenças a vários níveig entre os alunos, urge atenden às formas e/ou me

delos de orgmização do h:abathq que pela zua desejável diversidadq, sejr- oapazes, de

um modo posiüvo, dender essas diferenças.

De acordo com um eúendimerúo de aprendizagem, também como um processo social,

(Morgado, 2W:7O), basendo-se e,m Wang (1995), leva a que a heterogeneidade e a diver-

sidade que aüasreo?lrtn os alunos gue oonstituem os grupos, apelem a modelos igualmente

diferenciados de organização do trúalho desses grupos. E porque a diferença €ntre o§

alunos é uma sifiiação natuÍal e incontornávelç esta pode s utilizada de um modo positivo,

por meio de mecanismos de cooperação (Morgadq 20014" 2004, barcando-se em Johnson

& Johnso4 l99S). Assim, o rqsurso a formas de apre,ndizagem oooperada "facilitará ras

alunos a promo$o de aiudes de colaboração reldivqnerúe aa su pragre§§{) e aa pru>

gresw fus colegas draús de trocos e qnios recÍprocod'(Morgadq 2004:70), tanto

mais"Que trobolho em confimto fomento as interaciaes'@essa & Fomaing 2AO2:44-

4s).
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O trúalho coop€rúivo:

"revela[-se] como tüna componente efica e se traàz mona melhoria de resaltados no plano das

Íedlizqttes académicas e dos interacções pessoois e sociois fus aprendentes, mon cnonento dq

fli autrustimq ramna maior rceitaçdo do oatro e no refuço das relqões dz @,Ead4 contribu-

indo, ainda, para wt aprat fu sentifu críÍico fus Erc nelc porticipa n"@1cgaic,2fi)la:48).

A aprendizagem cqrperativa é entendida (AAW.,2003:30; Bessa & Fontaing 2@2:

43) como €§tratégia alternúiva de eroineaprendizagem, sêndo ela pópria @essa &

Fontaine, 2@2:43} por seu tumo, mnstituída por outras estrategias alternativas de ensino-

-aprendizagem- Sob a designação geral de aprendizagem cooperaiva, srrgem três

esüatégias:

- a aprendizasem cooperativa (entendida no sertido restrito do termo) recorre a peque-

nos grupos de quatro ou cinco elementoq com difermtes níveis de competências @essa &

Fontaing 2@2:44} Asseúa, de acordo com AÀW- (2$3:30), €m grupo§ heterogeneos

de alunos (te,ndo em conta todos os aspcctos relacionados com a diversidade na sala de au-

la: sexo, idade, necessidades especiais, Brupo etnico a que psrte,[cem, a nivel de compet&r

cia curricular) que oooperam naaprendizagem, e que pelo san esforço e progresso, seja a

nivel de grupo, seja individual, são reconhecidos.

A propósito do tamanho do grupo, Díaz-Aguado (2000) aponta paÍa uma opfro de quatro

alunos por grupo, principalmente nos primeiros anos, enguaúo os alunos ainda não têm,

zuficientemente desenvolüda" a com@ência para colaborar. Este grupo, no entanto, pode

ser diüdido e,m grupos de dois alunos, de modo a facilitar a sua ptffica" perafi€ certss

tarefas. Por sra ve4 Bertrand (2@l:144), de acordo com vários especialista§, refere,

igualmente, que os grupos dwerão, preferencialmeúe, s€r "pequenos, de ryaro an cinco

pessu$: os eshtdoníes não conxgaem praticu o flúcierute em grups maiores; $ grqns

demasiado peErcnos têm faln de diversidde nas inlerac@s' (B€rtranq 200l :144);

- a ggp!!g!§4ggI-@ agÍupa os alunos em diades (gupos de dois alunos), formadas

por níveis de competências difsrentss, aszumindo, o mais competqrte, o papel de tutor -
formato a gue recorr€rn, também, alguns metodos da aprendiagem coop€rdiva @essa &

Fontaing 200.244);

- a @ agrupa, tambem, os alunos em diades, formadas por alunos

com o mesmo nivel de soúpetênsia (Bessa & Fontaing 2@2:M);
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- Além de um importante reçunn no âmbito das diferentes metodologias, o trabalho a

par constitui uma das situações frequentemente utilizadas, constituindo (Morgadq 2@4)

uma boa úordagern e iniciação ao trúalho de grupo cooperado."

Relativamefre à constitu@o dos grupog Freitas & Freitas Q@3:17) alertam para as Ía§-

teiras que o senso comum nos prega, levandenos a env€redar por camirhos nem §smpre

os mais adequados e, inclusivamemg a tomaÍ decisões errada§; sendo uma delaq justa-

mente, a de constituir gÍupos com alunos cujas qualidades q possivelmermg defeitos, se-

jam semelhantes - proc€sso coúecido nos sistemas anglosaxónicos por trackingf. Freitas

& Freitas (2@3:17> aÍgumeúam que este pro@sso, ao dispe'nsar um tratamerto diferente

aos alunos, está a viotar, de certo modo, os princípios básicos da democracia. I\das este pro-

cesso não estri isemo de crÍticas, ele é corúestado numabase argumenttriva de ordem peda-

gógca e sociú pró e contra. Ilí quem seja defensor da formação de grups homogéneos,

alegando que permitem dessnvolver ao máximo as capacidades dos alunos, obterbons re-

zultados com, praticamentg todos eles, facilitandq igualmentg a tare,fa do professor. Ber-

trand (2001:12t4), baseando-se em vários espcciali$âs, rdere que deverá ser evitada a for-

mação de grupos homogéneos para os alunos fracos ou muito novos. Ao adoptar um

trúalho com grupos homogéneos - o que na prspeotiva de Camnova (19D:121) q por

principio, falso, dado que não somos todos iguaiq somos todos diferentes -, a escola está

a dirigir-se aurnr. "sluno stmdad" que não existg afrstando os que não se ajustam a essa

média e, desse modo, nunca poderá responder às necessidades e espcificidades de cada

aluno.

Hâ aindq or.úros especialistas que surgem em defesa da formação de gnrpos heterog$

neos, argumetrando que, deste modo, não haverá luga. ao isolamedo social dos alunos

menos aptos (normalmeúe de proveniência social menos favorecida), que e§te§ ultimos

sairão estimulados e que os melhorq não serão prejudicados. hâ dualidade de opiniões

emergiu uma posi@o favorável à opção pelos grupos heterogéneoq dados os efeitos

positivos da heterogeneidadg de acordo 6qÍn análises levadas a cabo. De entre eleg Ber-

trand (2001) e Díaz-Aguado (2000) defendem que os grupos de aprendizagsm cooperativa

á Freitas & Freitas (]xn3:40) Í€ferem que não é rüitriffie çe se fomm peq grqos de trrês o quÚo almo§.

Essa é nma decisão que depende dos objectivos, ffi@ e corylo<itlade das tr€fas e do t€ryo de$indo à sr8

realização, bem como dcs eLiÍs dos ahmc ga tnbalhr em gn4o.

D ,,Ttuck Sgn;fa ileim, arril. Trtcldng é pis o sryrur u ahmos an tam6 difer@úes wtfomu as cqacidde§

demonstadas"(kqas& Freitas, 2@3:17).
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devem ser o mais heterogeneos possível, por forma a maximizar os beneficios sociai§, mis-

turando as diversidades de vá,ria ordem (étnicq oultural, de género, de re,ndimento esco-

lar,. . . ) existentm na turrra, no âmbito da materia em que colaboran

TamberL Morgado (2@4:77), baseando.se em Beonett & Dunne (1992>, vem afirmar

que os 'grlqos heUrogémeos, no que respeita ao nível/competênci4 lxrrecem mois ade-

Etdos em Ermos de trabatho cwperativo", sendq igualmentg vantajosog tÍra vez que

*criun um gran fu aceitação entre os rcus elemerutos"(Peres, 2000:182)-

perante a apologia por um trabalho, tirando proveito da heteroge,neidade pre§ede e,rn sala

de aula, frz sentido partirmos da premissa por nós adoptada de Díaz-Aguado (2000: 29), de

que para üver rum mundo heterogéneo, toÍna-se mcesário frzer uso da própia heteroge-

neidade que existe na sala de aula, levando os alunos a aprenderem a enfrentar os cotrflitos

a ela assooiados, permitindo a eles próprios experienciarem essa heteroge,lreidade como um

factor positivo e motor de progresso e deenvolvimento. Ainda a§sim, Slavin (1991'

in:Freitas & Freitaq 2W}17) afirma que a aprendizagem cooperdiva pode proporcionar

importantes beneficios, indep€nderltemflte de se adoptarem grupos homogéneos ou hete-

rogéneos. A opção por grupos homogéneog na perspectiva de AÀW' (2003:30), dwe

fazer-se quando é neçessário efectuar adaptações qnriculareq bem como aprendizagens

específicas com uma educação individualizada-

61ém dos critérios de organização de grupos para trabalho cooperativo, focados anterior-

meute, basicameúe segrmdo o crhério conpetêrcia/ntvel,M+V também, a§§eÚ€§ noutro§

critérios (Morgadq 2001:55, 2004:78-E0), tais como asnidade seaiva, aidade, o desen-

volvimento, aS necesciddgs efucAtws, as motivações/inUresses e a qrendizagem social'

No que c,oncerne à formaçâo das equipas de aprendizagem cooperativa, Díaz-fuuado

(2000:169) eúe,nde que esta deve ser feita pelo professor, pois a constituição dos grupos

hOerogéneos Íevela uma po§tura opo§ta à exclusão, revelando' por consegUintg uma atitu-

de favorável à tolerância e ao repúo fuúercultural. O professoq ao possibilitar que os pró-

prios alunos formem os grupoü corre o risco de permitir que ocoÍÍam situações de segre-

gacfio, emanalogia com o que en§or$Íamos na sociedade. Díaz-fuuado (2000), aipesar de

referir o çarâú61 positivo dete critério, alert4 todavi4 para a possibilidade dste poder

promover e reforçar a exclusão de algUns alunoq nomeadameute, dos qug por razões

vr[rias, tenham um baixo índice de popularidade.
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A maioria das mudanças operadas pela aprendizagem cooperativa, na opinião de

Diaz-Agndo (2000), decorre da partilha, jumo de cokrya§ PcrtenceÚe§ a outÍo§ grupos

étnicos ou culturais; no fundo, rep€rcúeÍn o que se passa no âmago desses grupos.

AfigUra-se, assinr, possível confirÍnaÍ que a heteÍogeneidade assrme implica4ões bem

mais vantajosas que a homogeneidade, relativameile à qualidade dos procesos educativos,

uma opiniilo que vai no ssntido da de,fsndids porPutnam (1998, in: Morgado, 2@4:80). q

assim sendo, seria de todo pertinente que a forma positiva como é percepcionada a h€tero-

geneidade no trabalho de grupo e na constituição do grupolnrrma, pa§a§se a itregraÍ a

cultura de todas as escolas e de todos os professore§, ds rn modo definitivo.

Um outro asp€cto a ralçar, prende-se com a mobilizeção de difereúes formas de organi-

zacflo dotrúalho cooperado, plq na perspectiva de Morgado (2@4), dev€,m basear a sua

utilização na flexibilidade e em função de objectivos e situações de aprendizagem clara-

mente definidos. Ainda assfur, a nossa opiniiio vai no sentido da defendida por Johson &

Johnson (1999, in: Freitas & Freitas, 2@3:L9) quando afirmam que:

'nôto há tipo de grupo i&ol. O Erc &letmina a praúrtivida& de wt grzry ndo é quen sfu os

seus membros ma.s em que medida trabathon banfimns. Pode hover xasiões em qrc * forman

grupos homogêneos para ensinm deÍerminafus skills ou para atingir certos objectiws de apren-

dizagem. ConUfu, hó gerahteate vottagens na constituiçfu & gnryos heterogéneos, aos quois os

esrudat4s chegan & divetsos coatalos e têm conqtelências, eryertências e inletesses diferentes ".

No entamq segrmdo Mugado (2004:70), -mobilizw diferefiesformos de orgoúm$o

do seu trobalho, recotrendo, por exsmpo, a tÍabslln ind*ifud, a por, em Wquenos

grupos ou ao gnqo/Arrma no seu todo" é tarnbém apelar ao "princfuiechave da

qualidade no sla de cula, tru seja à diferencia$o" (Morgado, 2@4:'7O)'

Dadq aindq a tendência para um trabalho de cariz individualista, ftz todo o §entido a

opção por grupos étnica e callhúalmeüte hcterogéneos, bern como a ernergência de efeitos

positivos sig;nificúivos nâs relaçõcs entre os s€us alutros. Para que sse§ efeitos sejam posi.

hvos, e para que se crie um nível de aceitação e[tre os elementos que oon§tih.lem esses

grupos (Peres, 2fi)0), os priofessore§, intencionalmente e de forma oÍgafi"anL terão de

promover um clima também positivo e favorável a nivel interaccional, seja ms Íelaçõe§

individuais, seja nss relações eÍtre os diversos gÍupos étnicos e culturais, afastando os

esterótipos e Preoonceito§.
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A melhoria das rela@s inter-étnicas passa, ju§tamente (Díaz-fuuado, 2fi)O:140)' pela

diminuição dos preconoeitos étnicos e pelo favoÍecimento datolerância - princípio da "vq-

riedads de situações sociais", B€rtrand (20O1:143) - e resrlta de uma aÃaptaryão úcaz

dos metodos cooperdivos de aprendizagem, desde os primeiros anos de escolaridade.

Neste sentido, é importante que o profe§sor, investido do seu papel de colúorador na

gestão de coditog orsine, tambéfr5 o aluno a r€ooúeccr e a resolver os corflitos (Díaz'

-Aguado, 2cffr126) de uma forma positiva, por meio da reflexão, do desenvolvimento de

húilidades cormrnicativas ou de cooperação. E, igualmetg imprescindível que garanta o

protagonismo do aluno na sra própria aprendizagem, bem como a participação de todos os

alunos do gÍupo (Díaz-Aguado, 2OOO:Izt6), fome,üando ffirdes favoráveis à ryre,ndiza-

gem, moüvações e afecto§, passando, pr exemplo, pelo elogio, ,me Y@ que na cultura

ocidenta[ em caso de urcesso, crê-se que é benéfico pam uma criança elograr as sua§ ca-

pacidades, dado cortribuir paÍa o aumento da sra auteestima c auto+fidcia.Tal como

rcfere Perrenoud (in: Peres, 20@:183), é nec€§§ário t€r presetrte que:

,,Áprender é rmta actMdafu compla4 frágll rye nobtltza a tmagem de st, oÍmürsmq a conf-

ançq a ciatividode, o gosto plo isco e Wla descoberta, a ngústiq o dcseio, a identidade, ta-

dos os aqectos Ímdanentais teÍercnle§ à pessoa e à cttltura "

Díaz-Aguado (20}0:52),bâs€da em resultados de estudos realizsdos sobre a forma de

e,nsinar a construir astivamsnte a igur,ldaÀe e o respeito interçailturais e no sentido de debe-

lar as barreiras indúoras da exclusão, aporta como uma adequada actiúdade quotidiana da

aula, a incorporação da aprendizage,m cooperdiva em equipas heterrogéneaq em comple-

mçntaridade com outros estilos de ensino - que proporcionem ceder um maior protagonis-

mo aos alunos na sra própria aprendizagem, uma distribuição do protagonismo pelos ele-

mentos da turma e a srperação do ornícglo oqrho. q t3mbém, apomada como adequad4

rrma simultânea adopção do metodo às diversidades dos alunos, convertendo, a§sim, essas

mesmas diferenças numa vartagem, avançando, dste modo, no sedido dos objectivos de

uma educação itrercultural.

Neste sentido, Díaz-Aguado (2000:52) menciona como opoÍu,lmo qug no âmbito das par-

ticipações dos alunos estrangeiro§, cgja língua mat€rna não é o pgrtuguê§b se tenha em

consideração os tdemunhos oferecidos por esteq ac€rca da forma como aprenderam a lín-

gn htada ra sscola través da iteracção som o§ coleg3s; vmt"interac$o qae cotwiria

promover u'tivunente na sto de anlapuaJworecer a (.--) ryrendizagem".
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O conceiúo de aprendizagem cooperativa e, segundo Freitas & Freitas (20A3:21),

-um grode ch{eu4e-clruva", no sentido em que abafça um e*eDso mrmero de estraté-

gias, auxiliadas por técnicas adequadas; tecnicas que, inclu§ivameffe, os póprios professo-

res podem criar, desde o momento que sejam respeitados alguos princípios fundamentais

(Bessa & Fomaing 2OO21:47). Os metodos de aprendizagsm cooperdiva procuram, na

perspectiva dos autores Q@2: $,proprcionartma edruaafia progressistq em cuja estu-

tura os alunos possam adquirir elperiências de aprendizagem significativas; uma vez que

estes metodos rompem, de forma evidemg com a aprendizâgem tradicional de tipo trans-

missivo e normdivo, assente numa esrutura competitiva-

3.2-4-4. 2. Objecrtvos e contaúdas rupermes#o do anrriculo

No ârrbito da imervenção intercultural na educação, umâ das dimensõ€s essenciais res-

peita aos couteúdos curriculars e à forma como Gstes são geridos pelos profersores (Ca-

doso, 1998:7). Segundo o aúor (1998:l l), apsar de os currierlos apresentrem uma maior

ou menor úerara fase às possibilidades de adquação à diversidade étnico-cultural nas

escolas, o certq é que g principalmeme, ''ma selecção de coúecime,mog citudes e valo-

rer relevaffss da cultrra dessa sociedadg justamemte, o quc é priülqiado pela escol4 e

que acúa por s€r, num sentido latq os objectivos e os conteúdos do currículo e§§olar for-

mal para uma sociedade dominante. Também, para Gimeno Sa§ri§tfo (2003: 261):

"Acirarlaçfudosconteúdos& wnadadaanltwa entreosinffiúnseosgrupsnãoéarbitÍá-

ri4assim como la nbém nfu o é pm a eútcação. (...) não easinsnos nem qpendsn s quahuer

coisa w acoso, nem tãoTnuco o fa.emos de @talquer müleira os o7tçfus rcerco do ouê. da como

e fu oaru qen @e tesm. esses corrleúfus rcabon pr realizo-se &nlru & pa&ões regulad*

res, embora ÍsÍveis, que voiam com o tempo, de acardo com os valores donfumntes, em fioção

das possibikdo&s msariais e téctricas afm de aceder ao coihectuunto dispnlvel e conso@tte

&termtnafus mo&bs de trusmissão cottsiderús dequ&s '(súlirhado ncso)'

Um currículo conebido deste modo, tende a reflectir mai§ a§ especificidades dos alunos

prwenientes de grupos étnico-.qrhurais, sociais e económicos mais intqrados na cultura

dessa sociedade dominante. E é, jusamente a pópria selecção de oontsidos deffio do cur-

riculo, associada "à fiualimso dos procedimentos ewolses, escleroffida§ ns achmlids-

aL'(Gimeno Sacristáq 2000:71), os responsáveis pela lamentrâvel carac{erística das apren-

dizagens ecolares, urna vez que estas teimam em -Íúer-se divorciodos da apre,lrdizagem

experiencial extra-escolar dos alunos; gerando uma brecha que §e agrava oom o aumento

do estímulo cultural extrínseco à escola, cada vez mais úrangentg atractivo e intenso.
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O cgniculo continra a exigir metodologiaq atitudes e valores tidos como impoÍtantes

face à culturô dominantg ao inves de optar pot um quadro crrrriçulan flexível, recorrendo à

conc€ntração nos coúeudodproôtos de ensino, como o camiúo pard procedff ao ajusta-

mento do ensino à diversidade dos alunos (Cardoso, 1996, 7996a, 1996b). A opção por um

currículo hegemónico é tender a privilegiar a aquisi@o de coúecimentos e a zubstimar o

desenvolvimeúo de atiardes e naloreg acabando par não revelar repercussões no âmbito

das metodoloeias de ensino e da avaliação. Ao perpetuarmos esta forrra de gerir o çurrícu-

lo, este mesmo crrríorlo, de acordo com Cardoso (1998:12), ap€na§ promoveú desvanta-

gens aos alunos pert€ncents aos grupos minoritririos e srFculturas, poiq e atendendo à

sitgação em que ss encoftram, não erroluirá no sentido de so atingir a tão almejada justiça

curricular e a igualdade de cirornstâncias na ccola.

Assim, a um quadÍo qrnicutar flexível, estfl ineremte a possibilidade de a escola poder al-

teráJo (sem que para isso o«)rra a zupressão de odectivos básicos), e emtão a aÁapla$a de

conteúdos tornar-se'á possive! uma vez que é em função dos objectivo§ que §e preüe,ndem

atingir, e da mudanp de atitudes desejadas (Cardoso:1996:74| que essa adaptação ocorre

(Casanova, 1999; Cardoso, 199Ç 1998) e que os coüandos são seleccionadosÍ

Por meio da articulação €ntre estes dois elemeúos do cunículo - objectivos e coúeúdos

.- é possÍvel favorecer o conhecimento e a relação effie as culturas dos indivíduos que

interagem na escola (alunog famílias, docentes, ..-) e, de§se modo, pÍomov€r a melhoria

da sua conúvência e do respeito recíproco (Casanov4 1994:1241. Um çurríçulo concebido

deste modq tende a reflectir mais as espcificidades dos alunos proveniedes de grupos

étnico.culturais, soçiais e eçonómicos, no sedido de frcilitar a sra integra$o na cultura da

sociedade dominante-

Em termos práticos, r,ma perspectiva itercultural do cunículo implica cotrefidos que de-

correm da permeação do programa oficial com a contribuição dos sabereq valores e recllr-

sos ducativos que expresssm a diversidade cirhural. Gimeno Sacristán (20m:95) salieüta

que, para se procder a rrma selecção de coúeudos de camPos culturais diversog exige

uma transformago pedagógica nos conteridos de um curriqrlo global ampüado (um çurrí-

s 
Já aquando rta apesaEção do Progrma do 1 ." CEB (ME/DCrffi, 1990) ficmm em aberto as cderfializaçôe e rit-

moa necess&im a cmsrÍuir eú cada ciÍsuúsÉânsia, a opção de esoolher o cminho €iltre cmiúoq afe§lmdose do cará&

fer dogtráfico do trogr@ úrzlial.'Os pofrrriores ilewrflo tzcriar o progtwu. de ndo a atendor aos diveaiicados

ponbs ile prtida e rittw de aptandizagqn dos aluta, aos eus irrtercsses e necosidades e às cmdstiqs do noio

tocal Deste me, pdan alurw a ordan d6 corúeúdo§, üwtá-los a iliJbrunta forna variaÍ o sea gan de

apr$oda nento on m@no acreenhr dttu. Pam atíqir o danhtio dos conceir* não é aecescário Erc tda os

atwos unhnt de lÊfr@rrer 6 merfirÍxt acatúos"(ME 1990Ú8}
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culo que satiente a importância das húilidades básicas para continuar a adquiú orltura),

assim como professoredt com uma melhor e mais amPla formaçao''

Uma decisão acerca dos conteúdos curriculares asseme utm"critério do relewfrncio cul-

hral, ou seja, q& integre, lwúo qtmto possível, o tmiverw calíural dos ahmos de forma

a envolver ra trobollo em sta dc antla as motivações decorrentes & coilextos czlturais e

eryeriências de vida particabes a codo aluno e a coda gtryo"(Marchei & ÀíartíÍt, 1998,

in: Morgadq 2@4:64),para que as 4rendizagers sejam sipificativaf (c,fCap.l, 1.2-1.4)

para o aluno e reduziqlo a distância cultural (cf Cap. 3, 3.2.4.4.4)-

Os couteudos, no âmbito da explica@o do curríorlo, bem como os digofl e as práú-

cas, constituem-se como componem€s ssenciais do curriculo, podendo ac*rar, que,r a nivel

implicito, quer explícito (Gimeno Sacdstátr, 200O:75). O curríqrlo e, aüe§ de tudo, uma

selecção de coúeridos culturais organizados de uma forma partictrlar e codificados de for-

ma singular, constituiado-se Gomo paÍtc iÍt%raúÊ do proiecto ailtural, ao redor do qual,

gravita a apretdizagem dos alunos (Gimeno Sacristrân, 2M:35). Por zua vez, a arÊitzúo

da variedade (cf Cap. 1,1.2. 1.3) dos contoidog na p€rsp€ctiva de Liegeois (2(X)l :257), per-

mite que a escola, ern simultânm, valorize os alunos e as stas üvências cultüÍais e que se

adapte às situações mais diversas (posição que paÍtilhamos), uma v@ que:

"Nos nossos dias, na süieda& autopie, a esala loman-se a principal - pt wzes a tbtica -
potência de legitimaçAo atlnral Considera-se legiÍima (ou ssja, valarizoda, dign4 prestigiosa)

@atqr/et prdtica catnnat que seja tena de ensino escolar: una lbtgua estudada na escola é le-

gltima, wna culAna ensinada oU plo mznos, rcfedda na ercola, tnúéa o é. Por este motivo, a

presença de refeftncios às crtlhru dos pol.xs & emigração nos muatsis esalanes, nos hor&

,.ros, nas biblioteca & fifima ou & eyola, na retmiões de pais, nos ca&mela escolares, nas

decisões do conselho de arm4 etc., é unt faclor de wlorizaçáo dessas athura- Do mesmo modo,

I Ontgçg a al. (2m3:76) cmsirkrm as cmpoeates do pocesso de ryendizagÉm as quintes: o§ectivoq conteldoq

actividades, Íecusos, gofeswes e aluno*
, A formaÉo de prrofessorcs àrarcofundr é úudada em LiQeois (?M1:17*176) e \Aeim (l9gar0).

3 Seguodo Ontoria et al. Qú3:ll-12). ,,.na apmdizagem stlnffrcativa "tan lqo wnpre Erc x pwtna dar sentido

ou estabelecer rutaçp^t @tbc 6 ,toy6 canceitos ou nova infanaa$o e os cor,ceitw e canhecin attto§ já aistanUs ott

com algnna qeribtcia prévia- Há apradiAm AgniSattw wrpe qec a nlrva tfmuçZo e ple relaciona, de

mdo ndo art hto e súgotttvo aon o qto o ahmo id eb€.(...) Há tona tuucianahiihde de rcladoto os nowrs

cofihect naúos con os de dvel sqerio ,rúis abrúrrgarbl já ata*s na 6tmtuú cryffiea Relaciana'se con a

expAêmea fac^s e abjectosÍá wu inf,iw§o {ecliva ao atabelecer aU rcla$o, o noifatn ana ilisp.d$o

posittva face à aprudizgm ".

s Segundo Girero Sacri$án (2000:75), códigos sâo os elemffi que dão fma pedagógica N Gmtsldos e que

actumdo sobre alüúos e profeseq acabam pu inltuensiar, de uús foÍma N de oIú4, a prfrica
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a presença frsica de professores das lfuguas & origem é, aos olhos & alutas e de pais, aptwa

do galor' dessas lheaos" (Mnte. 1980, in: Lirígeois,2ffil:257).

Mas o surríçulo, além de conteúdq é método (não que pÍerlllrrlzc oÍientaçõ€s metodoló-

gicas), mas devido ao seu formdo e pelos meios com que se desenvolve na prática, condi-

cion4 quer a profissionaliação dos professore, quer a própria expedência dos alunos ao

ocuparem-se dos seus conteridos culturais (Gimeno Sacristán, 2000:51). Vem a proposito

referir que, actualmeüte, é alvo do maior oonsenso (Díaz-Aguado,20ÍN:'2A-21J, um dos

princípios da educação int€rcultural assefte oa necessidade de imqrar, no curríqrlo,

conteridos intercúturaiq coerentes com os objectivos preconizados.s

Liegeois (2OOl 251) cbama a ate,nção para o facto dg quando desüacamos e isolamos

elemertos da cultura minoritaria" dever existir a pre,arya4sro de evitar fazÊ-lo de forma

unitateral, tornando.se indispensível procuÍar a reciprocidadg ou seja" proceder, de igual

modo, relativamente a qualquer oura cultura em pres€nça na escol4 não obstmtê as boas

intençõos que estejam urbjacemes a essa selecção rmilateral, de maneira a que nenhuma

delas se sinta, por isso, alvo de aiscriminaçAo.

Na perspectiva de AAYV. (2003:23), o direito à diferença (cf.Cap.z,2.3.6.2), ou sejq

"o respeito e a potencialização das peaiioidades c7ilturqis dos gnqns minoritários", no

campo da ducaÉo, significa respeitar as especificidade culürrais dos alunos estrangeiros

na escola, assim como âcilitar a possibilidade destcs se poderem manifestan' e dsssnvol-

ver. E deste modo, 'ÍÍ dos aspectos primordiaig considerados no sentido de avaliar este

principio, passa pela infiodução de conteudos no currículo, além de outros, cnmu. "o co-

nhecimmto que o professor tem da caltura minoriübio (...) e a po§bilidadz que as criut-

ças têm de mostrq a nn singuluidade no conÍerto escob".

Embora a intqra$o de contqidos intercultrÍais no currículo constitua uma condição

necessárria, ainda assim, não é srficieile, alerta Díaz-Aguado (2000:20). Apesar desse re-

coúecimento, o oonoeito de educação intercultural corÍinua a ser reduzido s 'ÍÍta simples

iütegraÉo de contei.idos alusivos a aspeçtos e temas da diversidade cultrd surgidos e

s A lntcgração de coatsidos túertoIlmatu, m perspectim de Díu-Agpado (2mü21), já mtes @uirira uma ffiema

relevância, e Íeoorda que as e,qE€ssões eàrca$o tnerculnml e naittaúaosl - €mltrEguEq freqmotemedg como

sinfuims - começarm, ju§m€úe, a ser urilizades, paa fazer rferfocia à integração dÊ cmt€ttdos rclaciomdos com

culturas dif«eútes da qrltrm misitâiA, colüras essas invidveis oa esçol,a até esse mamedoâ dfia def6de, einds

quê, d€corr€nte do eúo d€, ms úhiús mo§, trr srgitb um quadÍo rn is an{rliado reJafivmenE aos o§ertivos da

ed,cagão interwftlral, essa mpliaçâo irylica s aroryothada de arúloga rmJrliafêo em tqmm de focedimerÍog no

smtfuto de possibilitar a §râ FNuFo.
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úordados de uma forma pontual fragmentada e descoÍúextualizada, no currículo escolaÍ,

aliruentqrdo a reprodução do 'amic-ulo dp turistas" de Ifusen (1988, in: Leite, 2@2,

2003). Neste setrtido, e não sendo a posição gue defendemos quando apelamos a uma

educação intercultural (cf Cap.2, 2.2), Wrerr., temos de ooncordar com Hulmes (1989, in:

Leitg 2003:34), quando afirma ílue as vozes das culturas minoritrírias são ignoradas, salvo

ocasiões em que âlam de níveis de aaiüdades culturais, como a dança, a músic4 a

coáúa e hribitos sociais, ou seja" quando apelamos a uma 'cultura de superficie'

(cf.Cap.2,2.l.l).

Num estudo apresentado por Díaz-Aguado (20@:16G161), é referida a influência dos

couteúdos irterculturais no gÍupo maioritario ê nos gnrpos minoritánios. Em relação à pri-

meira influência, concluiu-se que a incorporação de conteudos inter«ríturais é positiva para

todos os alunos. Em relação à sgmda, destaca-se o grande impacto que a incorporação de

conteúdos interculturais provoca nos alunog ftce às oportunidades proporcionadag sendo

estas propiciadoras de um protagpnismo académico positivo, partindo da bagBgem cultu-

rals dos póprios alunos. Esta perspectiv4 de levar em conta a bagagem culAral dos alu-

nos, vem opor-se à inculcação dos c.unículos hegemónicos que, a nível dos contexidos, se

centram nos conhecimentos e competências do grupo dominalÍq veiculando coúecimen-

tos desligados das üvências dos alunoq desprezando e ip.orando os mnhecimeúo§, a§ ca-

pacidade e as coryetências desenvolvidas pelas culturas dominadas (Fernandes,200l:52).

Paulo Freire (in: Fernandes, 2001:24), na sra pÍoposta educacional - assim como alguns

sociólogog de entre eles Tabalza - salienta a necessidade de se tomar como pofio de parti-

da das aprendizagens, os cortexidos culürrais relacionados oom as üvências dos alunos. O

relacionamento dos saberes escolares Gom e$les conhecimentos üvenciais tem como pre

pôsito, facilitar as aprendia4ens sigrrificatirras, em concomiüincia @Ín o deseÍrvolü-

mento da consciência gocial. Zabalza (1992ll4-ll5) refere-se a este aspecto, da seguinte

forma:

Í Lifueois (2001:162) rcfere-se à poíüca da imigrqão, recürcmdo a palavras rle Sa@ (1983), em que é rderido que:

'Á banli%$o é (--.) a plamrchave ila pdrtico ite irrngru@o e, nesle aso, hontizago lqn sia ce774 corora@o de

igualdde, de recusa da naryinalirnção e ilo guen". N€Se cmt€rúo, Li*eois (2m1) aiherte pa a tendêrcia em

banalbar a ln@mção e*olar, nos gojectoq nos discrurms e, inchrsivmeúe, nos actos, dmdo a ideia & "tttn pruesso

Íácit, hstoúo abrir a pona da anla pm aEules que vêm pru apralder @rtrun e nela ptmatep4 cant a *a bqo
g@t drtfrrÍaf @qgúo nosso). lvías o aúor qudiona a fcrma ç66 6s futros fãrm (m não uso) da sa hgagem oiltu-

ral, e fáJo <lo squine múo:'Mas terdo eles o pssibilidode ile abrtr a bqagan e Twtillar am os autas? NAo @filo

alsog qüe a iteifriÍeihuda ú volwdo a pego neta à sdo, a nenos rye, wt dia acaba n pr e esquec* dela? "
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"Proaõem-se conteúdos anlturais utraídos da nróoria si do enbito §obfe OS

@tais se realiza tmt trabalho formal peral e- sinaitaneanenÍe . uma múlise crftica Os conteúdos

un sentido en vaz de un sentifu sttbsrottiw a§ §ztyem

aoren&r a ler- mas tonbém oara reílectir sohre a silueão dos ruieitos- os dados ou

aconÍecimenÍos esfitdados contribuem paÍa a formação funcional do afuno na área a que

pertençan1, seruindo, ta nbêr4 pma desewotver unq suÍêntica conffiênciq smiol oq Pla menos,

um conhecimento nstizdo do próprio conlexlo.(...) aos conteúfus (...) prmra ['se] (-.-) wna

qroimação à sit tação. A reatidadz prfuima é asswnida como fonle prioritária de mateiais

sobre os quois se deve trúalharna aulo" (Zabalal92:ll'l-ll5; súliúado nosso).

Cardoso (1996, 1996b) chama a atenção para a situação re$ltante da prdominância de

r@unro a mstodos de tamsmissão - metodos que se encontraú associado§ a um pÍoce§so

unilateral de comunicação, em que o professor tmde a transmitir e a in$lcar os seu§ c<>

úecimentos e as sras aptidõ€s aos alunos, não havendo lugar a reciprocidade. Referg ain-

dq a tendência par4 de início, «lnoeffar as práticas de educação muhicultural no en§ino-

-aprendizagem de contqidos relacionados com as crrlturas preseües em sala de aula.

Apesar de se salientar a importàrcia da inovação dos processoímetodos de eosino na mu-

dança das práticas de ensino e aprendizagem, todaüa, a dimensão de partida para o desen-

volvimgnto do curríc,lrto interculfural, na perspoctiva do autor, as§ema, geralmentg nos

coÍrteúdos, dado que so a§gura mais fácil inicir o pÍoc,esro poÍ €§sa coryotrsnte do currí-

culo. Ainda assim, iniciar o processo de mudanças na direcção de um curríqrlo intercultu-

ra! de modo progressivo e q.rmulativq acrescffitando ao programa comeúdos das diversas

culfuras, úgura-se oomo um primeiro pasxl na direcção da inovação c€mtrada nos Prtrc€§-

sos. Posição ssmelharte aprcsefita Dôaz-Aguado, ao úrmar que o ffto em tomar a igual-

dade de oportunidades compatível com o direito à própria identidade cultuÍal, implica e

exige*a alteração dos antethdos e noteriais pedagógicos, furcorporutdo canteúdos das

calturas miraritbias" (2000:28); ainda assim, não nos iludamos, pois "a intugraçãa des-

ses coníeúdas não é uma condiso suficiente pwa conxguir os objectivos que actualmente

se colacant à eúrcqÃo interculnral" @íaz-fuuado 2üJíl:2E).

A este propositq Candoso (1996, 1998) salieuta que a educação intercultural se baseia

mais em p«rcessos educativos e em atitudes reflexivas do que €m coú€udoq não obstante

estes cotrstituírem-se como elem€Ítos desafiadores e critaliz,dror.a da multiculturalidade.

Por seu ürrno, um discrrrso educativo modemo, ao enfatizar as experiências dos alunos nas

aulas, leva a que, s€gundo Gimeno Sacristan (20S:43):

"Os processos Erc se desewotwm na qrcriência escolo pason a ter especial relevercia (...). A
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escola e os métodas a&quadas se justifican pelo como se deserwolven esses prrcessos e não

apenas pelos remltados obsntáveis tu os conteúdos dos quois dizem se ocupar. "

Ainda assim: "En nuitos oostos, os modelos de efuca$o (rue.fagem dos cotileúdos pwa

se justificu nos procesxts não deixüt de ser proposíos rtqzi{s", alerta Gimeno Sacristan

(2000:75), uma vez que é na base dos conteúdos que se inicia a consEução do currículo,

oonstituindo esses (cometrdos), a condi@o lôgicade ensino (Pacheco,2@1:53).

3.2.4.4.2.1. Níveis ds curriculq da cultural

Uma outra forma de respond€r à diversidade culurral passa, igualmetrte, pelos niveis de

integração curÍiçulax no domínio das úordagens aos coúeudos deBanks (1982, in: Barks,

2002), onde se distinguem quatro níveis progressivos de imqração cuniculaÍ de conteu-

doq face à abordagem do anrrículo, üsando a educação intercultural. No entanto, Cardoso

(1996, 1996b) alerta para o frcto de, e resrltatre da predominância ao reçurso a metodos

de transmissão, haver uma tsndênci4 de início, a concentrar as pniticas de ducação muhi-

cultural no emsino-aprendizagem de conteridos inerentes às culturas em presença.

lanks (1982,in: Banks, 2002), no fubito das multiplas abordagens' concei-

tos e estrdegias em que assenta a ducação multicultural nos Estados Unidoq procede à

descrição de três úordage,ns principais à educação multicultural: abordagerx ao conteítdo,

abordagens ao qroveitailrento adimico e abordogeta à eútcação intergnqns

No âmbito das óordagens ao conteúdo, Banks (2002) diSingue qffitro rrueis progres-

sivos de integração curriçular de couteridog àce à úordagem imercultual do currícúo:

abordagens essas, que "corrceptuolirun a eúrcafio mrlticulnral cotno un processo eàt-

cqtivo eruw»lvendo acréscimos ou alterações do carrícalo nqs winias beos progroruÍ-

Íica.s"(Barks, 2@2527} Passamos a apÍerrlntaÍ as quatro abordagens, correspondentes a

quatro níveis de integração curricular da diversidade cultural considerados por Banks

(2002:550-552):

Nívet I - Abordogem da confiibuúo§: consiste em introduzir no curríçulo conteúdos

etnicog fazendo alusão a p€rsonagens, gasronomia, comemoraçõcs,...(herÓis étnicos e

arteâctos culturais - alimentação" danças, música, cerimóniaq dias festivos), §em que,

para isso, hajq em qualquer momento, rrma preocupação com uma adequada cortextuali-

zação. Inclusivamente, é feita referência ao facto de a introdu$o de heóis étnicos no

gtrrículo ser feita à margem da comunidade étnica, oonstituindo um enemplo, à semelhante
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de outros maig da forma como o currículo tradicional na stra estrutura brisica (pressupos-

tos, objectivos básicos e caracteristicas principais) se mant&n inalterado'

Esta abordagem afigura-se mais fácil e imediata para os professores, não se apresentan-

do, ainda assim, isenta de limitações. De facto, e acontecendo de forma pomua[ no sentido

em que, apsnas ocasionalmente são incluidos na aula aspectos inereúes a outras culturas -
e uma vez que estes não são alvo de uma e4ploração anlel dos seus significados culturais

-, leva a que os alunos não valorizem os gÍupos émicos na sociedadg pode,ndo, originar

efeitos nulos or1 inclusivamerúe, negativos nos alunos da cultuÍa dominame.E*a sihtação

pode' inclusivamerúq agravar os esterótipos (raciais, etnico, culturais) de que são alvo,

bem como preconceitos e sertimertos de superioridade e de distância, provocados pela es-

tranheza e pelo exotismo, pois "qumdo o exola v wryx, das anlturas não pode ficu à

supeficie dos coivs porqrc assimfica, ineviÍavehnente, qnstu ao risco dafolcloriução

e da deformação dos valores culturais"(*rte, 2OO2:177, baseandese na OCDBCERI

1e89).

NÍvel tr - Abortlogem a&iva: caracteriza-se ern incluir "conteúdas, anceitos, temq§ e

perspectivas" ao currículo, mantendo inalterados a sra estrutura básica, objeotivos e carac-

terísticas. Esta abordagem pode,ní constituir-se oomo a primeira etapa de uma reforma cur-

ricular mais ubstancial incluindo corúeudos, perspectivas e quadros de referênçia étnicoq

qug por sua vez, se constituem como problemas em comum com a abordagem das contri-

batos. A sua principal fraqueza é ter, normalmentE como consequência, o ensino de

conteúdos etnicog segundo perspectiyâs dos historiadores, escritores, aÍti§hs e cientistas

da cultura dominantg sendo que é aÍraves desses dczlos que os alunos olham a sociedadg

privando-os de o fazerem segundo perspectivas culturais e étnicas diversas e também de

compreenderem as formas «)mo se artiçulam as histórias e oulfuras dos divsrsos grupo§.

Para Díaz-Aguado (2AOO:.21), a redução do conceito de educação irfercultural a uma mera

integfação de contúdos como por oremplq acre§cefia. a uma aula um údeo ou urna

festa das çularras minoritririaq marúendo inalterado o mesmo enfoque monocrrltural nas

restantes actividades -, além de reslltr numa tetrtativa inglfuia, essa redução constitui um

dos principais obstáculos ao seu desenvolvimento, umâ vez que trivializa o san significado

e transmite uma ideia falaciosq dado parecer afectar, unicamentg certas disciplinas e

professores, ou que é aplicavel, acrescentando, simplesmetre, mais uma aqla

r85



Dipeúdade anlfrral: xola e ann{calo mlo

NÍveI Itr -.4 bordogern tansformodom:

"A esffiimra do currictrh,rm é atterda de forma a cqacito os alunos pwa conryreender

conceitos, objectivos, aconlecimentos e temas na perspectiua de diversos grupos étnicos e

cularais " (Banks" 1989, in: Peres, 20ü): I 50).

Esta abordagem passa pela introdu@o de diversos elementos culturais - conhecimento da

histôrie dos estilos de vida e da cultura de outros grupos étnicos - no ourríçulo, coutribu-

indo para o desenvolvimento da compreensão acerca da diversidade cula,ral da sociedade

em que vivem os diversos grupos étnicos e culturaig e da forma como nela se relacionarn,

seja no presente, seja no passado. E para que isto aconteç4 hii necessidade de repensar os

materiais curricrrlares e a formação de professorefl.

Nívet IV - Ábmdagem fu rcçio wciak É u-" tomada de posição e tiUrde e inclui os

elementos do nÍvel anterior (compreensão e reconhecimento de vfuias perspectivaq qua-

dros de referência das diversas culturas étnicas e minoritárrias), mas implica uma tomada de

posição e Aitude, a construção de uma sociedade melhor, dado que a finalida-

de desta abordagem é ensinar os alunos a p€nsar e a tomaÍ decisõ€s sobre problemas so-

ciais e ajudar a resolvê-los. Este constitui-se um ninel que não se fica por uma simples

transmissão de coúecimentos relacionados com a diversidade cultural, tedando desen-

volver competências, atitudes e valores no seúido de prwenir e im@ir preconceitos e

discriminações, assente no respeúo e oonsideração pelos alunos de todas as culürras.

Em situações reais de ensino, as prá[icas reais da sala de aula são rmrltames da coexis-

tência das quatro abordagenq ou seja, de combinaçtu de diversos comibutos dos níveis

de abordagem referidos. Para, de um modo efiçaz, se proceder à implementação da educa-

ção para a diversidade cultural, o professor deverá evitar a úordagem dos contribúos à

integração dos conteúdos étnicos, e de forma progressiv4 erminhau- no sentido de níveis

mais elevadog ou seja, da plena implementação das úordagens üansformadora e de acção

social. Com efeito, e deüdo a razõe várias, o profesor pode começaÍ por iutqru conteu-

dos étnicos no currículq fazendo assim uso da abordagem dos contributos. Todaviq o

objectivo em vista deverá ser o de avançff na perspectiva de um curríctrlo tramformador e

direccionado para a acção, no sentido de ajudar os alunos a tornarem-se mais sensiveis e

, Jordfo 1199: 116120), 4oiado em cay (1986), fz rder&cia a alguos modelos e erperiêrcim de fuima@ tle do-

cent s para a €ducação hÍsFsultural, ahagado quúo dinúsõ6: cmpetfucia cognitim aceÍca da €fu§açâo mulli-

cultnat; cmhecimeúo e com1romisso oom urrrÀ filosofia de eercaçao multicruIhrat cmhecimeúo das cultras em

contacto e com@ência pedagógica
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críticos, levando-os a oompreender a complexidade da natureza dos grupos étnicoq desen-

volvendo-lhes o conhecimento, as compc*fucias e as diüldes nec€§sariag de modo a toÍne-

rem-se cidadiios efectivos da aaual sociedade pluralista E é n€sta p€rsp€ttiva que trans-

cÍevemos a firme posi$o de Banks quando diz que: "A escob um que ajudo os ahnos de

outras efurias a tornqem-e reÍlqivos e críÍicos a nÍvel social e cqncíttit-los pma

participuem activqnente nü mudmçn wclal"(1989, in: Pereg 2OOO:150).

Assinq os três níveis iniciais @arbosa" 1996:2E) são caracterizados por r.rma predominân-

cia a nível da oriertação académie, urna vez que, o que se üsa é a transmissão de saberes

e competências. Neste sentido, o curriqrlo para a diversidade cultural configura-se, ainda,

em sentido rertitq uÍna vs gus yarcoc omith experiências de apre,tdizagem realiadas fo-

ra do âmbito disciplinar ou niio realizadas a partir dele. Deste modo, e asompanhando a

reflexão de Peres (2000:150) acerca destes niveis de itrtqraçao, afigura-se-nog e à seme-

lhança do autor, que os dois primeiros níveis ainda são muito utilizados face à abordagem

do currículo para a diversidade cultural. A atemção dispensada a esta r@lidade oofffuiua a

baser-se numa inclusão no crrrrículo de aspectos de orÍras culturas, de u-a frrrna irreflec-

tida e dmcontCIúaliada, erecendo de uma adêquada aÍtifltaÉo no sedido de o<plicitar

os verdadeiros significados erlturais desses aspectos culturais, e compreenderem os mdos

como estEÍo articrrladas as histó,rias e as carlturas dos diversos grupo§- Os projectos çurriqr-

lares elaborados oontinuam a brotar de forma de$EÍrad4 trâÍaúrdo poúudmeúe as dife-

renças étnicag çultrrais e tingrístiças, sem que sejam desenvolüdas pnáricas educativas

adequadas e em consonância oom os princípios éticos e politiçoq exigidos pela diversi-

dade culnrral. Os acouteçimentos ou oqsiõs opeciais assinalados trão são zustentados por

um estudo e re,flexão, no sedido de frcilitar a compreensão das situações- Seria desejável

que essa compreensão oooÍrexlse mrma dupla perspectiva ou srÚq na do grupo maioritario

e na do grupo étaico e culnrral minoritário, comibuindo, deste modo, para sdisfazer duas

das exigências da epistemologia iúercultural (Gonçafveq 2004) - a de promover uma

ducação frcilitadora das ftculdade de "distntcimwío da rnsso chão histórico e stmb6

Iico pua pdermos olho os outros" (p.22) e de "desceúraSo" (Gonçalves, 200/.,,22; cf.

Cap.2,2.2.2).

De facto, este caráster fortuito oom que se aborda a heterogeneidade q.rftural dos alunos

da turma (Cardoso, 1996) associado ao desenvolvimerto de ditudes e valores ligados ao

pluralismo, não são, de do, comp*iveis com referfocias isotadaC pomuais e passageiras;

mas pelo contrário, dev€rão reflectir-se com coftinúdadg quer nos coúeúdos, quer nos
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processos cunicutares, uma vez que ao serem iffioduzidos conteúdoü no sffitido de reflec-

tirem a diversidade das cuÍturas e,m pÍeseNrça Da escola, isso implicará aiustes graduais nas

metodologias de ensino, de forma a contenrplar todos os alunos e,m t€rmos de acsso a s-
ses cofteudoü em ambiente de úoca e partilh4 üsando, sobretrdo, o desenvolümerúo de

atitudes por paÍte detodos os alunos (Cardoso, 19!)6:45).

A orieúação marcadameme academicisa aÍrris referid4 á aida assino, ate,nuada no

quarto nível, urna vez que, ao segundo Barbosa (1996) e Peres (2000), todo

um conjunto de coúecimentos, símbolos, e o desenvolúmento de ditudeq nalores e senti-

mentos que! na perspectiva de uma educação para a diversidade cultural, começam a

implicar todo um conjunto de aprendizagens colaterais - apradizagers imeriorizadas

pelos alunog mas strríns€cas ao currículo forma[ uÍna vq que não se encotrtram

expliciadas nos progÍamas de ensino e nos projectos curriculares - que' ap€saÍ de parece'

rem decorrer da pópna organização @agógica do ensino e dos componentes cons-

tituintes ds üda das escolas, todaüa, é na 'dimensão çcondida' do cunículo (cunículo

oculto), associada à "pedogqia iruistvel"& BÉrnstein (segudo a terminologia de Berns-

teiq 1988, in: Torres Samomg 1995:131), gue esse dominio axiológico oomeça a encon-

trar o seu lugar. Deste modo, e dada a fofase mibuída ao desenvolümento de mitudes e

valores (Barbosq 1996,.29), a educaÉo para a diversidade cultural tera de obrigdoria-

mente, ir mais além da opção pelas dimensões: 'contedrdos' e 'sala de aula' - gue, não

negando a sra importânciq ainda assim, não ser.á" certamentq a única opção e a mais deci-

siva -, ela deverá ser considerada uma questiiro de escola

E nese ponto que Barbosa (1996) introduz um nível de cuiz orgaoizacional, o NÍveI V -
de integraso da diverstdade étnica e cwlaral no ctrríruIo. Este dvel cnnst'mid"un ntvel

de findomenta$o, codi@o necest ria fu eficfu:iq fu tdos os ottfros".Ãdverte, aindq

para o facto de, apenas ser possível um verdadeiro 'currículo para a diversidade cultural',

caso a escola, etrendida oomo um todo, se orgamize no semido de corresponder a esse de-

sa.fio, uma vez que "o inÍerculfiral na efucaqáo envolve tofu a vida e tofu a tnstiÍaição

escolw.(...). Ássim, implica um erntolvimento de túo a orgmização e de tda a actividode

escolar " (Rey, I 993, in:Peres, 2üJO:122).

Neste se,úidq ailraves de um projecto educativo da escola/agrupamerto que potencie o

desenvolvimento de prfticas curriorlares imerculturais, a escola estará no caminho para

responder a esse desafio.
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Por sua ve4 a margem de manobra que as escolas posslem, aúravés da elaboração do

projecto eduoativo da escola/agrupamenlq afigura-senos como a saída para ultrapassar a

cprúralizactáo, ainda existeÍúe a nível qrniorlar, e potexrcitr o desenvolvimemo de práticas

curricnlares intercultrraiq uma vez que se eúende por projecto curricular, "afotna puti'
cular coma, em cafu contexlo, s reanstrói e se qropria um curriruloface a uma §itua-

ção real, definindo qçfus e intencionolidades próprias, e corctruindo modos

de orgmização e gestão urrialor, deryados à conxcaçao das qrendizagens Ete inte-

grcün o carríctio pora os alunos cotrcretos daqrele conteÍlo" (Rold:io, 1999a:.44).

3- 2. 4. 4. 3. Actividafus de qrendizagem

Não é zuficiente a aquisição de conhecimeúos, uma vez que é, tanb€m, necessário com-

preender, dar sertido e saber usar o quc se aprerde. Do mesmo modo, e no âmbito da a.rto-

nomia no proc€sso de aprendizagem, é necessário desenvolver o gosto por aprender, ga-

nhnnde, assim, uma importância relevantg a prom@o de aprendiagens realmeúe sipifi-

cativas. Em analogia com os elemeutos do qrrículo já referidoq também as actiüdadeV

tarsfas de apre,ndiagem devem ser intencionalmeúe tidas em coúa na orgmizaç5o- de um

modelo de getiio, da sala de anrla, de naturea dif€renciada, o que s€undo Morgado

(2004;2O01), implica, de forma eüdente" o emendimento de que as referidas actiüdades/

tarefas de aprendizagem deverão ser organizadas assefrel nrm princípio de diversificação,

no sentido de, de uma forma positiva, reflectirem e amlherem as diferenças.

A semelhança do gue referimos relúivamente aos conteridos e aos proc€§sos, tambéÍ4

as actiúdadedtareÊs de aprendizagem devem ter pÍessúes as especificidades do contexto

e os diferentes objectivos estúelecidoq e é em função dstes e também do canâcter diverso

entre os alunos, que o professor deveú diversi§car e flexibiliar as sras opções. Quando os

professores "prwidencia n diversidode nas eryerências de qrendizagem que solicitun

aos alunos" (Morgado, 2004:88L a Walidade e eficiâcia em toÍno das actividadeítarefrs

de aprendizagem aumedam- Este procedimerto vai no sentido de d€nÉo à diversidade do

publico escolar, 'me vez gue, quanto maior for o leque de afiffidaÁe,VtsÍehs de apre,ndiza-

gem organizadaq maior é a possibilidade de ate,nder à diversidade. Este caúcter diversifi-

cado e igualmerte, ddendido por Casanova (lW:175), ao afiÍmtr qve:"Há quc fatore-

cer, (...) a realim$o de wn msior mimero de actividdes (--.) de acordo can as diJeren-

çqs qae os mesmos [os ahmosJ qrevnton (...) e dnivada de siuações bem diverws."
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De igual mdo, e comparativamente com os restantes elemeDtos do currículq de acordo

com Bennett (1991) e Dean (2000), Morgado (20O4:87) defsnde que 'b qüalidode da

processo eútcotivo tütbém aepen*ra do nível de difermciação Ete o professor possa

introúrzir no geslão dos actividades de qrendizagem", uma vez que, e de acordo com

Morgado QC0I:24), os processos de ensino e ap,rendizagem, quanto ao seu suoesso e eficá-

oia, estão çlaramente relaoionados com as actividades de s,rporte a esses pÍocossos g neste

sentido, os resultados atingidos serão, inevitavelmentg influenciados pelas opções tomadas

a esse nível. Para isso, segundo Perrenoud (Z@L:27), há nce+sidade de organizar as

interacções e as actividadeq de modo a que cada aluno üvencie e sejq constantementg ou

o mais frequentemente possivel. confrontado com sihrações profiouas de aprendizagem.

Açresce ainda referir as características diversas por que são coostituídos os diversos

contextos educativoq decorrendo daí a necessidade de aÍender a essas especificidades indi-

viduais e coúexúuais, recorrendo a actividade de aprendizgem que reflictam, tado

quanto possivel €§sas mesmas realidades.

Morgado QOAQ, baseado ern Mortimore et aI. (1988\, chama a alenção e alerta paÍa a

sifuação em que se organizam actiüdades onde todos os aluno§ 163lizem, exastamente, a

mêsma tarefa, sendo que o efeito revela tendência a ser negúivo. Em contrapartidC o

efeito tende a ser positivo, quando os alunos tÍabalham a mesma taÍ€,fa que ouüos &lunos,

com níveis de competências aproximadaq ou quando todos os alunos trabalham na mesma

tarefr, área cuniqrlaÍ, mas em tarefrs diferents, de acordo com o seu nÍvel.

As actividades/tarefas de aprendizagem consideram-se adequadas à diversidade da

população ercolar se apresentarem as seguirtes características (Morgado, 2O0É.:39):

a) é uma caract€rístisa positirq serem relevartes naprsptirra smial e cultural inte-

grando inwitavelmeúg o universo social e culirral dos alunos;

b) serem relevameq tendo em conta a e;rperiência e a motirmSo do aluno;

c) rspeitar os diferentes alunos, nos s€us diferentes ritmos;

d) promover nos alunos atitudes investigatiyas e de descoberta.

Além destas características bâsicas, há ainda e t€r em @ú4 as que se encontram erplí-

citas no Programa do l.o CEB (ME/DCffiS,l94l0:.5-8) e que podemos encoffiar no Capí-

tulo 1.1.2.1.3. Reforçando a pertinência destâs caÍasterísticaü Morgado (2004), baseando-

-se em Kyriacou (19E6); Bemett (1991) e Dean (20m), sali€da a necessidade das

actiüdadeúaÍefas de aprendizagem serem activas, €nvolv€rem os alunos e promoverem a
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capacidade de reflexão, mobilizando os seus seftimetrtos, ideias e valores. E tambem real-

çada a importância da imqração das experiências anteriores dos alunos

Perarúe uma população ecolar que se diversifica de uma forma qlosivq, a maioria das

escolas ainda insistg teimosamente, em oferecer propostas inalteradas de actividades de

ensino/aprendiagem (Stôer & Cortsãq f999). Urge, pr conseguintg comepr a tomar

partido dos coúeÉos diversificadoq no seúido de constnrir práticas pedagógicas intercul-

turais, partilhando aposição deMarques (1994, in:vieir4 f999:368), ao afinmar que'. "Não

chega integru no cunímlo actividades respeitodoras da diversídde étruics e calaral, do

tipo gas'tronamia, folclore e artes- Impora respeitu a sensibilidade das crimgs perten-

ceníes a minorios culturais e émicas- "

H4 ainda, a considerar, o cont€xto de determinadas tfrefus culturais, actividades e con-

tactos imerpessoais, uma vez que este se constitui como possibilidade de aprendizagem de

competências. Deste modq a culülra ao ditar otipo de exp€riências a que o aluno se deve

zubmeter, tem efeitos na copição, ou seja, as experiências culturaiq antes üvenciadas

pelos alunos, têm reperoussões a nível dos esforços por des e,mpreendidog âce ao enten-

dimento do significado atribuído a determinada tarefa que lhe é apreremada (Ilfiller-Jones,

19E9, in: Wyman:2OO0:20).

3.2.4.4-4. Al%ns prircbios metdoWcos subsidiirios da complexidade dn

qtrerdiagem e Íacilitadores de Witiw interctlturais

Aprender constitui-se como uma actiüdade complexa, e assim sendo, tanto os conteúdos

transmitidos, como os processos de ensino, é lmporlons que sejam compatíveis com os

'esquemas mentais' dos alunos frce as relações que estahlecem, seja com o meio naturel,

seja com o meio çultural (Peres, 20O0:183) e, por com€guinte, a intqração de conteridos

interçulturais afigura-se como condição necessária, mas não srficieme.

Neste momstrtq e dada a importância dos anteúbs para o processo de apremdizagem"

pensamos pertineme farcr refer.enctaà distância culhml, uma vez que estes elementos do

currículo constituem um dos planoq segundo Vygoeki (in:Jordán, 7994:77), em que asen-

ta a distância cultural. Nesta penpectirrâ, quando adistbtcia cultural em relação à escola é

considenáivef ela converte-se, a nivel do processo de aprendizagem, numa distância cog-

nitiva extremamente elevad4 reduzindo, consideravelmeüg as possibilidades de srcesso

do aluno. São em número de três os planos em que se traduz esa distfocia cultural:
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- "os cofueidog quase conpletünenle aüeios aos conhecimentos qrc colacd o ahmo, originari-

ar enÍe, de modo em Erc nas aulas, o mmdo (deste) parece ficar entre parêntesis, trataduse

de aprendizagens bfficw como a leitura;

- as for.mos, ao utilizar modos Etase qclusivmrcnle verbais e abstractos, presctndindo, prati-

camenÍe, de tadas as referências de ordcm prátim ou uütitári4 e fnalrnente;

- ardtçõo edadivo, na medido em que a qrcndizagem esalat tem lugm no morco de un

sistema de commicaçfu pdogógica Erc presnryõe, por pote do ahoo, o dambtio (inaistente)

de um tipo determinado de habilidades interrccionais (pr aemplo eqresstvas) e linguísticas "

(Vygotski, in: JaÍdán, l»477; radução e nsgrito nmsm).

E daqui emerge um seúimeúo de enorme preoo.rpaçãq na perspectiva de Vygotski (in:

Jorúírl 194'.77'1, umavez que:

" F^ssa distllncia aiurul tendg a convelre7 a amiància esolar nutt sentimento 0uír-

se semDre fnutrante- §rscita tédio e desinÍetesse- nedo do tme - fx)r stan vez -
favorece a smsqdo & inconwptêtrciaPor analogia tais ditudes e conúttas são freqtentemente

reforçadas pla pópria instrtqão e,solan: obaús de ribros fu qpadizag@, qpe omitem as

coraclerísticas srciocTtlturais diferenciadas dos alunos (...), dos reiterados jubos negatiws do

aluno qre não convgue resolver, com o êtito eqrcrafu as tarefas e problzmas qre se lhe qre-

sentant" (trafução e súlirhado nesos).

Esta sintomatologio é coincidente oom a apr€sentada PorP€rr€noud (2@1:35), nomea-

damente em relação aos efeitos da individualiza§o das intervenções e das actiüdades, na

relação 'celeridade na realizaSo da tareâ vs sentimert{s) daí decorrentes', uma vez que

"ama tarefa inacessível confirma o entimento defracasso e desmobiliza o alemo"-

No sentido de ajudar a descomplexificar a actiüdade oomplexa de aprender edimimtir a

distturcia cularol, hâ ainda a possibiliilad§, m p€'Ísptc.tiva dc AÀW.(2OO3:30-31), de se

recorrer a diversas metodologias e recunns que, de uma forma mais directa possibilitem

trabalhar esnecificidades da interculturalidade e dss minorias culturais presentes na

sala de aula e na escola e que nsses espaços conüvem.

As metodotogias que iremos descrever têm como propósito o dzr:gamento do conheci-

mento interçultural de todos os alunoq assim como o desenvolümento da pópna identida-

de cúhrral dos alunos pertenc€úes a minorias e, desse modo, fomeúar o pÍ§tagonismo

positivo dsses alunos. São elas:

- O currícuto de grupo único consiste em formar unidadeq temas ou sursos que coúe-

nham informação aprofundada sobre uma determinada qrltura ou determinado grupo;
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- O método de tópicos baseia-se na selecção de temas, como os heróiq a língua, a ciên-

ci4 a gastronomia, a aÍtg...Ê introduz dados e inforrnações que possibilitem estudar as

diversas culturas, celebrar dias especiais' dedica-lhes liçk' €tc.;

-O método conceprhal consiste em introduzir, nas aulaq diarianentg conceitos associa-

dos ao pluralismo cultural como: pluralismo, preconseito, estereóüpo, discriminação,

multiculturalismo, irterculturalismo, etc..

Uma perspectiva hterculhrral do currículo, em tsnnos pránicoq exige um currículo cujas

metodologias aÀoptanas favorepm a coryÍer;n§o da diversidade cultural, proporcionern a

criação de ambientes de aprendizagem interactivos, cooperdivos e inter-etnicos, evitem

atitudes racistas e discriminatórias eúe p€ssoas de culturas diversas; estejam adequadas

aos diferentes estilos de aprendizagem dos diversos alunos e possibilitem a paÍtilha de

valores, sabeÍss e oryeriências.

- Também a gCgSCgf,g-§gig§E contibui para a descomplexificação da actiüdade

complexa de apre,nder, rüna vez que é eúendida como "o canjzrrúo üt @Iado & procedi-

mentos pefugógicoiidácticos qre viwn tornqr acessiveis e significativos, Ttwa os alwns

em situações e conÍertas diferenks, os conteúdas de qrerudimgem proPosbs mm doda

plano anricalu"(Roldão, 1999:58). Adequar implica agir sobre algo - o çurrículo -, para

alguém - os srjeitog e neste sentido, e no âmbito daoperarionaliafio prtdia do çoncefuo

de adequação curricular, Roldão (1999:60) questiona os níveis a que se deve actuar, de

modo a promov€r essa adequação do curíqrlo aos seus destindários. Assim, srrge s ne-

cessidade de fazer uma opção que oonstitui um dos principais problemas a srplantar, e que

passa por decidir o tipo de alterações a introduzir:

- se de âmbito quantitativo ou de gmu - uma das Fsibilidades, a considerar, situa-se

na base da simplificaSo de conteridos ou redução do nivel dos objectivos;

- se de âmbito qualitativo - u-na das possibilidades passa pela definição de objectivos

idênticos com co qidos diversos e complexidade equivalente qug por meio do estudo

de tôpicos diferenteq ou de uma diferente org;wiaSo dos conteridos' p€rmita flexibili-

zar o acesso do aluno aos conhecimeltos ou comp€tfucias visadas e se comtifua como

um garante de um mesmo nível de desempenho e de domínio de saberes e competências.

Uma vez que não nos podemos distanciar de um dos pro$sitos da educação escolar em

sentidos interculturaig que é a igua/idade de oporarnidades, a nossa op$o segue a segunda

alternaüv4 dado que esta paÍece oferecer mais possibilidades, no sentido de garantir o do-
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mínio de um mesmo nivel de aprendiugens à população escolaÍ canstsrtzaÁa por uma

cÍesc€nte diversidade, de entre elas, a cultural; dado que devemos ter em conta "wn dsru-

mirudor corrnon de aprendizagens a &rsegttroÍ nfinal, que terd de ser cotnan"(Roldão,

199u34\. De orúro modo, estaríamos a fazÉr uso, de forma intencional, de um entra)e

curricular que impsdiria a prom@o da igualdade de oportunidades nas aprendizagens. A

preocupação passa por manter o nível das aprendizagenso defendeirdo que opro$sito do

pnocesso desencadeado pela adequação curricular (Roldão, 1999:65) consiste em não redu-

zir os níveis de desempenho ou simplificaro que deve seraprendido, mas tentar implemen-

tar esEafégias gue tornem acessíveis e sienificativas para o alunq ciom as suas cirflmstán-

cias específicas e ros seusi contextos póprios, toda.s as aprendizage,ns (comptÊncias, atihr-

des e súeres signifiçstiys*, efectivos e actuant€s) e objectivos visados, 4s "-a frm dÊ
quada às suas reais necessidades e possibilidades. Segundo as próprias palanras de Roldão

(1999b\, e no sentido de aÍender à diversidade dos priblicos escolares nas sociedades actu-

ais, a aúora afirma que, no ponto de viSta educativo, a diferenciaçÍlo tem de ser concebida:

-com base püa mu estrdégia de difoenciação ctrriculo orientada pta a sblda do nível da

ryalidade reot fu qrendizagen de todos os ahmos e não como una espécie de streorting octito,

em q&, a pretdo de diferencio, se redu o nivel de ryrendimgen e de *igência poa rns - o§

portadores de üferenças, os mais diftceis, etc. - e se acentua a selecção social dos qte melhor se

adqta n à norma" (Roldâo, l99b:t 8).

Des6 modo, e como esclarece Roldilo (1999a:53), a diferenciaçáo não eqúvale a hierar-

quizar metas para o§ alunos de gnrpo§ diferentes, mâs ao invé§, t€nt4 por formas e meio§

diversoq que todos atinjam o melhor domínio possível das competências e mkres neces-

Mrios à vida pessoal e social. Posição análog4 é a defendida por Casanova (posição que

também advogamos) ao afirmar que não existe uma justificativa no sentido de reduzir a

apnendizagem ou o caminho para atingir os objectivos, muito pelo contáÍio, deverá ser rlm

caminho 'ltextvel e lrgo, permitindo a todas perconêJo sem dificalfude"(Casanovq

1999:126).

De entre as várias dimensões da adequação curricula referidas por Roldão (1999:6G

61), mlientamos as que se enquadÍam mais directamente com a t€mática do nosso estudo,

ciomo a§ respeitantes a alunos: de diferentes pertenças calnraís, relacionadas com naciona-

lidade e etnia; em situação de dtversidade de códtgos linguísticos e e,m situaçâo de

bilinguismo:
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a) nnm quadro de escolq caÁavezmais diversificado, mlientam-se as situa@s de di-

vsÍsidade culturaf cujo processo de adequação (Roldão, lW9:62) ffiave§§a as várias

fases do desenvolyimento curicular - definiçáo de objectivos, organiza$o de con-

teúdos e selecção de estratégias. Cardoso (1998) fuzreferêírcia a algrms fac'toresl que,

poÍ noÍna, desfavorecem as minorias na escola e, segundo o aÍor G.lO, para §e

adequaÍ o currículo a finalidades interculturais e evitar ou minimizar os efeitos adver-

sos desses factores, há necBssidade de os coúec€r e dsles €§taÍ consci€,lrte.

b) ma outra dimensão, considerada por RoldÍlo (1999), é acanacrsrizaÃapor oremplo,

por uÍna divenidade de códigos tinguísticos de que são portadors alunos de diferen-

tescontortos culturais (como o exemplo do púbüco escolar portador de ouhas línguas

matema$ que não o portgguês, e em númeÍo crescente nas escolas portuggesas), a

opção por rrma simplificaçÍto dos textos a úilizar, be,m como nma simples reúrção do

nível de exigênciaperante as aprendizage,ns definidas «)mo nomn neste âmbito, @e'
á colocar os alunos em situação de desvantagem real, quer face aos §€us colegas, qu€r

face às eúgências sociais de que serão objecto no fiÍuro. De forma a enquadrar a situa-

ção, é desejável incorporar na aprendizagem, matffiais e lingUagem correspondeirtes

ao código dominado pelos alunog valorizando, 655im, a sua especificidadg priomoven-

do o aprofundamento e emiquecimento do código específico da sua culturaTodavi4

toma-se igualmente desejável, o desenvolvimento da competênoia linguística domi-

nante no conúexto escolar (como é o caso dos alunos imigrantes), inhoduzindo conteú-

dos e materiais que, de uma forma progfessivq os conduza ao confronto e à familia-

nzáqÁo com olÍros códigos e ao ac§§§o ao seu domínio, contribuindo, assim, paa rrma

mais fácil integraçAo e participação na prática social, alé,m de contribuir paraaraliza-

ção integfal do aluno c paÍa a faciütaçao do acsso ao conhecimento e aos meios de

comunicação social.

c ) adequaçáo a alunos em situação de bilinguismo, trsmstem-nos para a necessidade

de"a rugociaçdo do complexidade das nossas sociedadss" (Gundar4 in: StÕsr & Cor-

tesão, 1999:113) e,consequeirtemente, para o "fusewolvimentodo bilinguismoail-

mral ondp o respeito por e a manutenção ds cahwa de origem coexi§tem com a

aquisição de saberes e corl o uso de ínstrumenÍos vbios que vfu desde a língaa a

$ Os prinApais frctores rle rcsiSência à infficultrralidade relacionm-se com ".As cqacaer{s,tícas do cwríaio for'

mal: Preconceitos éi.icos e 'raciais'; . Perryctivu aceraa das aitwu, connsidades e íamíliu das minqíu; ' Orya'

nbação aúttirdstativa e pdagógico da escota; . Eryeclaivas em rehção à progressão e*olo dos almtos-"
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saberes e comrytênciag conh,ecilnento de turm4etc. "(Cortesão,1995, in: Stõsr & Cor-

tesão,1999:113), ou seja, criar situações de bilinguismo cultuÍal, atrav& da construção

de dispositivos @agógicos (StÕ€r & Cortesão,1999:54).HLassim, a neessidade de

propoÍcionaÍ aos alunos de gnryos minoritários, um bilinguimo cultural, permitinde

-lhes Coúecer e recoúecer as suas origens, acedendo, concomitanteme,lrte, ao usufruto

dos direitos da cidadania, conferido pelo convívio com ouÍras oultrras (kite,2003:

2G27). Esta constitui-se como uma inten@o que relça a possibilidade de cada um ace-

der a bens deoutrascultuÍas,semquepamisso seveja obrigadoanegarerejeitar a

sua identidade e as especificidades que dela resultam- Desta forma l*its Q002:145)

fala de t;mra "educação bídfiral" ou de um "bicultwalismo'( a competência m duas

culturas) que capacite cada pessoa para atingir o5 fsnsffsiss daq conoessõ€s económi-

cas e políticas, aomesmotempoquerecebeosústactopsicológico esociológicoda

sua cútura de origem (cf.C;ap.2,2.4.1).Stôer & Cortesão (1996) referem o bilinguismo

cultural defendido por Sousa Santos, como uma tentáiva de conciliar a lógica baseada

nas raÍzes com outrabaseada nas opçõeq em $re "a lógica das raízes é pensw sobre

udo o que é profindo, permansnÍe, único e singult, tttdo o que ü segwmça e con-

slstência; a lógica das opções é penso sobre o qrc é vufulvel, efémero, rústitutvel,

posstvel e indeterminada com base nos raízes" (1996, in: StÕer & Cortesâo, 1999:113).
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Capítulo 4

Metodologia da investigaçâo

4.1. Questões metodológicas

Numo investigação, a essolha da m*odologia a adoptar a§gura-se, normalmentg uma

decisão dificil, dada a necessidade de se reflectir as specificidades associadas à investiga-

ção que s abraçou e dai assrmirmos como a mais apropriada, a adopção de determinadas

estrúeÍjias ou instrumentos de recolha de dados, ou então técnicas de análise desses dados,

de forma arealizaÍ os objectivos tragados.

Pere ao fazer referência ao marco metodológico que deve,tí estar subjacente à atitude

investigativa do investigadoq corrobora a opinião de De Bruyne ao afirmar qte "a metoda-

lagia é simrltmentente uno kigica e umo heurísticd. (...) A nendologia é a lógica dos

proceümentos rn sua g&wse e no &a deswolvimento.(...) Elq deve @udo a

erylicu rúo qerus os prúttos da irvestigação ciertÍfica, mos principalmmte, o seu

próprio processo"(tg77, in: Peres, 2O00:298).

A opção por um ou oúro tipo de investigação, numa tÊdativa de perceber a complexi-

dade do mundo rel, assefta, no que o investigadorconsidem orresponder, de forma ade-

quada, às idiossincrasias do objecto de estudq bem como à rrf,urea dos problemas a

estudar. A escolha por uma ou orÍra alertâ Bell' deverá ter em coÍds qug

"cú abordagem tem os seus pontos fortes e fracos, wndo cqds wna fulas particular-

mente indicodo püa um datetmfiudo contexto" (1997:20). Também Nóvoa refere que

'as opções címt!ficas e metdológicas devem pantu-e por criterios de coerênítq e

pertinência em relação ao objecto de eshrda e não por wu Enlqter deciúo qtriorística

sobre a validode das teorias ou das pnÍtius de irvestiga$o"(1991, in: Correiq 2N2:54).

Reiteramos a necesidade de uma selec$o adequada de metodos e teçnicas que se coa-

dunem ao tipo de estudo a dese,nvolver, de forma a toÍDar mais compneensível a experi-

ência com o objecto de estuds. Desta fornâ, e de acordo com Bogdan & Biklen (1994:55-

56), ao invés de se privilegiarem os produtos da acção e da comprovação de hipóteses prê

-estabelecidas, pretende-se privilegiar os processos relacionais bem como a irterpreração

do "signficoda" que as pessoas atribueÍn às coisas e à zua üvência.

1 Segundo Mirrim (l9Sq in: Cmo A F€ueir4 lEA214 heúiíiso indica rms cúastqlstica que "caúu à canpn-

ensão dofenóneto que esú a ser esatddo".
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Decorrente dos pontos de üsra dos vários autor€s referidog a tomada de deçisão perante

a metodologia seleccionada, não se afigura tareft fácil, uma vez que esta é uma op@o gue

se reveste de extrema importância Assirr, perante a investigEção gue nos propusemos de-

senvolver, cujo intuito passava por descrever o modo como a diversidade cultural foi re-

flestida na gestão do cunículo nas esicolas enquadradas pelo nosso estudo - rrunca perden-

do de üsta os objectivos que a moÍterrran - , a opfio recaiu mrma abordagem qualitativa.

E$e tipo de investigação é referida por alguns autores das seguide formas:

Os estudos descritivog de acordo @m as op@es feitas quanto aos objectivoq têm como

"intenqão (...) descrever rigorow e clsamerúe wn dada objecto de estuda tw sila estru-

tura e no seufuncionunerto" (Carmo & Ferreira" 1998:.47).

Em educação, a maioria dos estudos relizados são de naarreza decritivq dado que:

"Observon a inãiviútos, grupos, tnstihtciones (...)cottt el fm de dcscribir, sonqrqrü, con-

trastar, clasificor, uolizu e inÍerpretü las entidodcs y los acorúecimiefios qrc consti-

tuyen rus diversos cuttpos de irwestigación " (Cohen & I!{anioq 1990:103).

Bogdan & BiHen (1994) definem a investigação qualitdiva colno urna "investigação

que mfatiza a da&ri@o, a inúrção, a eoriafurdawntuda e o estudo das per«pções pes-

soals" (p.l l) (...) "cajos dafus recolhidos úa desigaados por ryalítativos, o Ere significa

ricos em pormerares descritivos rebtivonente apeswr:§, lwais e cornersrs, e de comple-

xa tratqnento estatistico"@. 16).

4.1.1.0 6à.tlo dc eas: uma qroxhrução ao aonceilo

Atendendo ao €quadamento do nosso estudo e dadas as especificidades inerentes ao

objectivo da investigação e à ootqrtualização geogra§ca e focaliação em três escotas de

dois agrupameutos (X Y), a opção recaiu na estratégia de investigação'estudo de caso

Através das características arribuídns a esta estrdégia por parte de vlrios aúores, Ievou-

-nos a Goncluir da pertinência desta opção, uma vez qu€ se nos úgurara a forma mais in-

dicada e a que conferi a uma maior fidelidade ao tipo de análise qw pretendiomos realizar

- entender e iuterpretar de furma rigorosa, clara e profunda" o funcionamento do objecto de

estudo. Ou *iq afigurava-se-nos o melhor caninho para eüdenciu as especificidades

2 Ào lmgo das nws lei@ verificfuos qrc ori$em difertnças no qüe omoeme a ".tss§ficaÉo do esfudo de câso.

Deste modo, autore M que, qümdo se referem ao 'esúo ile caso', o ctmepbalizm csnom'méÍodo' <Íe hvestigaÉo

(Belt 199722) oúos oomo lnna 'e$dfuis' @oddgutz Cóme a aL,l99:D; tu & ftrÍeir4 l9Í}8, 4oiados em

Yi4 I 988» e o@ sirdq como um 'do' de investiga$o (L6saÍd+Iébert et aL, lgrnl
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inerentes ao 'nosso caso', deüdamente enquadrado - aqtela populaçãe'alvo, naquele

contexto (espacio-te,rrporal) e com agzeJe propósito.

Um princípio básico dos estudos de caso, de acordo comLiidke & Andní é a enfatização

do contexto situacionalS ou seja a "tnterT»etnSo em contexto" (f988:f 8), pois para:

"wna apreensão nais completa da objecto, é preciso lsvar em conto o @ntdo em Eu ele se

situa. Assim, paro compreen&l melhor a manifestaçdo geral de wt problem4 a acções, as

percegões, os comlmrtamenlos, as interacçfus dos Fssoas &vefi ser relrcionados à siluaçfu

espeeSea onfu rcorrem or à problenàtica &temúnada o qe estão hsadas" (Lúdke &

An&e, l9t8:18-19),

bem eomo a n€cessidade de delimitar o esEdo no teryo, dada a impossibilidade de

'eryloru tafus os lfugalos fufemi,meru ram tenw r@oalelnerúe ltmitsdo" (Lüdke &

André, 1988:22).

Para Lüdke & André (1988: 17):

"o interesse (...) tncie naq,Alo que elz tem & bico, e paÍfcalfr, riesmo qne Posteriomrente

venhon a ficor evi&ntes certas vrnelhotgs com otiros casos ou situafies- Qumdo quremos

esludar algo singulo, que tetúa tmt valnr em si mesto, &vemos escolher o estudo & caso".

O estudo de caso: "se &vraolve rurna situação Mural, é ríu em dafus devritivos,

tem um pluto abern e fuxtvel e foaliza a realidade de Íomrs conrylexa e

con extualimda" ( Lüdke & André, 1988: 18) e "se identifica proticmrente el esfiúdio de

oasos cam la irwestigacion cualitdiva" (Hegüüy & Evans, in: Samog 2001: 8Q.

Anguera (in: Santos,2@l:86)refere-o @Íno "eleumtentnrenstwyenprofundidadde

diversosaspec'tosdeünmismoÍenomeno" çLessad-Htbert etal. (199O:.7O) mlieúamo

facto de reunir informa@es"tfu naneross e tão pormmorizafus Eruúo lnsstvel com

vista a abrutger o totalidafu do §tua$o".

O estudo de caso:

- é t'm "métado que inqltca b recagita y re§slro de daos wbre an cflso o ans, y la

prepwación de un informe o uno preentqción del cas" (Stenhouse, 1990, in: Rodríguez

Gómea etal.,lW:9Z);

- "constihti a estraÍcgia preferifu ryudo se quer reryonder a qrcstões de «eorno» qu

«porqrê», o irwestigadar rrão pode qcrcer cortrolo wbre os acontecimefios e o e§htdo

focaliza-se na iwestigação de um fenómeno actuol no scu pr@rio coüeno"(Yi4 1988,

in:Carmo & Feneirq 198:216);
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-"se defiru por el interés en eUlos caso(s) indivifual(es)" (Stake, 1994, in: RodrÍguez

Glôoiezet al.,lW:92).

Na área da educação, têm ündo a mereoer uma crescente aceitaçãq o estudo de easo,

bem como a posquisa do tipo enogúfioo - duas, de entre as várias formas de que se pode

revestir uma pesquisa qualitdiva. As razfu srbjacentes a e.sta tendência prendem-se, no-

mesdameute, e segundo Lüdke & André (1988:13,23-24), com o seu potencial para estu-

dar, eoúecer e compreender melhor os problemas da escola, bem como as questões com

ela relacionadas. Também, facs à possibilidade de rsurúzrÍ o quotidiano escolar nas sras

variadas vertentes, o estudo de caso 'qualitativo' ou 'nafiralístico' oferece dados preciosos

no sentido de uma melhor compreensão face ao papel da scolq assim como das retações

que estabelece com a comunidade e eom outras instituiçõ€s da soeiedade.

Um dos elementos basicos do caso consistg justamentg na oportunidade de oferec€r a

üsão dos difçredes actores ssle envolüdos. O invcstigador, úav& do reliilto das experi-

ências, terá a preocupação de fazêlo de forma a que o leitor possa frzer as zuas 'generali-

zações naturalisticas', levando-o e proqrrr, partindo daquele caso, o que poderá ou não

aplicar à sua situação.

Ltidke & André (1988), baseando-se em Stake (1983), referem que a ge,neralização natu-

ralistica uocoFre emfunçio do conhecimenn etqerienciol do x4ieito, Íro momenta em que

este tenía ossaciq dqdos enconúados no estudo com ddos Ere úofunos fus suas experi-

ências pessoais. (..) [Por canwguinbJ, os estudos de us revelun eryriência viqiriq e

nsturalisticas'@üdke & ÂndÉ, I 988: 19).

Também, para Pérez Serrano (1994), pelo facto de nos situarmos no âmbito da

investigação educativq a advoga$o desta esrtegia, eaoha mais seúido, apres€ntando-a

"como qnrtuciónfimamenat...en la iwestígación efucativa" (Perea Serranq 199,4, in'.

Santos, 2001:86).

4.2. Técnicas e instrumentos de recolha e anáIise de dados

Perante a fase do processo em que nos encoffiamos, rcsorremos aos procedimedos (de

forma sintetizada) apresemados por Pires Q@7:l2E), basado em Sousa (2005), res-

peitaotes à operacionaliaqãonerente ao desenvolümento do 'estudo de caso'.

O autor apresenta três €tâpas:

l-Recolha, a mais exaustiva possível, dos dados sobre o caso em estudo e o conteÉo em
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que se enaontra inserido;

2-Aníüise gualitativa desses dadoü proc.urando-se çonstantes relações, discrepâncias, fre-

quências e elementos de vários significados;

3- Efectuar hferências a partir da análise e extrair conclusões.

Bell (1997:20) salienta o factg quer da abordagem adoptada, quer dos métodos de reco-

lha de informação seleccionados, depe,nderem da nzturea do e*udo e do tipo de ioforma-

ção que se pretenda obter. Neste sentido, Bogdan & Biklen (199a:89) al€rtam para o facto

de não perdsrmos de vists o necessário espíÍito prático, qu€r em relação à escolha do

problema a surdaÍ, quer em relação à selec@ da (s) font{s) dos dados e respectiva com-

patibilidade com os rsçunlos e compet&rcia do investigador.

Segundo De Bruyne et ql.(1975), os úês grmdes grups de <<modos»> utilizados ras ciên-

cias sociaig para recolha de dados são: " o inguerito, rye pe tumm wnaforma oral (a

entrevista) ou escrtts @ qaestioruirío); a ohserva$o, (..), e a @álise dwwnental" (n:

Lessard-[Iébert et al, 1990:143). Íra mesma forma, e tan;bfu, no âmbito da itrvstigação

qualitativa, as técnicas mais utilizadas são a observação participantg a eutrevista em pro-

fundidade e a análise documenral (Carmo & Ferreira, 1998: 181).

4.2.1. A consulta/análiv doeumsúaleomo t&niea qlarúfuia

Como nos al€rta Beil, quando nos propomos proceder à análise de documelrtos, há um

princípio que dwe servir de orienh@o a essa análise, " é o de que ada deve ser posto em

cauw" fui rye deserwolver cepticixno e empatia"(1997:96\. Ao enveredarmos pela análise

documental há a necessidade de se proceder a um questionamentq de modo rigoroso, aos

objectivos.

Relativamente à frse erplorató,ria de uma investigação e à exploração dos metodos

exploratórios a ela inerentes, a análise de comeltdo revgte-§e de um caráçter eminente-

mente hzuristico, "sente pua a descoberta fu ideios e pistus de tabalho", dizem Quivy &

Camperhoudt (l9D:79), permitindo, de c€rta forma e concomitademede, debelar um

aspeü"to que neste campo se afrgÍa de exaenaimportânctç "a wbiectividade das nosws

próprias interpretqfus'(Quiry & Campeúoudg 1992:79)" Por conseguintg a fase explo-

ratória mnstitui-se como 'finrdonenal FrÍa ums efu@ mois preciv do objecto de

e studo " (Lúdke & André, 1 988 : 22).

A aná,Iise documental Íevestçse de um caráçter de ambivalência pors, de acordo com

Lüdke & André (198E:38), além de se constituir como lxna técnica rraliosa face à
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gem de dados qualitativos, no que conoerne à descoberta de novos asp€Gtos de um tema ou

problema, também permite coryle,mentar inf,ormações obtidas por outras técniças de co-

lheita de dados, nomeadamente, e segundo Holsti -Wütdo se pretende ratificu e validor

informações obtidas Inr outras técnicas de colea, ca?no, por eremplo, o entrevisÍo"

(1969, in:Lúdke & Andr§1988:39).

A gnálise documental segundo De Bruyne et al.(1975, in:Lessard-Hébert el al.,l98o'.

146), constitui-se cxlmo um modo de recolha de dadog cujas fonte poderao ser de âmbito

privado ou oficial, e cujo tipo de informação disponibilizado se €nquadra em fadoq mi-

butog comportarnentog tendências. As opções técnicas nela implicadas passam pela análi-

se de ooúeúdo de âmbito qualitaitivo e quantitaivo. Lüdks & Aútr (1988:38) abordam a

análise documental como rttna'técnica valiosa de abordagem de dados qualitdivos'. A va-

lorização que lhe é arÍibúda é decorrente de duas possíveis situações:

- "complemenwrdo as tr{ormaçfus obtidas por outras técnicas"e

- "desveludo aqrec'tos novos de um tems ou problema" .

4.2.I.I.Triqngulação

Lüdke & André (1988:38), ao âzerem referência ao modo de anrilise documental, e em

analogla com Lessard-Hébcrt et aL (1990 :IzH), saliemam a importância de que se Íoveste

a fungão da complementaridade na investignção qualitaivâ, urna vs que o investigador

poderr[ recorrer a ela para 'triangular' os dados resultantes do recurso a uma ou duas outras

téc,nicas. Sob a denominação de trimgula$o, Lessard-Hébert et al. rúerem que esta cor-

responde ao procdimento de "<onlida$o itwtramenal» eÍvctuada por meio de uma

confrontoção das dados obtidos o pwtir de virios témicas"(1990:76); ou seja" a triangu-

lação constitui, no âmbito dos parâmetros do crÍério de rralidadg um meio de reforçar a

validade de uma investigação (LessaÍd-HéH et al.,l%)0:79').

4.2.2. Áentrevisla

Na perspectiva da pesquisa qualitativa, a entrevista constitui, de acordo eom Lüdke &

André, "tm das tustruÍnsntos básicos pwa a coktu de dadDs" (19E8:33) g aindq e pelo

facto de se aproximar mais dos esquemas mais liwes, menos estrutrrrados, constitui *o tipo

de entrevis-to ntois aderyodo pqrq o trabalho de pesryiru (...) em efucação" (Lüdke &

André, 1988:34).
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Para abordar e compreender o problema que se pretende eshrdar, bem como os resútados

emsrgeÍrtes das questões orieftadoras que imqram o quarho de análisE julgamos pertinen-

te utilizar um modo de investigação que permita o contacto diresto oom a sifração e com

os respectivos actores. Deste modo, pretendemos priülegiar os prooessos relacionais e a

interpretação do "signifrcado" que as pessoas dão as coisas e à sta üvênciq em deüimen-

to dos produos da ar,çAo e da omprona@o de hipótces prêconsmrídas (Bogdan &

Biklen, 1994:55)-

A entrevistâ é uma técnica de colheita de dados baseada numa relação dialógica enre dois

ou mais indivíduoq fazendo dela "wn instrumento relociorul"(Nico" 1995:106), e cujo

carrâcter de interacção que a permeia" se Íôveste de exlrema importâocia dada a impossibi-

lidade de não se stabelecer uma relação effie os ifferveniemes, mrm ambiede de influên-

ciarecíproca eutre quern p€rguta e quemrsponde.

Parilla Latas diz que 'a entrevistu qualitatiua é esstrciolmenÍz um encantro verbal de

caráçÍer interrctivo entre àns pessoo.s- (.-.) O su objecrivo é o acesso às Trcrspectivas do

entrevistdo em torno de algilm temo selzcciotruda pelo entrevistador'(1990, in:Peres,

2000:305). Possibilita o acssro ao que os indiúduos p€nsam sobre um dado assrntq aos

seus próprios poÉos de üsta, aos seus valores, ou sejq permite aceder às representações

que o indivíduo te,m das 'coims' e das situações, respeitando "os seus proTrios qnfuos de

referêrcia - s s-aa lingwgem e crs suírs categorias Ínenlsis. (.-.) [posçibilitutdo] um gr&t

de profindifude dos elementos de oailise recolhidos"(Quivy & Campenhoudgl99?: 195).

Em educação, a exprssão investigativa qualitativa é frequememente srbstituída por

investigação raturalistq urna vez que o investigador qualitaivo frquenta os locais onde,

naturalmentg ooorrem os fenómenos em que estrí interessado, sendo que os dados recolhi-

dos incidem nos cromportamentos ndurais das pessoas (Bogdan & BiHen, 1994:. L7).

Assim, no próprio local do studo, o entrevistador tem a possibilidade de se qropriw,

num âmbito mais abnnge,nte e mais preciso, do e,nvolümsdo existeúe-

Este foi um dos nossos propósitos, teúando que as enfevistas se Íealiassem em contex-

to escolaÍ, de modo a que, e p€rarte a realidade em causa" a informação hrotasse envolta

no próprio ambiente €m que o inquirido üve essa realidade (situa,So que asonteseu em

relação a53,|Yo dos inquiridos), e nós, tffibérm pudessemos @r§tatar, dentro do possÍvel,

o local e o ambiente em que os inçiridos se movimentam.

Quanto à irtenção que subjaz ao emprego da entrrevista, Kisnerman (1978, in: Peres,

2000:305) diz que pode ser para comunicar, conscientizar, capacitaÍ, avaliaÍ, oÍientaÍ, re-
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forçar a autostima, çriar um clima de participação e, tambom, para colher dadoq exigin-

do do entrwistador o sabq cscuta, obsuvar e criar boas relações de sryatia.

A entreüsta consiste num instrumento que @e ser utiliudo como o único meio de co-

lheita de dados, todaüq é uma técnica associada" freguentemente, à observação, ao inqu+'

rito, à análise de dmumerüos, orq aind4 a outras técnicas (Lessard-Ilebem et al., 1990'.160;

Rnquoy, 1947 : & ;Bogdan & Biklen, 199,4:134).

O nosso estudo recorreu à entreüsta como o único meio de colheita de ,lsdos, tendo,

todavia, recorrido à anrílise de doormentoq de acordo mm o podo 4.2.1, dese C4ítulo.

4. 2. 2. I. hÍrevis'Ío eryloraaria

Ao situar as effievistas no âmbito da classificaÉo àce a um coífrimnrm, Peres (2000:

310) assume as entrsvistas oçloratórias como um modelo que estrâ muito póximo da elr-

trevista livrg podendo disponibilizar ideias, tópicos e hi@tess de trabalho, que por sra

vez, poderão constituir urna mais-vali4 no sentido de ajudar a estrutrra o t€ma, bem como

os respectivos ubtemas da problemrâtica de invstigação, o que Peres (2000) denomina de

"voivém efiffe an letÍuras sobre o problema e o conlecimetúo da situa$o no terreno".

Assim, o seu propósito pa.ssa por nos ajudar e conduzir no vaivém êffie a situação iz

locco e as leituÍas acerca do problemq impedindo que nos lancemoq de forma ineflectidq

em falsos problemas.

Quiry & Çampenhoudt (1992:67-68) refqem omo rrmis apropriados para o trúalho

exploratório, os máodos menos formais e estrutuÍados, caracterizados por uma grande ma-

leabilidade de aplicação, como é o eso das €ffiqristas pouco directivas ou os métodos de

observação que deixam um elevado grau de liberdade ao observador. A posição de Bell

(1997: L2l-122) vai no mesmo sentido dos autores anteriores, ao caract€rizaÍ as ertreüstas

exploratórias como ((entrevistas preliminares» e ao enquadrá-las no extremo <<compleüa-

mente não eshúrado» do cottirwsn de formalidade. Assiq as ertrwistas preliminares

recorrem a uma abordagem não estnt[adâ, dado que este tipo de eúrevista deverá dar ao

irwestigador uma ideia de tópims a tçr eú, conta no seu estudo. Qri"y & Campenhoudt

(1992:4748) encaram o estudo exploratório eomo um estudo passíveI de ajudar o investi-

gador na adopÉo de uma abordagem ao seu objecto de estrdo g desse modo, encontrar

ideias e pistas de reflexão cada vez mais esclarecedoras e p€rspicazes, contribuindo, assirt

para a emergência de novas sipificações dos fenóme,nos estudadog ealxiliando o investi-

gadorat€,rum coúacto com ar€lidade vivida pelos actores smiais.
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E um modelo de entreüsta que "esta presente nqÍa& qbroaíria da generalidade das

investigações" (Ruquoy, f 997:E4), e que tem como propôsitq e,ncorajar e levaÍ à fala as

p€ssoas interessadas no tópico e lernâ-las à abordagern dos aspectos por elas çonsiderados

de maior importância Neste momentq importa salientar a conveniência de inquirir pessoas

detentoras de conhecimento sobre a populaçao em questão, alertam Carmo & Ferreira

(19e8:124).

A fase exploraó,ria tcm início m base de um "ptroro rmtito incipiente '( Lüdke & André,

19S8:21) que paulúinamente, e à medida que o estudo se vai desenvolvendo, assim o pla-

no se vai clarificando. E ume etâpa em que se 'prepúa o tÉrr@o', no sentido de possibilitar

a sequência do trabalho fiúuro, ou sejq recolha de dadoq caegorização e trdamento da

informação.

4. 2. 2 - 2 htrevi sto semiáirecthn

Conscientes que a opção e úitização de um ou or.úo tipo de enúevista está dependente

do objectivo do estudo, não obstante, e de acordo comBogdan & BiHe'n (f994:136), a op

ção por um ou olúo tipo de efirevista não se Íeveste de um carácter de erffema rigrde'a

pois o investigador poderá recorrer a diferentes tipos de enrevista no âmbito das diferentes

etapas do mesmo estudo-

Psraüte os tipos de entreüsta, quarto ao sert grau de liberdadg Powney & Waút§ (1987,

in: I-essard-Héb€rt, 1990); Lüdke & André (1988) e Ruqgoy (1997) utilizam terminolo-

gias diferemes, rão obstade as classificações a'press,rtadâs ssem se,melhades.

Passamos a apresertaÍ algumas caraÇterísticas (quamo ao grau de liberdade) do tipo de

entreüsta adoptada para recolha de dadoq dado ser este tipo de effrevista que pÊrsamo§ a

mais indicada face ao objectivo do esurdo.

- A enteüsta semi-directiva @uquoy, 1997:87); semi-etroturada (Lüdke & fudré,

1988:34): desenvolve-se, segundo Lüdke & André (1988:34 e36),8ssede m'm plano de

base que não é acompanhado de forma rtgsd4 dudo, assinq ao entrwistador, a possibili-

dade de proceder às devidas alterações. Esse plano de base é constituido por tópicos ou

'blocos ou múcleos temáticos de t{omaçao Ete x devem abardor &rmte a entrwista"

(Panilla Iátas, 19q), in:Pereg2üE:308) e de*erminados à priori- Assim sendo, a e§truhrÍa

constitui-se como um esquema básico, carasterizado por urna certa flexibilidadq que p€r-

mitg, ponrm liado, que o effievistador frça as adaptâfõ€s que julgue nesessiáÍias, e por ou-

tÍo, que o €ntrevistâdo proceda à estnrturação do *seu penwnenn em torno da obiecto
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perspecttvado, e daí o a.qtecto Wcialmente «não ürectivo» " (Ruquoy, 1997:87). Da pos-

sibilidade do e,ntrwistado unrfruir de uma orrta libsrdade para falar sobÍe os temas e

tópicos a abordar ao longo da entrevista e eryrimir a sra opiniiio, leva a que o entrerristadq

por vezes, se afaste dos objectivoq havendo então, necessidade de o enüevistador pÍoceder

ao reencaminhamerto da entrevista, com üsta a um aprofundamedo de pontos quq de

orÍra forma, rão teriam sido erylicitados, "e daí (..) o upecto «directivo»»

das intervençfu s do entrwisndor "(Ruquoy, 1997 :87'1.

4.2.3. A anúlix ile con eúdo

Uma veztranssritas as entrevistas há necessidade de converteros dados

em 'bruto'em dados passiveis de serem compreendidos e interpretados à luz de dete,rmi-

nados critérios metodológicos. Neste sentido, Tuclnnan (2002') salienta: "Pwa Ete as res-

posÍas de una entrevistu (...) v trmsformem em dados utiliai»eis, esvls devem Yr
classificadas e cdificadas"(Iuckmaq 2@2:33O). Assim, deve ser produzido tm sistema

de categorias, aterta Bardin (20O4:112), a putir do mome,fio em que a anáúise de conteúdo

decide codificar o s€u mateÍial. Aclassificação, ou seja" aorgaúzação das caregorias exige

cuidados que possibilitem realçar o que existe de comum entre os diversos elementos. Por

sua vez, o primeiro objectivo dessa categoÍização - à semelhança com o que srcede com a

analise documental segundo a atfioÍa (2W4) - é 'fumecer, por condenu$o, uma repre-

sentação sinplificada dos ddos brutos'(Bardi,L 2@4:ll2-ll3). Tarrbem o "esquema de

codificação que se utiliu na cowerúo de una reqr$Íq em dada uoliúveis estryA evi-

dentemenÍe, em fimçãa do problema " (TuckmaÍt, 2AA23 56).

Bardin (2004:111) alerta para o frçto de a maioria dos proaedimentos de análise se orga-

nizar em torno de um pÍoae$xl de categorização, ryesar da divisão das componentes das

mensagens analisadas em rubricas não se constifuir trmt etepa ob,rigtória A autora (20M)

refere-se a este passo metodológico, ou sej4 à catqorização, somo "uma operaçãa de

classificoçâo & elementos constiíutiws de am conjwtto, por diferencia$o e, seguid*

mente, por reagrup@tento xgunda o géruro (uonsia), com os critérios previmtente

definidos"@udia 2004:l1l). Quauto ao critério de catqorizaçãq a autora(20M) adverte

qte "não é o mesün (...). Nãa crceníurünos o mesmo aspecto da realífude. Por outro lodo,

o critério qae empregünos é mais ou menos a@tadD à realidú qae w nos oÍerece"

6nardr+ 2@4:112). Esta é uma posição gue vai no sertido da apresemada por Ghiglione &

Mataloq onde é srblinhado 'rye ú &veruÍ construir a§ §u{rs próprias
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categorias e procuro os reqrectivos fudicadores, fierentes ao canq)o no Wal §e sitaa o

problema" (Ghiglione & Mztalon, in Pires, 20O7: 133).

Uma vez chqados a este pomo, para registaÍ os dados, reoorremo§ ao empr€o de gre'

thas de analise, por cuqorias e srbcat€oÍias. Orientámo-nos pelos procedimentos de

Bardin QO0/.), Nico (1995) e Esúela (1994).

De acordo com Bardi& o termo de 'anáüse de contqido' mnstitui "um coniurúo de tecni-

cas de anolis das conrunicações visuda obter, pr prrcedimenÍos §stemáticos e objecti-

vos dedescriçãodacontctdodasrnefl$agens,indicodores(rymiwtvosouttão)q&per-

mitan a ínferência fu corihecimentos relúivos as cordições de prút$o/recep$o

(vartuinei s irferifus) de stas mermgens " (2@4'.37).

Desmet & Pourtois (1993, in: Leite,2AA:263) afiibuem à enálise de conteúdo, a finali-

dade de proceder auma "kitura vgwfu da hMória a esfirdw",isto Ç "canpreender as

cormmiuções para além das mas significações primeiras"; Stone, por sua vez, "dertne<

como uma, técni@ que permite Í@er tnfu 'rênciq idedirt@da, objectiva e sistemotica nen-

te qs coacterísticas específicw da mensagem" (196ó, in: Carmo & Ferreirq 1998:251).

Bardin (2004: 18 e lO7) faz referência ao plano metodológico e ao desacordo al existente

entre a abordagem quantitativa e a abordagem qualitativa. Esclarece que em relação à

abordagem quantitativa, é a frquência com gue surgem det€rminadas espeificidades do

conteúdo, o que serve de irformação, sendo a frequfucia dessa mesma aparição o ponÍo

onde assenta a abordagem quantitativa Por seu hlrno, a nível da abordagem qualitativq o

que é levado em corta" é a presenga ou a ausência de uma daerminada especificidade de

conteúdo ou de um conjunto de especificidades num dado fragmento de mensagem. Deste

modo, a presença ou a anr§ncia de det€rminados eleme,üos tra mcnsagem pode constituir

um índice, tanto ou mais proveitoso do que a frequência com que surgem na men§agem.

Carmo & Ferreira (1998:253), baseados sm Gravitz (1993), frze,m rc,ferência à prinoipal

distinção etrtre uma analise quaúitativa e uma análise quaitAva hfs enálise quantitativa,

o que se reveste de uma maior importânciq assenta numa maior frequênciq ou sejq assen-

ta no critério do rcumero de veze§: ao passo que numa anáüse qualitativ4 é na novidade, no

interesse ero valor fu urn terna qre assenta a no@o de importância.

No nosso trúalho, optrámos por trma anrílise doqrmertal e de coÚetrdo às entrevistas,

basmda num proc€sso bidimensional, ou sejg tendo recorrido a urna enâlise qualitativa e

quantitativa.
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Em relação à anrâlise documental além de cons!âtarmos a presença ou atrsência, nos do-

cumentos, de determinados indiçadores, no eilaútq afrequêucia com gus surgem ao longo

desses documentos, interpretarno-la como indiciadora der ums maior ou menor importância

que lhe fom imputada pelos agentes educativos que os concebera.m, no momeúo da sua

elaboração.

Em rela@o à análise de cortqido das entrevistas, e trafando-se de um projecto de educa-

ção para a diversidade, p€,nsamos que é mais importante dar primazia ao interesse, à pre-

s€nç4 ou à ausência de determinado asp€ctq do que aftibuir grande importância à quartifi-

cação. Assim, a nossa pretensão não é saber o nrirmero de vezes que os entreüsüados men-

cionaram determinados aspectos, mas comprernder as intenções e efeitos por eles gerados.

No entanto, também rêBorremos à quantificaÉo no sentido de verificarmos o número (ou

%) de entreüstados que referiu determinado indicador e, poÍ yseq também recorremos à

frequênciq sobretudo, quando ela se apreseúa elevada, indiciando, estamos em crer, urna

muor preacupa$o com dstsrminado aspeÇto, ou m dar-lhe uma maiorvisibiüdade.

fleste modo, alirimos o recu$lo às duas vertentes, uÍna vez que pensâmos que a opção pÍ
esta bidimensionalidade emiquece I pres€núe anáúise descritiva
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Capítulo 5

Estudo empírico

"Á irwestigqfu obriga a ver & lorma precisa e diferenciafu os Íenfuenos fu We gerahnente nos

apercebemos de wna maneira global e difiisa"

(Per@ou4 193).

5.1. Populaçáoalvo: critério de selecção e caracterização

Num primeiro momento, fizemos uma ausculta@o junto dos conselhos executivos dos

agrupamentos escolares do concelho de Abrantes - em, dtmero de seis. No momento da

nossa investigação, frequentavam o l.o CEB, seis alunos imigrailtes, em três escolas desses

agrupameúos. Foram os alunos imigÍaúeq a frquedr as ecolas do l.o CEB do conce-

lho de Abrantes, a 'amostra' do nosso estudo. As escolas e os professores dos alunos imi-

grantes e os professores responsáveis pelos agrupamentos foram também considerados

para o estudo, dendendo à imprtância das respectivas opiniões. A opçÍio pela selecfro

destes úhimos (presidentes dos conselhos exeq.rtivos de ambos os agrupamentos de esco-

las) baseou-se em critérios hienárquicos e da sra posição<have, devido ao cargo que de-

no agrupamemo/escola Pensamos íJue a sua posição na institui@o permitiria

fornecer-nos informações de ânrbito mais úrangede, deüdo ao coúecimento e domínio

dos üferentes aspeçtos da üda da instituiÉo à qual presidian Não obstmte êstamos

conscientes, tal como al€rtarl Carmo & Ferreira, para o facto de" ao optaÍmos por um

informador qualificado, este "é um recipierúe dc infoma$o relevüúe, mos é tonbém unr

filtro da própria irformqno"(199E:29). Dsta forma a amostra do nosso estudo foi selec-

cionada intencionalmente.

Baseando-nos em füll & ffill (2005, in: Pires, 2fi)7:127), diríamos que 'b universo -
(...) conjunto total dos ca.sos (...) e o uniwrso inquirtfu - (...) conjtrtto total dos casos,

que, na prática, esüo di.spontveis püa a arnostragem e sobre os quois o tnvestigdor Eter

tirw conclusfus" são coincide,ms. Por comeguintg e dcorrede de*a situa6o de coinci-

dência, não houve necessidade de utilizar nerhuma das tecnicas de amostragem com o

propósito de selecsionar a artrDstrapara o nosso eshrdo.

Tomando, então, a decisão de circunsçrever o nosso estudo ao 'caso', e como o único as-

pecto que nos é exigido "e§ lpte pse,a dgfu ltnitt frsico o xrcial Ete le coffiera edidad"

@odríguez Gómez et a1.,1999:V2), delimitámss o no$x) €§tudo (que se reporta ao ano lec-

tivo 2@3/2@4) as tr& escolas do 1." CEB do concelho de Abrameq frequeutadas por alu-
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nos imigrantes. Uma escola pertemsendo ao agrupamedo X e duas pertencendo ao agrupa-

mento Y. Deste modo, apopula@o alvo ficou cúacteduda do seguiúe modo:

- 6 alunos do 1." CEB - eÂ)f; ABX AC)q AD)Ç AEY; AFY- 3 alunos brasileiros, I

aluno polaco, I aluno ucraniano e I aluno romeno;

- 5 professores titulares das turmas desses alunos - PAf, PB)f' PCX, PDY, PEY;

- 2 proÊssores rcsponsáveis pelos agrupameÍtos (presideutes dos conselhos executivos)

PR)f;PR)f.

De facto, quer o ensino Pre-Escolar, quer os 2." e 3." ciclos do F'-nsino Básico e Secun-

dário eram freqgentados por um qimerro urperior de alunos imigrantes, nos sêis agrupa-

mentos do concelho de Abrantes. No effiaÍto, e uma vea que desempeúamos a§ no§sas

funções profissionais no domínio do 1." CEB, e frce à perspectiva dese trabalho de inves-

tigação poder contribuir para o enriquecimetro da nossa prática @agógica e extrapolar

no sentido de uma mais-valia para @m os doertes deste aivel de ensino, limifámo-nos

aos alunos deste ciclo.

5. Z As fass da investigação e t&nicas de colheita de dados

O perogso metodológico da nossa investigação ensoffia-se diüdido pela Irtrodução do

trabalhq pelo CapÍhrlo 4 epelo Capítulo 5. Asirq o percur§o, pornós adoptaÂo, esai enci-

mado pelo esndo de cam e seguindo o squintetraçado:

- Ident'rficação do problema;

- Objwtivos da investigação;

- Questões oriçntadoras da invçstigação;

- Delimilar a área de abrangência do estudo;

- Definição do público-alvo;

- Metodos e técnicas de recolha e análise de dados;

. Análise documental dos documentos escritos [RI, PÂ47, PE, PCA' PCT, ach§]

r Exemplo: ÂÂX - Àrmo Àdo agrupamento IL

'Exe,mplo: AEY - Aftmo E do agrupmerto Y.

3 Ex€mplo: PBX - Professm B do agntpamqÍo IL

' E <eÍnplo: PI)Y - krofessc Il do agrupmffi Y.

5 PRX - Professor Rryonúvel pdo asrryÉdo IL
6 PRY - Profesor Rspmsávd pelo agnAanrerto Y.
7 pAA - PlaÍo Arual de Actividade$ As resds sigtas So clri§cailas à media que fo'am wgirrdo. Ercmtrm-

-se, igualmdg na táfu «b abreviatums.
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com constru$o de grelhas de análise paratr&rne,rto dos dados;

. neafzaçao de t& erúrevistas exploratorias (a 2 pofessores e I alrmo que rão frzem

parts do publicoalvo do sstudo);

..C,onstruÉo de grelhas de análise pard trem€,rto dos dados e apuramffto de

ideiasaista pam as €tapas §§guiúes do esrdo;

. Construçao ds guiõ€s das effisvistas semi{iregivas a realizr aos atrnog prorfessores

dos almos imigraÍtes e professores responsáveis pelos agnpameutos;

..Visândo a vali&io das ffievi$as, §ubm€,temos os guiões ao parecer de dois

especialistas n€sts dominio. Form uguidas algums afteraçõcs, no semido de

melhorar o reftrido in§trtmedo de recolha de dados;

. Realização das e,lfrevistas semidirectivas a: 6 ahrnos irnigra.rtes; 5 professores tifula-

re,s das turmas fregu€ffidas pelos aftmos imigrdes e 2 prrofrssoes lespma'ueis pelos

agruparneÚos X eY;
..Construção de grelhas de acÁ{ise de corerído por cdegsrias e stúcafÊgoÍias, paÍa

tralamento d65, dadc, por form a pssüilinr rnra adlise mais clara e objectiva

Rworremos a ,rna abordagern quantitativa e qualitativa, uma vez que recorremo§

a alguma m:ilise fre4renciat e tambdm w interesv, à navidadc os ausência de

daermirada esp&ificidade m meIt§agom-

Ao longo detdo o pÍoaesso foram realizadas leituras para a construÉo de

um quadroteórico dereferência.

- Tecerarn-se as conclusões.

A par deste prooesso, houve prmedimeúos que permitiram tornar possível a prossecução

desta investigação:

- Foi endereçado um pedido por escrito, juuto dos conselhos executivos dos agrupa-

mentos, onde solicitávamos autoriação para desenvolver o estudo ness€s agrupamentos e

onde referíamos os objectivos dsse mesrno estudo. Fizemos acompanhar o pedido por do-

cumento passado pelo nosso odeúâdoÍ - Professor DoÚor Jose BravO Nico -, confiÍmaÍ-

do a veracidade e a seriedade do nosso proÉsito, identificando a insitui€o académica no

âmbito da qual 6te se desenvolve.

- Os professores foram abordados oralmeÍte, uma vez que já tinham conhecimento da

situação em rerynião de Corselho de Doentes (CD). Todavia, reitdmo§ a expücitaÉo do

estudo e o tipo de colaboÍa{ão que deles necessitávamoq assim oomo o caráct€r sigiloso

inerente à situação. Com todos eles houve vârios codactos, no sÊdido de se chegar a um

coruleiln acerca do dia e hora mais convenierte para a realização das entrevistas'
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- Em relação aos alunos ê à sra intervenSo neste trabalhq a no§sa preocupação foi úor-

dar todos os F'Fs, pessoalmente. Indagámos, no semtido de sab§,rmos quem eram, a melhor

forma de os absrdar. Urs foram úordados na escola, no momento dâ entrada ou da salda

dos alunos, e otúoq houve nçe§dade de nos deslocarmos às uas casas.

Quanto à hora e local de rahz-aSa das entreüstas, dependeram, prdicameutg da dispo-

nibilidade dos professoreg dos alunos e dos EEs.

5. 2 1. Entrevistos qlarutufuias

Uma vez chegados a um ponto do trabalho, ainda assente num plano mrito incipiente,

servimo-nos da etrtÍe,\,ista explordôria (eÍSÍeryi§a pouco dhectiv4 segundo Bogdan &

Biklen, 1994; Ghigtione & IvÍatalon, 1992; Quivy & Carnpenhoudt, 1992; Lüdke & André,

1988) como 'srpoúe de exploração'.Com csta opção, pretendemo§ encoftraÍ tópicos, to-'

mar consciência de certas dimensõ€ü aÍtes por nós não quacionadas' no ensejo de desco-

brir outras ou novas formas de crlloar o problema, e de sermos conduzidos a abrir pistas

de reflexão relativamente ao objecto de estudo, aÊraves do 'ftlar' da forma mais liwe pos-

sivel do entreüstado - u'na pesloa imeressada tro 'tôpr@', ou sejg um aluno imigante e

dois professores a lecciorarem emürrmas com alunos imigrantes.

Asslm, decorrente dos resrltados da análise de comertdo inerede à erylora@o dos meto-

dos explorailórios, - etrtrevistas e4ploratórias e amíüss documental - as irformações, ou

sejq as ideias e pistas obtidas vieram contibuir para I comtnrção do guião da§ entrevistas

a r1931lizar na etapa de colheita de dados. Foi, igualmede, atrave das etrtrevi§tes explo-

ratórias aos pÍofessores que reconhecemos o interesse de obter dadosjunto dos professo-

res responsáveis pelos agrupametto§, runa vez terem srgido, nmeadame' te, pistas de

âmbito organizacionaUadministrdivo.

No âmbito da exploração das entreüstas squndo Quivy & campenhoudt

(lgg2), é compreensivel que o PÍocesso de eqploração decsla de,rm modo muito úerto,

sem que se utitize uma grelha específica de anáIisg o que nos levou a criar a nossa própria

grelha Seguimos, igualmerte, a orieutação dos aúores (1992) e reiterámos a audi@o das

gravações, bem como a sra leitura" uma vez que procedemos à gravação e transcrição das

mesrnas. Na perspectiva de Bogdan & BiHen, devs-se procedu à transcrição das etrevis-

tas gravadas 'qt ürdo a entrevistq é a témica principal do e*udo, reeomendflmos qte a§e
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um gravador-(--.) Ás transcrições úo os principais 'dadas'de muilos esndos de ertreis-

ta"(1994:172').

Apresentamoq de seguida, um quadro elucidativo de uma das etapas da segunda fase da

investigação, integrando um procedimento de exploração, uma ysz que respeita às entre-

vistas exploratórias efectuadas.

Julgamos importaute referir gug dada a mobilidade dos professoreq e à daa das entre-

vistas, estes professores já finham conhecimemo que, no ano lectivo seguime QOO3{2OA4)

não seriarq de novo, professores dotes alunos imigrantes.

Quadro n." 8 - Entrevistas realizadas na ctapa exploratória

Númerode
entrevistas

Os entrevistados DaÍadlocais das entrenistas

3 -2 professores de três dos alunos
imigraüt* que imegram o nosso

eshrdo;

-Jmho de 2ü)3, ambas as etrevista§ na

rcsidência doç doceutes.

-l aluno imigrante, pertencente a úna
escola do concslho de Ponte de Sor.

-Maio de 2003, na escola

Os Anexos 14 e 15 são rekúivoq respectivamente, ao 'Quafuo de leinra da eryloração

das entrevistas erylarAoria aos profewres' e w 'Quabo de lciAta da exploração das

entrevistos escploratorias ao qluno imigrmte'. A prtir da aúlise a ambas as grelhas de

leitura, elaborámos uma terceira grelha baseada nas ideias zuscitadag a que denominárnos

de 'ideias-pista'E de ambas as entrevistas. Essa grelha põe em evidência as 'ideias-pista'

comuns e não comuns, €m€rgeüfe§ da§ ütrevi§ta§, assim çomo o registo da frequência

úsoluta das unidades de regi«o enÍretaúo assinaladas (Quadro n-" 9)-

Baseados em Qulvy & Campenhoutt (1992:55), para a anáIise das emrwistas explorató-

rias, empregámos um método de análise de texto constituido por duas frses que se comple-

tam e, por isso, o seu canâct€r indissociável. São elas: a utiliza$o uma grelha de leitura

(que já referimos) - paÍa l€r em profundidade e com ordem - e a elúoração de um rezu-

mo (para desacar as ideias principais que merooem ser retidas).

De acordo com a frequênciaabsoluA das midades de rqisto (JR), segmdo uma ordem

decrescente de frequênci4 interpretamos a ordem de importância dada pelos effievistados

aos aspec.tos ineretr€§ es 'ideias-piste' (ccrca de um terço), e na qual verificamos uma

8 .Idsias-pi6a, EWEssão nr'ssa, ikrivada d6 de Quivy e CqnrfenMt (lW2\ "azca*w iileizs e pislas de

rsÍlqao"(p.{Í\,'anotzr as pistas e as iileias' íp?a) e "tlacoberta de pinas e fuleiot"@79\
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Quadro n-o 9 - X'rcquência relativa referente às'ideias.pista'resultantes da

exploração das enffix erploratórias

intermitência ertre asp€ctos relacionados com o processo ensino'aprendizagem, relações

interpessoais (colegas e professores), rela$o exm,la/familia e as preÊrências dos alunos no

contexto escolar.

Verifica-se uma primazia mibúda às afftuddsentimentos manifestados pelos alunos fa-

ce ao processo ensino-aprediragam(A/P)t', Fra, rum plano s€guiÍte, faz,eremrefcrência

às e$raqiadpniticas @agógicas adoptadas (P)l e ao tipo/formas de trabalho postos em

pnática (AiP). No plano relacional sob,ressaem as uinrdedseúimeüos €ffie os alunos da

minoria cultural e da cultuÍa maioritríria (A/P), b€m como o tipo de relacionamento escola-

e UR - Unidade de Regisso refere-s aos indicadses rtase (s) am çais se tibui rm ddeminado sipificado-

fr"+.lf*f - fr*õer"a ab,soluh é oryde ao nurnÉo de vezes que o effiwiúdo ftftre d€tÊÍmfuado

indiczdorlfias.
lo Aftmos e gofessme
r! Professores

IIRI]R ,,,
Freq.
Absol.

'Ideias-pista'comms às
entrwistas ao aluno e

aos professores

Freq
Ab'sol

Freq.
Absol

Entrevisla ao
aluno

Enlrevi§a aos
professores

gofewes-26
almos-5

=31

5 €§tud€ds€ntimÊrüN do§
almos lace ao @oesso

2 üa-peferências
ecol4

-gocsodemúÍml4

professoresJ
aluuos.3

=8

1 ai@fumas det'ablho4 -nâo prefoêncks na
escola;

de{trstituiçeo
tuÍna§

professores".l

alunos-1
- mmuais escolares;I -alenilerfteflectir os

hátftos -limmrares
dos alunos

<xperifocias
mterires;

professue-s
ahmos-l

=6

4 -rnaleriais pedagÔgicos P-
ra a diversidade oltural;

2 -rtitizaçao de
espaços eerativos,

-ocolhime,rlohecepffo
aos alunosl

pofessoes- 4
alunos-2

=6

.áÍihtd€s/s€dimdm €úe
m ahmos da mircÍia cú-
tural e da cult m maiüi-

Inss-avaliação

@Êndirageús;
{desFmnecimeoO
das cultrras dos
alunos:

pofesscesS
atunos-3

=6

5 -relaciorsmento escola-fa-
míli.a/elemdos er(€Íiores
à escola

-relacionamnto cm
o profssm',

-implicação dos alunos
imigrades nos traba-
lhod remiões scola-
resemconSruçâode

4<oeaçgo dos9-esEdégias/prálicas

3-aarytaçeo/adequação

snlgres

-apoio educativd@a-
gógico (cstrúEas e

592ln

ToTÂL=1ü7
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-familia/elemeúos exteriores à escola (AP), e o tipo de relacionamento com o p,rofessor

(A)u. Merece, aind4 destaqug a refcrêmcia aos mateÍiãis pedagôBicos para a diversidade

cultural (A/P) e a menifestação das preferências dos alunos na escola-

Ao fechar esta paÍte do trabalho, respeitante à fase eryloraróri4 e p€Íante o carácter de

hones;tidadg pelo qual o qu€rernos prratzÍ, sfltimo§ necessidade de proferir algu-as pala-

was sobre a forma como dcorrzu a frse exploratória - leiturag análise documentat entre-

üstas exploratórias. Sempre estivemos conscieúes da necesidade de erveredar por uÍn

trajecto parfado pelq já anteriormente referid4 abertura de espirib a ouvir e descobrir

novas formas de colocs o problama, e comeieíDtÊs, igualmeúe, da rccessialade de ob§€r-

var determinados cuidados âce ao desemolaÍ das €ffiwistâC ainda assim, reconhecemos a

ocorrência de situaçõs menos convenieúes, m8§ que no momeúo derrido, não tivemos ha-

bilidade para as coúornar.

Relativamede à leiArras que reliámos, estas deorreliam de uma pesquisa bibliognâ-

fica empreendida por nós próprios, oúra indicada pelo nosso orientador, outra, ainda, por

investigadores (ainda que em frse incipieme das suas vidas de investigadores), nos fome-

ceram algumas sugestões que nos foram de muita valia.

A nossa pesquisa bibliogúfica sempre foi norteada por uma preocgpa@o, a de ser a mais

actual possível, muito especialmedg os artigos de rwistas e jornais, uml vez que, tal co-

mo nos al€rtBm QuiW & Campeúoudq hrá fortes beneficios a retirar dessa opção, una vez

que 'b sa conÍanúdo traz, ou os conlecimentas mais recentes na moürio, an um olhw

crítico sobre os conhecimenlos @ttÊÍiaÍmente adqafrda§"(1992:53) -

Tambérq face a uma incipiente forma@o técnie" de,parámo'no§ com algumas dificul-

dades decorrenteg frequentementg de um desajuste entre o léxio pornós r*ilizado e o uti-

lizado no âmbito das ciências sociais, Uma leitura reiterada de determinado§ t€D(os, re§ul-

toq frequentemede, insuficietre, face ao proSsito de mmpreender e reter o conte,{rdo

essenciú levandenos, com alguma frquênciq a uqt forte §€ntimeÚo de incapacidade e

desaleuto. Ainda assim, os Íesrúos efernradoq ro sentido de widenciar as principais

ideias constantes nos terúos lidos, foram-nos de grande valia na er<eorção do trabalho-

Referindo-nog mais conoetamentg à €ntreüsta ao aluno imigraÍte' as dificuldades com

gue nos de,paramog foram, eminentemede, as inereúes aum cutoJechonenlo do aluno,

aüavés de silênciog respostas ctrrtas e erasivag ruma nitida voataie de úrwiar a situa-

ção. Também, após algumas ardições e squeÍtes leihrras da ertrevistq caracteriámos al-

oAftmos.
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gpmas das pergpntas um pouoo deyosifus de um srposto encad@mento lógico. Apesar de

estaÍmos conscientes da nossa incipiente expsriência rc§te camPo, bdeu-nos um certo

desalento, urna vez que a condução da emevista riio primou pela desúeza necessári4 de

modo a aligeirar o enicter da eutrevista (ainda que opássemos por uma eutrevista Bpenas

orientada por alguns tópicos).

O aluno ttnha conhecimçfro da emtrwista e do seu propósito atÍaves da zua professora

e dos professores responsáveis da escola Também, no§ momentos que antecderam a en-

treüsta, estabelecemos urna sonversa, onde nos demos a conhecer e onde lhe expücámos o

porquê da mesmq, ao que ele se mostrou receptivo.

Face ao pedido de gravago, notámos alguma alte,raÉD no semblaúg que imerpreÍámos

como desagfado. Perante isso, tivemos a preocupa$o de perguntar se niio gueria que gra-

ússemos A conversa, ao que nos respondeu que poderíamos fazê-lo. A§siú, e com o intui-

to de minimizar o possivel impacto negativo do aparelho de gravação no dsenrolar da nos-

sa sonvsrsa, de uma forma naatra\ coloqámo-lo pr detrás de um objecúo decoraúivo que se

enconfiava em cina da mesa Ía esp€Íançê que a sra presença acabasse por §er esquecida.

No entaÍto, esta tentatiya resrltou dóaldE poiq o aluno não comeguiu omitir a prê§ençe

do aparelho, aa.avez que olhava, frqueúemente, na sra direcção.

Finda a eÍtÍel,ist4 pediu-nos se a podia ouvir. OuüU ate,Úame,[te, rma b,rwe passa-

gerq não tendo sido rectivo à audiçiio, e ao deligar, ele próprio, o aparelhq Gomentou

que a sua voz parecia diferetrte. Tenninou por nos questionan sobre quem iria ouvir a

entrevista.

5.22. A anilise documeníal

Num primeiro momerúo, opúámos por uma consrlta dos principais documentos defini-

dores de uma politica de escola - uítt1 vez que, scgundo AÀV\,r. (2W3), posi@o com a

qual concordamos, é no âmbito dos planos e documetrtos de organização dos estabeleci-

mentos de ensino, nom€adamsúe do PE, que a den$o à diversidade crútural, rrlna vez €n-

tendida como um proc€sso educalivo, deve ser irt€rada - e das pnâticas adoptadas pelos

docerúes, num conte*o diversificado urlturalmentg Pam de,Poi§ pocedermos a uma análi-

se dos mesmos.

Asstq os docrrmentos analisados constituerse como definidores, segundo (Lemos &

Silveira,2003):

ü do regime de funcionamento da escola das eslruturas de oriemação e dos serviços de
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apoio educdivo, de entre outras funções - RI;

fi,1 da orientação educ*iva da escola/agrtrpamento, em que são earplicitados os princípios,

os valores, as metas, bem como as estrategias, e acordo com os quais, a escola se pro-

põe cumpú a wa firnção educaiva- Ieite refere ainda o facto de os acima referidos

princípios e linhas oriemadoras, dsverem a§§€dar "rus cwacleristica da commid*

de efucdiva, de aarfu com as orienÍa@es rucioruis"(20o3:114) - PE;

iriif de planeamento, e que em função do PE, são definidos os objectivos, a forma de or-

ganização e de programação das actiüdades, bem como aide,mificação dosreürsos

envolvidos-PAA;

iu,) da organização curricular - RCA e RCT, rura v§z que estes são:

"tnstnmentos de gestdo pedagó§ca da esola, Íonznta n tmta ctt!tura de rcfletào e de anàh-

se dos processos de ensinor e de fa.er qrender, ben omo o trúalto cooperatlvo enÍrc Prb

fessores (e nesmo entre qttros actores e&rcatiws) gerador & intervençfu & melhor qakd*

de"(lÃitÊ" 2003:l l5).

u) as actas dos órgãos e eSruAras de orienAção eúrcativa do agrupmrentoX (adiante

referiÍemos a ausência de enálise de análogos doormemos do agnrpamemo Í), con-

sTetameüte da Assembleia de Agrupamento, do C,onselho Pedagógico (CP) e do

Conselho de Dooentes (CD).

Foram anúsadas as acta.s, respeita^ntes aos anos lectivog alvo da presença de alunos imi-

grantes no agrupameÍto X (2002-2003 e 2OO3-2@4)- A opção pela análise das astas acima

referidas, asseúa, justameme, alaúuÍe?Àdas funçõs ineredes a e§se§ órgãos e e§üuhrra§

(Decretolei n." 115-4198, de 4 de lVfaiq alterado pela Iri n." 24199, de 22 de Abril), ana-

lisando esses momsntos de reflexão e de tomadas de decisão e descoíinando possíveis

úordagens, re,flexões e tomadas de decisão increntes à prescnp dos alunos imigmntes nas

escolas dos agrupameúos. Pretende-s€, assim, compreender a forma oomo os professoreV

as escolas reflectem a presença dos alunos imigÍaúe, reldivmetre ao modo como prcce-

dem à gestiúo do currículo.

Neste momeilq frzemos um parêntesis para referir que, no que respoita ao zloe§so aos

documentos gue nçç6sitaríamos paftr a prossectr@o do esardq a situação foi prwiamente

salvaguardada, dado que soliçitámos autorização aos preidentes dos conselhos executivos

envolvidos no estudo, visando o consfltim€do pra aoesso às informações cion§taÚe§ nos

referidos documeúos, pois corroborando Rodrígrrez Gómez et al.,"la realización de cuol-

quier esfiidio qte imptiqte a lreÍslllnqs o ittstituciqtes erige el cott*ntiuiento y qrobación
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de los mismos " (1999:70).

A todos tivernos asesso, sem que houvesse qualçrer tipo de obstáculo, à excepção da

consulta dâs actas das reuniões da Assembleia do Agrupamemo, CP e do CD, por paÍte do

agrupamento Y, te,ndo sido alegado que, face ao âmbito do nosso estudq as sctas não con-

tinham informações que pudessem ser alvo do nosso ideresse-

Os indioadores assinalados em iülico, e enrcntrados ao longo da anáúise do«rmental

constifuem indicadores cujo conteúdo se refere especificamente aos alunos imigrantes' No

entanto, inúmeros ou§'os indicadore form considerados tr& nossa análise, runa vez que, e

embora esses não se dirijam, diÍêctamente, aos alunos imigraúes, a sua presença nos docu-

meÍrtos, perspectiva uma gestão da esoola, como um todo, eúetrúida auma vert€úe inter-

çultural.

À anátise documental efectuada estiveram srbjacentes três dimen§õ§ - a wiolôgica, a

pedagigica/cafticalar e a organizacional- Estas tÍês dimeasões consituíram-§e cromo vec-

tores danossa análise dos documentos.

Os documentos aralisados, e de acordo com as funçõ€s e caract€rísticas dos mesmos

(atrás referidas), en{uadram-se desde um nivel mars macro - RI -, úé um nivel mais mi-

cro - o PCT e as actas de CD -, implicando diferentes niveis (a escolq a classe) e actores

(órgãos e strutuÍa.s da escolâ, profes-sores, frmiliq comunidade). Também a esfirúrÍa dos

próprios documeiltos se apresenta diferentemeúe (inclusivamentg effie documentos do

mesmo tipo), o qgs üos lerrou a os dados de folDa areflectir, fielmeÚe, os §sus

conteudos, constituindo as categorias e te,rna§ cotr§tafies dos blocos 1 e 3.

Referimog igualmerte, qug ftce à necessidade de organia os dados documeutais de

uma forma mais clar4 recoÍremos a srb-ubcategorias de análise, no âmbito das catego-

rias A e G (cfl Anexo s 2, 4, 5,6). Desse promso de anárlise documental, e mtnca perdendo

de vista as três dimensõ€s adopadas, resrltaÍam as grelhas de registo de análise docu-

mental dos docgmentos de ambos os agrupamedot de escolas, alvos do no§§o 6tudo (cf .

Anexos l- 6).

Merec€, ainda" refe,r&rcia o frcto de, ao longo ila anárlise dourmentalç srgirem a§pectos

passíveis de se constituírem como janelas de oportuoidade pua o desenvolvimento de to-

madas de decisão e de práticas iúsculürais. De factq tmbém enootrülfonos indicadores

desprovidos de conteúdo funciona! maq íIue snscitam questíl€s pertinertes no âmbito do

nosso estudo, dado que são s,rsceptíveis de reflectir a qtwtão cuttural. E foi face a este

quadro, que realiámos um levantamento dos já referidos indicadoreq que se vão mnstituir
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cgmo tôpicos, de modo a serem levados em conta nas entreüsta§ (cf. Anexos 7, 8 e 9)

Bloco I - Dimensâo Axiológica

Os documeúos analisados são rweladores depeocry{oes de âEbito axiológieo, oomo

podemos verificar nos Anexos 4,5 e 6. Nomeadameme, afraves do Anexo 6, é-nos dado

constatar, face à totalidade desses documedos analisados, quasos são os que (ou a

percêntagem dos que) se referem às diversas componentes da dimensão axiológica apre-

sentando-as segundo uma ordsm desrsscente da frequência úsoluta/relaciva das UEÚ e

UR Permitem-nos, por consegUintg perc€,p§ionaÍ o nível de reiteração que euvolve a pre-

sença das referidas componeÍtes axiológicas nos documentos rnalisados.

Es5grs preuupa@g segUndo os prôpÍios doqrmemosr pr€ndem-se com princípiog va-

lores, compoÉamentos e atitudes a promoverfinaemcntar pela escola/profcssores juuto

dos alunos, de forma a que estes os adquiram e deles beneficiem. Cúe' igualmentg aos

professores e à escola, a prom@o, juffo de si mesmos e junto dos alunos e re§tatrte ciomu-

nidadg da assrnção/desenvolvimemo dessas componentes a:<iológicas.

Quadro n." 10 - A Dimensão Axiológica

r UE: Unidade de Enurcraçâo e corespoode ao nrímso de docummtos onde cmstsm as UR. Repesda os

do{rm€ntos raqparMPais Éla§ UR

Interve
nientes

Componentes da dimensão axiológica

Alanos

Apromo
ver/inse-

mentaÍ
no§ alunos
eadryirir
preles

- coopaaçôo e intqaiada:(de cariz pedag@ico e educativo) erxtrê os elem€iltos do

e e,úe e

t6peito: múüro; pela heterogeneidade; pela diversidade culural pelas Oierenças

hdividuais ra§a, cor, per§oDalidade; polos pontos do üstae opiniõos dos outroç; pelos

valores democrádcos soüdariedade e crÍtico

mtlti-íntqaiauol; da multiculurralidade e da

- rocartntqcônbía: ctlural de sabsres e

müdâ daqcola/omunidade e nas astividad€s de

- ogtocot,
kofess*

16

Àprome
vernod

pslos
profts-
sores/
escola

- rapeiu: múaro; pela diferença cultrral (dos alunos e comunidade eduetiva); pela

individualidade dos alunos e ela realidade de cada escola;

de educarivas todos m alunos;

e cornbde à e

effie todos os interveniefres no eôrcativo;
dos difsreúes saberes e culturas

das dos

- intqcômbio culaool ergive as culurrais existentes

- psticipaçAo dm vários actores educáivos nas decisõês curriculares.
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O Quadro n.o 10, elaborado a partir dos Anexos 4, 5 e 6, e de forma a facilitar a leitura

dos conteúdos inerstrtes às várias srb-zubcategorias decoflefites das súcategorias Ale M,

apresenta as componentes da dimensão axiológica por nós consideradas de maior i-por-

tância face ao nosso eshrdo.

Realçamos a reincidência tras componentes axiológicas relativamente aos irtervenientes

- alruta, e que são: reryeito, aopera$o e iníerajufu, solidsiedade e tolerfutcia, uma vez

que, num âmbito global, sobressaem pelos índices elevados que apreentâm, seja em ter-

mos de frequência relativa UE, seja em termos de frequência reldiva IJR (d. Anexo 6).

Por zua ve4 em relação aos intervenieda- professores, a reincidência nas componeúes

axiológioas reoai no(a): respeito, igualdafu de oprhmidades, preven$o e combate à

discrininação e precorrceito, colabor@o e ualariução-

O respeito apresenta-se como a componefte axiológica alvo de uma maior frequência

(úsoluta e relaÊiva) IIE e UX§ logo, a componeúe, em toÍno da qual, se afigura existir

uma maior preoarpação por parte dos documertos analisados.

Face às caÍqorias emergentes da análise documental (cf Anexo 3), a Caúegoria A -
Cwacterimçfu dos pútcípios, úitudes, comprtürwntos e valores - é a que aprseúa a

segunda frequência relaÍiva UE mais elevada (92,9/o) a pr, tambem, do segundo índice

URruE mais elevado (8,8)'.

Bloco 2 - Dimensão Pedagógica/Curricular

Os documentos analisados releJizmpeocr.rpações de âmbito @agógico/curricular, co-

mo podemos constatar airavs dos Anexos 4, 5 e 6. Sobrdudo, úave deste ultimo, perarr

te a totalidade dos documentos analisadog podemos verificar quaftos são os que se refe-

rem aos diversos modelos de organização e gestão da dimensão pedagógica/curricular,

apresentandoos sqgundo uma ordem dwresceúe da frquêncr.a ahgoh*alrelaiva das UE

e UB§ permitindo-nos, de igual modo, percepcionar o nível de reitera@o que envolve a

presença dos rderidos modelos nos documentos alvo de análise.

Partindo, então, do Anexo 6' elaborrimos o Quadro n.o 1l (na página seguinte), onde, de

forma sintetizada, e de modo a frcilitar a leinrra dos coúeudos ineretrtes à várias zub-

-zubcategorias decorre es das srbcategoriasBl, Cl, Dl eEl, apresútâmos os modelos

la Grau de dgpúftcaÉo adrytado e d€corrEúB da málise do Áner<o 3: Muib ekrado: fodice LR/UE qtris a lO,

Elevado: ínüce UR/UE de E a lQ Bem sfunitroatiro: indioe UR/UE de 6 a7,\ Wúfrcalino: Índice IJR/UE de 3 a 5,!
Fraco / ou isenb de sipiflcado: para um índice infqio a 3.
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de organização e gestão da dimensão pedagógica/curricular por nós considerados de maior

importância face ao nosso estudo.

No âmbito dos (modos de) organização e getilo curricular, os dosrmedo§ wocam os

aspwtos a considemr na acção/int€rvenção ducativq aspectos esse§ que se configuram e

têm como propósitq ir ao encontro dos alunos, no respeito pelas zuas especificidades e ca-

raçteristioas. Assirq no âmbito dos doctrmentos analisados rsssatta a reinçidência nas cspe-

Quadro n." 11- (Modos de) Organização e Gestão Curdcular

cificidades e características dos alunos (cf, Anexo 6), no sentido de dender e responder (cf.

Subcategoria Bl) aos seus mÍeresses e motivaioes (50% IIE XYf e à sras necessidades

e especificidodes (42,9/o UE X,Y). Menos ênâse é anibuída a oufl?s caractedsticas como

as suas expecÍotivas e os sex sberes/anhecimentos prévios (l)yaUE X)6, bem oomo ao

15 Repcmta a prcenügem de documntos dos agrryamentos X e Y rapotúvel Pd6 t R
16 Represda a prcmtagern dc docrmentos do agnqrauú X rzspnúvel plasUR.-

Um moddo de organizaçãoe curricular
Ir ao enconÍro
dos almog no
respúo pelas
(os) sua,lsars:

- inÍerqsa e mdivações dos alunos;
- neoatsidads e apecificídodes;
-qeaaôvos;
- sb erdco nh ecime ntos pr&i.os;
- aspeao sodocultural;

Modelo de
organizaSodo

processo de
ensino - atraves

defomad
ma$lag

pnÍlicos
\ariadas

(promdoras de)

- difoanciadas;
- súgrrifrcdivas;
- coopodivas de apranüzagen:trabalho de grupo;trabolho a pares;

- panilha ltboca de sbqa e qoifucios;
- aaivas
- inlegradmas e socíaliudoras;
- apoio ao processo e&rcotivo: no pr@esso de aprendizagem, no ârnbito relacio-
nal, na imegração escolar,...;
- pslicipsção;
- íeuoldade de oportunídoda para todos;

- sacqso scolar para toda;
- valoriucto e üvul*açno da diversidade;
- aateestimn e autoconfrança;
- conhecimenlos e adividades sbre os culturas dos alilryos imigrg4t6;_
- reonhecinaÍo da divarídade anlacal (roconhecimonto da prosença de

alunos de outras Gulturas);

- reÍorço po§ttvo:
- concqçdo de maoiais eslp«rfroos;
- ovaüaçãoÍonndiva;
- avahaúo de coúaer sistemúico e contlnua
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aspecto s{)ciaailtural que os caractenza Q,l% UE D', numa atitude de respeito por e§ta§

mesma§ oaracterística§ dos alunos

A organização do ensino recorre a formas variadas de organizaçâo do processo de

ensino, sendo apodadas pela totalidade dos dwgmeDtos (cf. Subcategoria Cl). Essa

orgaúzação passa pela promoção de experiências e qrendiugens significdiva§ (57,2%

IJE >L9, ou sejq promotoras de aprendiragens que ftçam sentido para os alunos, bem

cnmo pr formas d'{ererrcidas (Sff/o UE XY), que no§ remetem para o âmbito das

pedagogas diferenciadas e a iner€nte diferenciação dos processos de ensino-aprendizagem

(cf cap.3, 3.2.4.4.4\ que passarn por (cf Anexo 4) gerir o processo ensinoqrendizagem

no bito da meoÍmt§rn(N e de

de

de cda aluno. Um orÍro modo de organização e gestão passa pr vn coácter diversifica-

da/divers de que se revestem essas formas (42,9/o tlE XY} e situam-se no âmbito dos

(as): actividdes, formas de trabalho; linguogens de anrunicaSo; in§tru-

mentos de avaliação;fontes de informação; estrotégias de qrendiz.agem; makriois e Wr-

cttrsos pedagfuicos proporcionados pslos manuais es@lares.

28,6yoIJE OLY) rdere-se a formas coop€rativas, bem como formas promotoÍas de in-

tegraçãoftroca de saberes e experiências. Assim, os modos cooperaúivos stÍgem sob a for-

ma de promoção de (cf Cap. 3, 3.2.4.4.1):

"adivida&s cooperaíivas de aprendizryem" (FCIYD.6?:25fE e da

"prátiadeuma "1PEX 5:6/e.

Por sua ve7. a integração/troca de sberes e eryeridrcias assentam na promoção de

actividades e de uma pedagqia oriontadas para tais propósitos. Surgem, também, formas

actiyas, e promotoras de umo melhar tutegra@ e wializsção exolor dos alunas{14,3%o

tlE X) e Íormas promotorqs de puticipaçtu (14,3% IJB Y), encaminhadas tro sentido da

participação dos alunos atraves de actiüdades e experiências desenvolvidas junto desses

alunos e que fomeÍrtem a zua partioipa$o ací;ra naidada esola(cf CaP.l, l-2-1.4).

'7 Repeserfa a prentagem rl,e dotmmm raspozsfuel pdc U& do agrryrúo V-

18 Código de iadicador refamte ao Projcb Curricnlar de Turma ibrturmlqianfu pel,o pofessor D, do agruF€úto

Y, e cujo indicadmlfi'ase (s) se encmtm iMificado no documento cm o n{rmerro 67 e pesede na úgina 25 dse do-

cumento-
t' Código de indicador refecde ao Projeúo Eórcdivo do agrup@€rúo { ojo indicaddfias{s) e# idstifrcado ocm o

nrlmuo 5 e peseúe na págiDa 6 do doom€nto.

(r§
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A auta-estimo e a outacortrtmtp constifuem-se como preocupações coo§taÚes, e de for-

ma conoomitaute, cm28,6yo UE CX,!, se,ndo que, pa"a a prom@o da arÍo-estima e arúo-

coÍrfiança nos alnnos, é aporúado o dewwolvimento de rctividodes, estrqtégias e situações

de qtrendimgem conducsntes, justamente a esse fim.

O qoio, indicado como ulna das formas por que passa a orgauzaSa do ensino, surge

mencionado eú, l4,3yo dos documentos analisados (Y) e revelando um fraco índice de re-

ferência. De acordo com o agrupameúo Y, o qtoio constitui-se como 111ra das formas qug

de um modO explícito, rerflecte apresença de ohmos & outras culturos n§sê agrupamen-

to. As transcri@s que se seguem, apontzm para a:

"implementação de medida [&] (...) opio (...) e in@lvenção edacútva @mvi§ta a assegutú

(...) aos afunos ortndos de gntpos cttltwais minoritbios condÍções de plena intqrução na @-

mnidode (PCAY.IO:5\,

sendo que: "a professora & apio (...) irá apoio o§ Euafro ahmos corn mais difictldades de

aprendizagem [entre eles, a aluna imigroúe cf. PCTYE:3,/" @C[YE 15 :9f.

InSerem-Se, tambem, no modelo de ensino, formas promotorA§ do mcesw ewolar de to'

dos (T,IYoIIEX), e daigualfudc dc opornmiddes de anees,o escols Ql,4o/oUE\Y)-

Estrategias no sentido de promover a prqlença de alunos de or.úras cutturaC passam pelo

desenvolvimeúo de actividdes pronotoras do reconhecimento da prexnça de ah.mos fu

outras culturas (7,1%UE X) e pelo conhecimefio de aspecns culturais inereúes à cultura

desses alunos (7,lYoUE Y), como:

"conheer (... ) aspectos da culwa brasileira vivenciados pla alma (... ) costunus. taàçfres"

(FCTYE.7:6);

" trançmitir e dewever aos alegas e à professora ut puo da anltura do neio qte a viu

noser [a alaaa basi le im J(PC'fiÍE.8:,6\

Face às categorias em€rgeúes da anáüise doçumemal (cf. Anexo 3), a Caegoria C - A

organização do ensiro - é a que apres€Íta a frquência relúiva UE mais elevada (100o/o)

a par com um índice sipificúivo IIRruE mais elevado (5,1).

No âmbito das estratégiasforáticas pdagógicas a pÍoÍnover (cf Subcategoria Dl)

sobressaem o trabalho de grupo e o trabalho de psryiv (2l..4Yo IrE )LY). O trabalho in-

{rúfualizodo €ncoÍtra-se a par oom as estrat€ias anÊeriores (21,4o/oUE XY). Com

14,7o/o(X) €,lrcontramos de trabalho a pqÍes e de pwtilha que' a par com a promoção da

ã COdigo de indicadr re.fereúe ao PCT da tnrme leccimada pelo pofessm 4 do agrrydo Y, e cujo indicaddtue

(s) se enoontra iderúificado lo domento com o ufimero I 5 e pesab na página 9 des documqSo.
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presença de alunos de oúras culturas pass4 tailnbéq p€la valorizo&o e diwlgação

(28,6yo IJE )qD, ass€ntes na úenção ao aluno, deforma a:

"valoizo as motivações e inerews bs alttnos" (PC-fr1D.52:23) e ffidm pela

"valorização da (...) püttcipqÃo [dos alanosJ nas túeÍas dd sala de aio" (PC"ÍXB-8l2fi;

"diwtgação e aposiçdo dos trabahos dos alunos" (PCIXAII:6F.

Tarnbénr, a adopção de etrategias geradoras de reforço posittvo(7,lyoUEY) e concep

&o de materiqis específicos, crrjo propósío seja ir ao eÍrconlro das ncessidades específi-

cas dos alunog ajudando-os a srpeÍar as sras dificuldades (7,lyoUB X), constituem estra-

tegias a adoptar segundo este modelo de organizaçiúo do ensino.

Face às caúegorias emergentes da aLálise documertat (ci Anexo 3), a Categoria D -
Estrategias e pruiticas - apresefia um indice IJR/UE É bem significativo

(6.3).

Uma orÍra forma de orgauzarsa do ensino €ncaminhand(F!re no sentido do desenvolü-

mento de actiúdades, contando com a participação de parceiros educativos (cf Subcatego

naB;l,lYo IJE X IPEXI e com um índice significativo UR/t E - 5) , tais como especialis-

tas em râreas diversas, entidades locais, famiüares, no sentido de um irtercâmbio cultural

por meio de actiüdades ubordinadas a te,máúicas relativas à orige,ns dos alunos.

No âmbito da anLüse das competênciasffunções dos órgãos e cstmturas de orientaçâo

educativa (c,f. Caegoria G e Anexos 4, 5 e 6 ), a wocação ao qoio/acompurhanento

eúrcativo aos alunos e à qresonlação de propos'tas atrricalwes diversificdas de acorb

com crs eryecificida,les dos altmos srrge assente numa frequência relativa de 21,4o/oUE

OLY) - RI X; RI Y; PE Y-, e com um ínüce UR/UE múto elevado (1O,7; cf. Quadro no

16).

2r Código de indicadornfertde ao PCT da tmma lecuioada pelo professm B, do agrrqamsf,lo & e cqio indicadslftase

(s) se eúcotrha idsúificado tro doqrrxflto aom o urimero 8 e presde m @im 12 dx documato.
2 COdigo de indicadu reftrtde ao FCT da trrma leccionada pelo pofessm Á" rto agnpmemo )L e cujo indicadodfrase

(s) se encontra identificado tro doflm€do cm o mmso I I e pesemle m úgina 6 desse doomeúo.
a UVUE - quciente deblhado eüe a totalidde das úiddes d,e r€giso rcryeitde aos dcumenm dos agrupmemtcs

X e Y, e a totalidade das rmidades de emmsação & categoria rcspeitme aos doomentos X e Y.
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No que conserne ao processo de avaliação{cf.subcategorias Fle F2), o carácter deste

assume-se, segundo 28,6yolJF (X), como sistemáÉico e contímto e a modalidade de avalia-

cfio, «lmo formotiva (35,7o/o IJE XY). As esratégias de avaliação a tfrlizÃr passam pela

drrta-avaliaÇrto e a heuro<valia$o (28,5o/o UE XY), no seúido se implicar o aluno

proc€sso (cfAnexos 4,5 e 6).

Ao analisarmos esta dimensão pedagógica/curricular, deparamo-nos com um discurso

pedagógico atavessado, tmbém, por componentcs do domhio axiológico. Há valores,

comportameúos, atitudes, que estiio impregnados no acto edu@ivo e que paÍeoem dele in-

dissociáveis. Assim, no decorrer do discurso pdagógico, fomos reencontrando e revisi-

tando cornponentes axiológicas ermo aiguoldde de oporatnidodes eútúivas paa todos;

o (re)conhecimemo da diversidde caltural, pelo reoúecimerfo da pressnp de alunos de

outras culturas atendendo as especificidadeJcaracterísicas dos alunos; um reconheci-

mento que passa, também, pelavalorizoção da diversidodz dos diferentes sab€r6 e cultu-

ras. Apwticipa$o e acuryeração peÍpassam ambas as dimensõ€s, envolvendo os alunos

no proc€sso educativo, bem como outÍos agentes. Também uma poshÍa direccionada para

atraca/ifiÍercfunbio culnral de saberes e eryeriências €ntre os grupos culturais existentes,

se encoutra pdente em ambas as dimensões nnalisadas.

Um discurso virado pra o fortalecimento da anto-estimo e rutacoÍrrtmça dos alunos é

tarnbém um propósito referido em ambas as dimensôes.

O respeito, o valor alvo de uma maior frequência (absoluta e relativa) tlE e UR na di-

mensão axiológica; também se encontra pres€úe na dimensão pedagógico/cuÍÍiçular, mui-

to especialmerúe, ao ssrem evocados na acção/iúervenção educativ4 aspectos que se con-

figuram e têm como propósito, ir ao €ÍrsotrtÍo dos alunos, atende,ndo à sra indiüdualidade,

to respeito pelas Í$uas características e especificidades, como: aos wts fuúeresss e motiva-

@s, as was rucessidafus e eryecificidafus, as sras eryrectdiva§, os seus sberes/ conhe-

cimentos prévios, bem como o aspúo xtcioculArral que os eracteriza.

No âmbito da anâlise das actas de CD)Ê- as únicas que reflectem a presença de alunos

imigrantes no agrupamefito -, c,onstãtámos o tipo de percepções e expeclativas dos profes-

sores dos alunos imigrantes, relaÍivamente à situaçao e aspectos da üda escolar desses

alunos. Os dados ai consÍantes são, e»<clusivamerúg descritivoq revelandese (cfAnexos 4

e 5) através de aspectos na qtrendizagem (ctSub-ubcalçgoria A3.l) e dos

obstácalos/difical.dades entidas plos olunos ness processo (cf Subzubcategoria A3.2).

a Açtas resrltaats ahs remiõcs ilo conselho ab alocentes do agr'p*ryolo X
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Assirn, sâo evocadoq principalmentq e como asp€ctos favoráveis, o§progresso§ de aspec-

to geral e as competências cqlnitiuas (aurbas com 28,67o UR D. Por orÍro lado, a referên-

cía a dificuldades no domínio da lingua pornguesa (45,4o/o uR X) noúeia o tipo de obstá-

culos com que os alunos se dçaram. Afalta de concefrro{ao/ aten@, bem como a Íalta

de empenho /interesse (ambos çom 27,3%o IIR D, são os aspectos mais evocados, oomo

aspectos responsáveis por uma oontribui@o desfavonável face à aprendizagffi' e desfavo-

úveis à üda escolar. Por ura vez, a frlta de interesse pela actiüdade escolar é apontada co-

mo urna possível repercussão das dificaldades sentidos a nível da lÍnguo InrÍugues
(cf Sub-zubcaregoÍia 43. 3 ).

Bloco 3 - Dimensão Oryanizacional /Âdministrativa

Quadro n-" 12 - (Modos de) Organizaçâo da Dimensão

OrganizacionaUAdministrativa

Façe ao tipo de relações (inter)institucionais a promover na escola/pela escola" os dados

apontam (cf Anexos 4, 5 e 6) no sentido da ptricipa$o Q1,4% IrE XY), Súcategoria

Il Ql, 4% URI da crcperação (I2, com l4,T/oUE XY); da colaboraçãa 03, com

7,lo/oUEX); e dadivulsa$o(14, cnmT,lYo IJE D.
Assinq é evocada a participação dos pais /EEs nas actividdes curriculwes de projecto

Q3,3yo m Y); a participação dos vrinos actores eútcúivos a nivel fu deciúo arrricular

(33,3% IJR )Ç e a participação da commidade eútcativa con inovações pedogqicas qtte

combotqn o insucesso esolw (33,3yo tiRX).

Um moddo de gestâo orgqniza§saal/administrativo

Modelo de
organização
doprmso

organizacional
/administra-
tivo afraves

da

- puticipaçAo:r dos pais/EEs;dos üversos actores educaüvos e da comunidade
educativa;
- (trabalho) de uopoaçto: entre todos os intervenisntes no processo eduetivo;
da comunidade educativa em actiüdades promotoÍas do sucesso escolar/educa-
tivo de todos os alunos;
- colaboraçdo de toda a comunidade educativc em iniciativas/actiüdades pro'
motoras de um maior sucesso de todm os alunos;

- dirtulgação das astividades escol;ares eúre todos os inÍervenieúes no pr@esso

educativo;
- promofio das relaçna esala-fandlio: pola criaçâo de situções e mccanis-
mm de maior envolvime,nlo;
- ldendficaçAo dos pohlemas semidos pelas

- üterrfio ao pruc*so de equivalêncía;

- modos de insoção das afunos tonsfeddo*
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No que songeme à cooperaçfro, esta refere-se a um trabalho de cooperação entre todos os

iníervenieníes no processo e&tüÍivo (50% UR X) e taurbém a nível da comtnidode eútca-

tivq, em octividodes promotoras do sucese escols/eàrcotivo de todos os alunos (50% lrR

Y). Por sra ve,z, acolaboraçÃo situa-se a nível de toda acarmmidde eàrúivo, em iniciq-

tivas/actividades que conÍribuan para um maior srcesso de tdas os alunos (l0ff/o IJR D.
E também evocada a divutga@ a nivel das activida&s escolares erilre tdos os

intervenientes tn pracesso educatiw (100p/o IJR Y).

Neste ponto, srÍge-nostec€r o segufute comedáÍio: os documentoseruvolvem os diversos

actores educaúivos - pais /EEq os diversos intervenieúes no prooesso educativo e rstante

oomunidade educativa (como é desejável no âmbito do desenvolümsdo de uma educação

para a diversidade qrltural, e como temos oportunidade de referir, apoiados por vários

autores, no €nquadramento tórim do trúalho) - no €ntanto, os documeutos não apoutam

o conteúdo funcional dessa participação/colaboração desses actores, nomeadamente em

relação a decisões de índole curricular, no domínio das actiüdades çurriculares de projec-

tq e a nível de inovações pedagógicaq no sentido de combater o ins.rcesso escolar. Deste

modo, este constituirá um pouto a ser quacionado na entrevi$a a realiur aos docentes.

São igualmente apontâdos (ctsubcategoria Jl ), os modos de intervenção a incrementar

pela escola no que cioncisrne às formas de facilita$o das relações €úÍe a escola o o meio

(25,5% UE XY); formas, todas elas, referidas na base de uma frequência reldiva minima

IJR Cr(Y) de 2@/o e que passarn pela promo@o de]. siÍuaçfus de rm moior e mais fre-
quente envolvimento escola/fwnília (X); mecmismos e momenlos furformatiws aos pais/

EEs (Y); e mecanistnas aàninisrldiwsÍoÉílitodores da Pdicipaçãa das pais, ernlrress e

outras in§ituiç:as s {Y).

O PCT(Y)E faz referênciq de forma orplícita, à relação escola-frmilia imigrante. Deste

modo, a promoção de inÍercfubio com afunilia (Y), e a solicitação de dadas de ômbito

calíurql (Y), constituem-se como as formas de facilitação

Na análise ílâs actas de CD(X), srge a idemificação, por parte dos profmsoreg dos

'problemas sentidos' no âmbito escolar (cf Subcategoria Kl), sendo deles responsáveis a

diversidode culfiral dos alunos e um incipiente ewolvimento das fmtílias ru vido escolsr

dos ahmos. Por sra vez, e no que respeita à pnmell,:a múiqrJa no SEP (cfl Subcategoria

L1) e respectiva homologaçâo, é dado cumprimerto ao consante no Decreto-Lei n."

219197, de 20108, relativamente as equivalências. No que se refere à formação de turmas e

respectiva inserção dos alunos transferidos nas turmas (cf Subcarqoria M1), hrí duas

especificidades a considerar e que são: os alunos traosferidos são insrifus em firrma, que
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nãa possuam alúns, ao abrigo do Decretelei no 319/91 (Y), bom cclmo em t?rrmas com

o menar mitmero ds almos (Y\

Como podemos verificar, o qelo à participa$o é o mais reiterado no âmbito da dimen-

são organizacional sendo um valor que surge e aÍÍavessa simultaneamentg as rês dimen-

sões consideradas.

5,23. Selccçõa, prqwqãa e realizoçõo dos erúeiislfls semi-ürecÍivas

5 - 2- 3- l.Pl@ú e objectiws da ealrevistu

Como referimos anteriormente (cf. Cap. 4,4.2.2), no nosso estudo e,mpírico recorrernos à

entrevista e fizemos uso dela e,m duas etapas - a que se refere à fase exploraúó,ria (fase em

que a entreústa é entendida como '§rpoÍte de elçloraçiío'); e nesta fase (frse da colheita

de dados) mmo técnica de 'recolha de informação'.

Para a elaboração dos guiões das etrtrevistas, sooorÍem(Fnos de E$rela (1994:.342-36),

onde adoptámos os blocos temitticos apreserúados de seguid4 e crrjos guiões se encotrtram

em anexo (cf Anexos 7, 8 e 9).

A intervenção do entreüstador esteve srbjacerúe a con§troção de nm plano de entre-

vista - o guião da entrevista, contendo o conjunto dos poúos que desejávamos explorar.

Relativamente à ura utiliza$o, este não foi strcaÍado de forma rí§da rtw como um con-

junto de tópicos oriemadores, ajudando-nos a que não nos afastássemos do enquadramen-

to do objecto de estudq tentandq concomitantemertg respeitar ospercur$s dos entrevis-

tadog uma vez que niio dispúnhamos, por consqguiúe, de pergudas pré-estúelecidas.

Assun, para Albarello (1987:lll), o guião da entÍevista oonstitui-se como:

"wn swruÍrio, [e] recone-v a ele respeitmdo o mais pssível a ordem de eryosiçdo do

pensanenlo do entrevistafu. O procedimento seCrndo bem à lfuica da enÍrevista

semidirectiva: erylarat liwemente o pensantenÍo fu outru, prmowcenfu aí, mestnít lemPo na

EtaÚo do objecto de esadn".

Elaboránros três guiões de eatrwistas di*intog ddinados aos professores responsáveis

dos agrupamentos, aos professores dos alunos imigrd[tÊs e aos alunos imigrantes. Justifi-

camos a elúoração de dois guiõ€s - professores responsáveis e professores dos alunos

imigrantes - e embora, de ftctq hajam aspectos @muns relaüvamente as questóes a am-

bos destinadas, no entâffo, as funções por eles desempenhadas no contqrto escolar, leva-

ram-nos a enveredar por este critério, Desta forma e em relação aos p[ofessores respon-

úveis, é compreensível esperarmos respostas mais de índole organizacional; enttruanto que
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aos professores titulares de turm4 mai5 rs5po§ta§ de indole culsr' Desta

forma, e tal como alerta Tuckmao, cada uma das €ffievistas "pde exisir tmt conjunto de

Erestões, e sboçofus e ryecifi cunente pma coda can " QO02:.525).

O guião de srporte forq habinralmentg consrltado no decorrer das entrevistas, o que no§

im@ira urna vez ou otffa, reparar um ou outro topico, que fiera esquecido. E como aler-

tam Lüdke & André (1983:36), foi nossa preoanpafio" tro deqrrso das entrevista& manter-

mos uma "atenüo íluamte" relativamente a toda a comunicação não verbal que §urge a

par da verbal e cuja captação se Íeveste de extrema import&rcia "pora a cornpreenúo e

validtso do rye Íoí, efecttvanente dito"(lÃdke & Andre, 1988:36), denÍando aos gestos,

às expressões, e,rrtoa@es, sinais nãrverbais, hositações, alteraçOcs de úmo, etc.Re'r'este-se

de um caracter redutoç determenos, unicametrg no discurso verbalizado, como o único

detentor da verdadg seja da expressão da verdadg seja do que pen§a ou serte o

entreüstado. E neste sentido, torna-se neçessá,rio "uruliw e interprew esse disatrso à

luz de toda aquela lingrugem mais gaal e depois confron*i-lo can outras it{ormações da

pesquiw e ddos sobre o ir{onnante" (Lüdke & André, 1988:36).

Os guiões das entrcvistas (cf Anexos 7, 8 e 9) estão esüuhrrados em blocos e respecti-

vos objectivos gerais e eepecifioos. IIá um primeiro bloco - Bloco A - comum ao§ ü'ê§

guiões, o que se refere à legitimação dâ effrevista:

Bloco A - Neste primeiro bloco pretendemos sensibilizar e moüvar o entrevistado para o

trúatho que estamos a desenvolver, e concomitantementg estabelecer uma rela@o de em-

patia e confiança múua no sentido de minimizar a barreira que húiüralmente eniste entre

entrevi stado/ertrwistador.

- Passamos a referir as preoorpa@es que estão s.rbjacertes às ternaticas seguiües:

Entrevista aos alunos imigratrtes (A)

Tema: O signiÍcado que os alunos imigrantes atribuem à vida escolw e às

qrendirugens realimfus.

Btmo B - Conheçer as opiniões dos alunos imigrantes acerca da escola e da relação que

estúelecsm aom os colegas e com o professor.

Blmo C- Coúecer o tipo de efatqiaVpraticas de imerção e @agÓgicas promoüdas no

ârnbito do processo de ensino'aprendizagefr, e a leiurra feita pelos alunos no gue respeita a

sua relação com a aprendizagerl

229



Erardo

Bloco D - Identificar e carzçteriz,ar os recursoímateÍiais @agógicos existenteq repre-

sentativos da diversidade culhral, bem como as formas de se obterem. Era também solici-

tado um parecer acerca dos manuais escolares.

Btoco E - Caract€riur os ambient€s educativos frequentados pelos alunos.

Bloco F - Identificar e ca12úerizfr o tipo e relacioramento existente e,lrtre a escola e paií

famllia e as estratégias de envolvimento ufilizqdas.

Entrevista aos profesores dos alunos inigrantes G)

Tema: I gestão do arríatto face à integfação escolw dos altmos imigrofies na

escola/ na sala de oula

Bloco B - Saber da existência de experiências anteriores com crianças imigrantes e avaliar

da sua importância para o§ actuais contexto§.

Bloco C - Conhecer as púticas utilizadas, as actividades desenvolvidas e os modos de per-

meaÍ o currículo, relativamente aos conteúdos e respectivas abordagens, no selrtido de

promover de ins€rção dos alunos imigrantes.

Bloco D - Identificar e anastsrva os métodos/processos avaliativos utilizados'

Bloco E - tdentificar e carastsnz:rr os recursoymateÍiais @agógicos exi§tents' reprs'

senÍativos da diversidade crÍtral, bem como as formas de se obte'rem' É, igUalmente,

nossa pÍet€n§ão, identificar as preocupações sújacentes à selecção dos manuais escolares,

bem como solicitar um paÍ€c€r acerca da forma como os manuais escolares reflecte'm a

diversidade cultuÍal eústente-

Bloco F - Identificar e cl|t?rfrterizaÍo tipo de relaciouame,nto existelrte ente a escola e pais/

famflia e as estdégias de envolvimento utilizadas'

Entrwista aos professores responsáveis pelos agrupamentos (PX)

Temu A organizqão da escola e a inlegração escolu dos ahnas imigroúes'

É, na m.ioÍia dos blocos, análoga à entrevista dos professores dos alunos imigrantes,

exceptuando os seguintes blocos:

Bloco E - Além do referido em Bloco F @), idelrtificar e caracterizar a articulaçâo entre as

práticas educativas e a política arrárqúca, de forma a reflectir a pÍe§ença dos ahmos

imigrantes. É, iguanente, solicitada a explicitação da contibúção das d€mâis parcerias
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e,lrtretanto cÍiadas e avaliaÍ do sucesso das parcerias desenvolvidas em prol da integração e

sucesso educúivo dos alunos imigrantes.

Bloco X' -Caraçtsrizar os procsdimentos, relativamente ao pÍoc€§so de matrÍculq bem co-

mo os critérios sújacentes à constituição das turmas onde se encontram inseridos os alu-

nos imigrantes.

Perante toda a informação proporcionada pelas entreüstas twTizadas, e no sentido de

proceder à sua nnálise de uma forma objectivq basdmo-nos e,m Bardin (20M:89-133),

Carmo & Ferreira (1998:251'459\ e Esfela (1994:455- 457)'

5.2.3.2. Áspectos a ter em conta no organtzaçdo da enÍrevi'sta

A preparação das entrevi§ús envolveu o cumprimento de algrms requi§tos de âmbito

metodológico. Procede,mos, preüamente, a um conta§to pessoal com todos os entrevista-

dos, numa teirtativa de conhecsr a sua disponibilidade e interesse' Nesse enconüo tivemos

apreocupação de expücitar, se bem que genericamente, o pro$sito da conversa, bem co-

mo os procedimelrtos a seguir. Igual procedimento foi efectuado em relaçâo aos pais dos

alunos, levanrdo e,m çonta que são menoÍe§ de idade e antevendo a hipôtese de que, algu-

mas rlns entrevistas pudessem decorrer no domicílio do alUno ou nolÍro ambiente qUe nâo

o escolar.

Uma vez obtida a concordÍincia dos entevistados, este§ foram contactados, num segundo

momento, paraare,alizacfio da enteü§ta, onde formaliámos veÍbalmenÍe, somo que um

ocontratoo baseado numa combinação de alguns proc€dim€NÍos frce à realização das entre'

vistas. Foram três os procedimentos acordados:

1 - Gamntia do anonimato da fonte de informação;

2 - Gravaúo magnética da entrvi§t4

3 - Tran§$ição da entrevi§t4 §egúda da ilevolução do toxto para leitura, por prte do

enúevisüado, verificando, deste modo, a veracidade e a não deturpação do que fora dito,

com possibilidade de reformulação psterior'

Te'lrfuos,igualmeme,parrtarasentrevistasr:p,llzaÁas"pelafleúbilizaçãodasuase.

quênciq bem como do léxico utilizado, €m flmção das especificidades dos sujeitos e'nüe-

vistados. Em relação às exúrevistas aos alunos, é pssível falar de um equilíbrio §€mpÍ§

preúrio, incipiente, acompanhado pelo risco e por urna smsação de prda de informação'

mas, acima de tudq de perda do domlnio da situação. Tentámos reduzir, ou seja, minorar o
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cariz institucional da nossapresenç4 afravés de uma conversa descontaída, nos momentos

que antecederam as e,lrtevistas, de modo a que os alunos se §entisse'm o mais à-vontade

quanto possível.

Tivemos a proocupação de ratizar as entrevistas aos alunos até ao ultimo dia de aulas,

prevenindo, deste modo, algr.rma situaçao imprevisA e que prejúicasse ou dificultasse a

prossecução do nosso estudo. No que respeita às enüevistas aos professores responsáveis e

professores dos alunos imigrantes, tentámos negociar com os entrevistado§, no se,lrtido de

ant€cipaÍ todas elas, de modo a não transitarem para o ano lectivo 200412005, tal como

fizemos em relação aos alunos. EsCa nossa decisÍlo assentou no fasto de se üshrmbrar um

início de ano leçtivo 2O(/}12OO5 conturbado sm termos de colocações, podendo, na altura

haver dificúdade de localizaçáo dos docentes. A títrÍo de curiosidade, nenhum dos profes-

sores titulmes de tuÍma e,lrtevistados ficou colocado na mesÍna escola e n€m SeqUer no

me§mo agrupamento.

Quadro n " 13 - Entrevi§ta§ realizadas para colheita de dados

LocslDota deProfessores/ Alunw
Residência do
ertnevislado

52mI de Julho de 20M, flas
17h 30M

PRX

EscoladaBelaVishth 05m27 de Agosto de 2004,
las llh l5m

PRY

Prolasora
ruponsóvels
(PR)

Escola do Valelh23mda 2W4,
10h

26 de JulhoPAX

Residtuciado
ettrevistado

lhl3m26 de Julho de 2044,
16h 30m

PBX

BibliotÊca Municipal
deTomr

55m27 de Julho de 20M,
las l4h 30m

PCX

Residência do
e'ntrevistado

55m28 de Agosto de 20M,
las 17h 30m

PDY

EscolaMira-Sollh l(h30 de Àgosto de 2004,
th30m

PET

Pnofcosorer
titutsres
Íurms (P)

de

Residência do alunolh 05mI de Junho de 2fi)4, pelas

l8Hl0m
AAY

EscoladoValeIh lOm3 de Junho de200/., pelas

15h30m
ÀBX

Escola do Vale55mde 20M,
l3h 30m

7 de Jt'nhoÀcr
Escola do Valeth lOmde ftmho de 20M,

las 14h 30m
15ÂDX

Jardim do casúelo de

Àbraúes
lh lOm16 de Junho de 2004,

16h 30m
AEY

Escola do Vale55mde Junho de 2Ü04,

las l6h 30m
t7AFX

Alunos
lnigrantes
(À)

13h 5Em13TotafutTsqq-l
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As entreüstas aos professorcs duraram entre cinquenta e dois minutos e uma hora e vinte

e mês mingtos; as dos alunos, entre cinquenta e cinco minutos e uma hora e dez minutoS

(cf. Quadro n-o 13 ). Como já referimos, proc€demos à gravação ma€nética de todas as

entrvistas, tendo a sua duração valiado em funçâo dos entrevistados. No total apuraram-se

cerca de teze horas e cinque,lrta e oito mintrtos de registo'

Após a transcrição das entevistas para suporte informático, procedemos à devolução do

texto para leitura por parte dos e,lrtevistados (pmfessores respn$veis e pmfes§oÍes titu-

lares das hJrmas dos alunos imigrantes, mas não aos almos) para verificaçito da veracidade

e da não deturpação do que fora dito, com possibilidade de reformulação posterior' Assim,

e face à leitura e aprovação, de acordo §om o Gontrato previamente estabelecido, não foram

apontadas alteraçíes ou correcções a fazet por paíte dos entrevistados' No entanto' pen§a-

mos pertinente referir a morosidade com que algUns dos entrevi§tados proced€ram à leitura

do texto da enhevista, colocando-nos, dois deles, numa situação desconfortrível' utna vez

que foi necessário ap€lar ao retoÍno da entevista e da opinião solicitada ÍÚeÍ§a da me§na

ao entrevistado.

A cada entrevista transcrita foi dado um número de código, conforme se trate dos profes-

sores responsáveis pelas escolas/agrupamentos, dos pmfessores dos altmos imigrantes oU

dos altmos imigrantes:

- Dois professores respnúveis, um de cada agrupame,lrto de escolas, agnrpamentos X e

Y-PRXePRY;

- Cinco professores titulares de turma, três do agrupamento X e dois do agrupamento Y

- PAX; PB)q PClq PDY e PEY;

-Seis alunos imigrantes, quaÚro do agrupame'nto X e dois do agrupamento Y:

AAY; ABX; ACX; ADX; AEY C AFX.

53. Anális€ e interpretação dos resultados da investigação

ÍJmavezchegados à etapa de análise das informações, e partindo de toda a informação

decorrente das entevistas de recolha de dados reatizadajunto dos alunos imigrantes (§ e

dos professores @ e Px), Íeconemos a Badin (2004:95-130), Estrela (|994:455. 457) e a

Nico (1D5:1 27-223),nos quais baseámos o nosllo pÍoc€§§o de análise, de modo a resultar

o mais objectivo Possível-
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Dsmos origem e emprego a um processo de análise e interpretação da informação' alra-

vessando as frses da definiçito de categorias e subcategorias, e procurando os respectivos

indicadores, inerentes ao campo do onosso caso'. Trabalhámos a informação alravés de

grelhas de conteúdo, para um trafamerÍo mais objwtivo, tendo ut'lizado estafsticas simp-

les, através do recgrso à análise frequencial dos elementos considerados sienificativos'

A recolha de dados foi feita em obediência ao plano de investigação e r@liuda pela

própria investigadora, seguida da interpretação da informação e respectivas conclusões'

5.3.1. As eúreví§ros aos alunos in@ü't6

De segUida apÍes€ntamos os resútados obtidos através de análise de conteúdo das ent€-'

vistas, a que foram zujeitos no final do ano lectivo 2OO312OO4, seis alunos imigrants§, a fre-

quentarcm três escolas de dois agrupamentos de escolas do concelho de Abrantes.

Desse prrocesso de anátise de conteúdo, re§útou a identificação e definição de seis gran-

des blocos te,máticos ere, pgr §qa vez, e façe a uma telrtaÍiva de organizar a informaçÍIo'

deram origem atemas m€,[os abrange'lrtes, como passamos aapÍ€s€'ntaÍ:

euadro n o 14 - Blocos e respectivo§ tcmas organizadores resultantes da anáIise de

conteúdo das entrevistas aos alunos (A)

o coqiunto dos temas aprese, rtados no Quadro n o 14 suste,lrta uma categorizaçâo que, de

um modo g[obal, descrevemos no Quadro n." 15 onde foram identificadas vinte e utrlâ

categoda§, sendo que todas elas concolTem directamente para a compreensão da forma co'

moocurrículoégerido,uÍnavezqu§oqueseencontranoâmagodonossoestudoéa

-Temas--Blocos -

- Ljtr - O relacionmento com os colegas

- Lll - O relacionmeúo com o professor

- Ll - O relacioomento com a escola.L
- O aluno na relaç[o Petlag@ica

A ahmoryrendizagemIL1 relaçâo
inssrçãoeAs @agógies12 prfricasesMégias

-tr-
-O Procsso

ensineaprendtzagem

represeqhttvos daEeriaisRÊúuÍsodm.1 pedag§gicos

diversidade orlürral
-Itr-

- (X recursoí materlst§

mbi€Írtes vos€dücdioÚro§dos1 C-wansrlrrfiow-ry-
- Outros ambleúte§ educatlvos

escola-&mIliada rela$o-v.t - C-gaúrriza#o-v-
- A relaÉo cscola-lhmÍlia
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gesüio do currículo para a diversidade cultural. Constituem categorias que são §ustenta-

das pelas concepções dos alunos acsrca da forma como 'vivsm a e§cola" como vivem as

relações, as apÍendizagens, e da forma como, através dos seus olfumes, revelam a forma co-

mo a essola os asolhe, e como o curÍículo, nâ§i suÍui diferente§ compone'lrtes, os Íeflecte ou

os ignora, como leva em conta as suas preferências e nâo preferências,. ..

Deste modo, os olhares dos principais actoÍes educativos - uuu! vez qne a escola exi§te

porque bá alunos - eles são o§ actore§ principais, terão de ser valoriudos'

No Quadm n-o 15, apresentamos uma visão global das caÍegorias e subcategorias de mo-

do a teirtarmos dar uma vi§ão mais sistematizada da organizarfio estnÍural, decorre'nte do

pÍocesso global de análi§e de conteúdo das entrevistas'

No dec,rso da análi5g às entrevistas Ats, PP e F7, iremos, a par e passo, estúelecendo

gm paralelismo - remetendo para o§ aoexos, caÍegorias e subcategoria$sub-subcAeg'orias

re§pectivas - entne o que está a ser 'dito', com o constmte na anáIise documental' no

sentido de estabelecer concomitâncias e contradições'

Quadro n o 15 - Registo da análise de conteúdo (entrevistas A)

À Entrerrisia A: Entrevista aos aluúos
É Ertrevista PÀ : Entrevista ao pmfessor rcsponsável pelo agrupmento'

' Erhevista P: EnFevista ao (s) professor (es) dos aluos'

Bloco I - O aluno na relação pedagógica

Categoria A - OPiniõe§ sobre a escola

A1A - AsPectos Preferidos
A2A - AsPectos menos Preferidos

categorta B - Atenção aos hábitos'alimentares dos aftmos (no espaço refeitório)

B1A- Tipo de atenção aos hábitos alimentares

B2A - Sentimentos dos alunos

Tema L2- O relacionanqto comos col4a
Categoria C - As relações estabelecidas

ClA - Tipo/ fomras de relaoionamento

C2A - Dificuldades sentidas na relação

C3A-Reacções às dificúdades de relacionamento

Tena Li - O rctocionututt o com o prolessor

CategoriaD - As titudes do professor 
-

IrlA - Atitudes promotoras de sucesso

Ü2A - Atitudes de disoiminaçâo
Categoria E - Dificuldades no relacionamento

EIA - Dificuldades do aluno

Tema LI - O reloclonmmla am a 6cola

Dificuldades
aluno)óptco(naExpwtativas

doE2A professor
dodo alunoacercarCategoria

do unoalooF1A
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ensineaPrendizqgemBloco tr-O ptrrGes§o

TemaILl- Areloaão ohmo-qrcnfuqem
Categoria G - As preferências na aprendizagem

GlA - TemaVconteúdos
G2A - TiPo de actividades
G3A-Formas de trabalho

CategoriaH -Razões das prefeÉncias pelas formas de trahlho
HlA- Pelo trabalho de grupo

H2A- Pelo trabalho individual
Catcgorira I - As não Preferências

I1A - Algumas actividades
IJIA - Razões para a não paúicipaçilo/desinteresse pelas actividades

Cateeoria J - Dificuldades naq aplendizagens

JIA - ÂmUito rlas dificuldades
na-aútuoedsentimentos do aluno face às dificuldades (de compreensão)

Catcgoria K -As actividades de TPC

KIA - Tipo de acompmhamento nas actiüdades

IOA - Razões da ausência «le acompaohameilto dos paiíorÚros familiarç

IGA- AÍirrdes dos altrnos face às dificuldades

Tena IL2 -Á§ 6td4í8 e prútcas pedogógicd e inserção

CatcgoÍial- Formas detrabalho
LlÂ - Formas/modos de trabalho
I2A- Formas de constituição dos grupos

I3A- AsPectos a PriülegiaÍ
CatesoÍia M - Acompanhamento/apoio aos alunos

M1A - ÂàUito ao acompaohamento/apoio prestados

Categoria N A avaliação dâs aprendizagens

N1A Formadmodos de

maêrlais poaagúÉmBloco Itr-Os recunsod

CâÍegpria O- Os manuais escolarcs

O1A - PareceÍes Positivos
0!A - Dificuldades encontradas

O3A - Referências culturais ( a

ctlrüaldaüvenfdderqr*errlúvo§pedog@icosTemaIILI -Os reeuY{mderiab

cularas)
diversidaderecursoímderiais @agógicos

mâtsriais

utraso
culturalàfaceOuhosP-Categoria

de grcosA p€dagóIP Exemplos
mal€riaisdosodeModosY2^

Bloco W-Outnos ambientes educativos

Categoria Q -Actividades de ATL
QIA - Oquefazem
Q2A - Razõ€s da não @uência de orüros ambie'lrtes educativos

CategorU À- Oúras foÍmas de ocupaçâo dos ternpos üvres

mútefia eúrcdivosTquIVl - Coaaertzgúo dos otúros

RIA- Oquê?
RIZA-Comquom?
R.iA-Onde?
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o QuadÍo n.o 16, decorrente do Quadro n." 15 e dos quadros que se seguem - do Quadro

to 17 ao Qrmdro n! 24 -,facilita-nos uma ideia úrangente das diversas categorias resul-

tantes da análise de çonteúdo efectuada às entevistas dos alunos imigrantes, bem como das

frequências úsolutas e relativas a elas inere'ntes'

Quadro n.o 16 _ Categorias emergentcs da anáIise de conÚerúdo e respectivas

frequências absolutas e relativas (entrevistas A)

BlocoV- Arelsflo ecola-famllia

Categorta S - O relacioramento com os paidoufios familiares

S1A - Formas de prticipação / envolvimento dos paiVoutros ft-i-P*"
CaÍegoria T - OMculos a-participaçaol envolvimento dos paidoutros fmiliares

TIA- ExemPlos de obstáculos

Categoria U- Estrdégia§/mecam§mo§ accionados em prol do relacionamento escola-paiVoutros

familiares
UlA - Formas de veiculação da informação pela escola

U2A -Formas de facilitaçâo da compreensão da informação pelos paido,tros

familiaÍes

Tqu V, 1 - CuqctetizsCio da rcloçfro qcola-@la

T'R
I

UE

Freq.
ReL

o/"UE

FÍeq.
AbsoL

UE

Freq.
RêL

% I]R

A-

Freq.
Absol

refeitório

TJR

23
ndos alunos (noB - Atençâo aos hábitc alimentare§

Caregorias

sohre a 6cola 3rE100,064A
483353,E

l3J100,06l5,l80

rElacionamentot1(,DificuldadeE

estabelecidas

I»- As&decdo
C- A§ I8335t,545 2lE3,352,3t2

283351,910f - E çscEtivra§ ac€úoa (na óptica dodo aluno

9100,06tt259G-As na It3,350B5formas deE - Razões das prefer€ncias pelas

K. As actividades de TPC

Trabalho
I-Asnão
J - Dificuldades nas

2,56,741,9l0
6,7100,067,6N
383,352,8l5

9 7100,06llp58L - Formas de rabalho lr750,03o95aos atmosM. IE3,35o,95N.A das
2,7100,063,016escolresmmuarsossobrePaecereso

mat€riaisÍecursogolÍrosP
52100,065,93l
l§100,061,79 I83,3f7,640

S - O relasioÍameúo com os
R - Outras foÍmâs de

frmiliares

- Actividades de ATL
livresdos

4,8t3,354,624
3r36,742,5BT- Obstáculo§ à envolvimento dospaticipaçao/

oúros &milires
1,683,351,58Estraúégiasánecmismos

esoola

doIemaccionados proU
àmiliaÍes.relacionrynerto

88100,06IszaTobh

i-E_ t

[--] rI
-:)

t52El l-loo a é-.1

lTl
le,7 l
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Como é notóÍio, a análise de conteúdo das entevistas pilizadas aos alunos cdeu uma

informação extensa e rica (tendo transcendido as nossÍut expectativas, aúende,lrdo, ndttr'al-

mente, à especificidade destes entreústados), quer no a§pecto qualitativo, qu§r no quantita-

tivo, o qUe nos Íemeto pard uma po§tura acaÚelada quando evocaÍnos o a§pecto qumtitati-

vo, rlna vez gue a amosta é assaz reduzida Assim, a categorizarfio, por nós realizada, ds-

correu, maioritariarnents, da articulaçÍlo de dois factore§ primordiais e que §e repoltâm' por

tm lado, ao protocolo da entreüst4 e por outro, à adesflo dos entrevistados através da ce-

dê,ncia de uma irformação fruümsa

Atendendo ao fa§to de,66,7%odos ahmos inquiridos não terem o poÍtuguê§ como língua

matexra e contando oom as inibiçõe§ que isso acarreta, bem como com a situação associa-

da à pópria situação de entrevista - no frente a frente enfievistador/entrevistado -' é-nos

dado verificar que o teor dos dados disponibilizados, seja a nível das I'IR, seja a nível das

uE (com o mínimo de 50% na categoria M - Acompantwnc*o/qoio aos alunos'1, é

baslants geturoso.

E importante referir que, e,m duas das entreüsta$ não foi nada fácil obter informações'

dominando, com frequênci4 o 'encolher de ombros" o sorriso oenvergoúado" o 'úmaÍ a

ca@a, como Íe§posta negativa, e também como afirmativa; situações que ocorreÍam oom

muito maiorfrequênciacom os alunos ACX e AFX'

Houve também €,ntevistas, em que os ahmos falavam sem inibiçõe§, have'lrdo, por vezes'

necessidade de um reencaminhamento da conversa, como foi o caso do ahmo AAY'

5.3.1't.AnÁlisedosfudosfornecifuspetaentrsvistaaosalanosinigrÜnÍes

Qrrando nos propui€mos definir vinte e rma cafiegorias de análise, a esm acçÍio esteve

sújacenteapr€ocupaçãodelevartãoaoporrnenorquantopossíve|oproces§o619análise

aquesÚmete,mosoconteúdodasentrevistasquerealiámosaosalunosimigrantes.

As categorias aqui apresentadas são decorrentes, maioritariamente, das respostas às en-

trevistas semi<shrr:radas de colheita de dados ÍealizÂÃas aos alunos, bm como da fase

exploratória do tabalho (decorrentm das entrevistas exploratóÍia'§ aos alunos imigrantes

(A) (cf. Anexos 14 e 15 e Cap. 5, Quadro n'9 )'

A análise que nos propomos apre§€ntar, a partir deste momento, apÍe§enta-§e de uma for-

mapormenorizada,demodoapermitirrrmaperspectiva,também"omaisobjectivaquaoto

possível, dos olhores dos e'ntrevistados no decurso das entrevistas'
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BIoo I-O aluno na relaçAo @agógica

Tema Ll - O relacionamento com a escola

Opiniões
alimentareshábitos
laa escosobreACategoria

lmos tx)aldosaosB

Quadro n-o 17- Grelha de @uência relativa ao tema Ll

-O relacionamento Gorn a e§sD[E

IJR
I

I'E

Freq.
Relaí
o/o UD

frcq.
AbsoL

TIE

Freq.
RelaL
%I,'R

freq.
AbsoL

TJR

Conteúdo dos indlcailoresSubcategorlm

1,7
YIxa

n!t

§0,0
x-33JY-lóJ

3

lo

x-2 Y-l
25,O

x-20,0 Y-5,0
5

x- 4 Y-l
+(s) professor (es)

I
x-l Y-l

50,0
x333Y-lq7Y-l

7
x-2

15,0
x-10,0 Y-5,0

3
x-2 Y-l

- a escola

I
x-l Y-l

50,0
x-333
Y-l6J

3
x-2 Yl

15,0
x-1,0 Y-5,0

3
X.2 YJ-artividades de

aprendizagem
25

x-l Y-4
3t3

x,l6J
Y-l6,6

2
x-l Y-l

25,0
x-5p Y-20,0

5
x-l Y-4

lazs

- espaços desportivos e de

t
x4 Y-l

167
x{,0 Yr6J

I
x{ Y-l

5,0
x{,0 Y-5,0Y-l

I
x.{)

- brincr com os amigos

I
x-l Y-0

t6,7
x-r6J Y4p

I
x-t Y-0

5,0
x-5,0 Y{,0-unmreirPracasa I

x-l Y4

AfA - Aspot*os

preferidm

l=- 5,0 I

lx-sn 
v{ F-.J !,, -;l

r!
B'illl%*"*r"s ato agrupmenro x rsfÊrem 4 vezcs dercrminado indicador, no tubito drÊ uma sIbc@pria

y_1: os rrúevi§ados d, ,g,*"-*f, + r"r.o- r vez determinado hdicadoÍ, no tubito de ,oa §Ib"uÍ€,§ÍiÀ

S: os entrgvishdos do. ,gt õ*t"; íe i ref"rem S vses esse indicador, comum a X e Y, no ílmbio de uma

subcdesprira (s§rndóÍio de X eY)'
D X-20 7o é a prce, gpm *t#nãáe - nlimero de vezes que c entrçvisados do agnrputo X reftrem do-

terminano innicalor' no fubito de tma §Ibcate8onB'

Y-5 % é a perctntagem **õà-* - "'htro 
dã'ozo qu" * *u"tisudos do agrypne'lto Y r€ftrcm de'

teminado indicador, no âmhilo de "ma $bcÍd§g§nÀ

2llloloéaprcmtagemqo"".rroõoÀ-rírmero&vezesgueoserrwistadosxeYrefsremesseindicador'
qrnum a xey no ftn;itDãt * "'t*r"e""" 

(sodório rta ToLJR x+o/olJRÜ'
s X-2: sâo 2 os entrevi$dos pertsnc€ntEs ao agrupmen[o X e tesponsatet pelo U] 

Tg 
&*b rle rm subo@pria

Y-1: é I o entrevisado p€rt€nente ao agrup@tf,to Y e rcsponsúrcI pehs ÚR 
' 

no fubito de nmq §rbc&g§dÀ

3: sâo3 oseirtsevishdosffi'ÃtãJug,ryr-*t tx e i 
" 
àtp-.aret polas lJR, no âmbito de -''a subca-

tegPrla (somdm deX e D'
., x-33,3 % é a pencentage. C.ÍÍ€spond€ntÊ ao número de enrevisdo§ p€rtmc€nÍE ao agrupmfib x e rcspors-

vet petn Un, áo mbito de FÍrt srbcdegoÍia'

Y.167%ép€rcmtag€mcoÍÍwndÉnt§aonírmerodeentrwis@dospÉrt€nc€ÚteaoagrupameúYeresponsável- 
petas Un , no mUto dc "ma sbcdegPria

í) % é a p€rcenrag€m *ãffi,*rr:t --o,i--. de entrwi*ados prtencelr_te aos agryp@€ntos X e Y ercs'
-- 

ó"ira p"rãuR, * to;ito a" um srbcaleg'oria (somúrio de x e Y)'

- x_2: 2 é o qumiente *r" o offi í" r.ro qú ,r- iio*d- é ref€rido pebs áotreyistados do agnr@itto )Ç res'

poasúveis pelas U& ";ír..- 
ds ,o1i.*istados pútmc€rte ao agnammto X c rcsponsável pelas LI§ no

âfibito dE uma subcat€gPda"
y_1: I é o quociente * or##Ia" ,o.* que ,m qdicadl é ryfuido pelos entre,isados rto agnrpmento I res"

ponsáveispelasu&"'-"r,...a.""t",io4*p€Ímctn&aoagn+m€ntoYercspnúvelpelasUR'no
6mbito de rrmâ subcstegPÍiÀ

l,Z: nrlmero a" ,* q* ú-ioAi*A* é refoido pelos e,ntrcvistados pert€nc€ntes aos agnryam€gbs X e Y e rcçon'

úveis petas uR no âr#"^dr.,-" !|ãrcrrir e o nrlmero rle mirwistados responúvet pela uR e p€Ít§ncÉú

À"úrp*-t".X e Y, no âmbito danÊsmasrbc@pria'
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Esfrido

De forma a coúecermos a.s opiniões dos e,ntreüstados A sobre a escola, inquirímo-los

acerca dos aspectos pelos quais nuhiam uma maior preferência, tendo daí sobresmído três.

E de referir que, no decuso da anáIise às enteüstas A, PÀ e P, iremos, a paÍ e passo, esüa-

belecendoum paralelismo-remetendoparaos anexos,categorias e subcanegoriadsub

-subcaÍegorias - entre o que está a ser odito', com o constante na aoálise docu-

mental, no seirtido de estabeleçer concomitâncias e contadições tipos de preferências

(50%lJE )ÇY). Assrm, as preferê,ncias manifestam-se pelos professores. A primeira apon-

ta no seirtido de uma prefeÉncia pelos professores, pela escola, num sentido úrangelrte, e

pelas actividades de aprendizagem. També,m os espaços em que se movime,ntam, especi-

almente, erpaços desportivos e de lazer, constiurem ambientes preferenciais para dois

quintos dos inquiridos QLD. Ainda que assente numa frequência relativa UE m{nima

(16,70/o )LD, sâo apontados os aspectos lúdicog na relação com os amigos (Y) e, por

v-2
2

x4
10,0

x4,0 Y-I0,0
2

x- 0 Y-2
Ix-0 Yn

33,3
x4,0 Y-333

- oríms

3J3
x-15 Y-3

rm,0
x- s,o

n
x- r0 Y-10 YA

6
x4

100o
w7
Y-33

A1A - total

I
x-l Y-l

67
x-6á'7

-algms colegas
Y{

2 2
x-2x-2 Y-{t

333
x-333 Y{,0

A2A - Aspecos

menos prsferidos

333
x{,0 Y-333

rc,1
x-0.0 Y-t6,7

-mgaV des€nteúdim€ntos
Y-t

I II
x{ xo Y-lx4 Y-t

A2Â - total 3
x-2 Y-l

1m,0
xíÉ,7
Y-TiJ

v-t
3

x-2
í),0

x-IlJ
Y.TG7

Y-l
1

x-t

50,0
x-33J
Y-16.7

I
x-l Y-r

333
x:22

-ausência de atenção
YJ

3 3
x-2x:2 Y-l

Y-lt I

BIA - Tipo tle

at€nÉo aos hábi-

tos alimentu€s - atenção ponúul
YI

6
x{

66J
x{,0 Y{óJ Y{Y-t

I 6
x-0 x.{,

rí7
X{,0 YJ6J

81Á - total I
x.2 y:I 100J

x-»,,,
Y-ztS

4x-2 Y-2
6,6

x-3J
Y-33

225
x-l Y-l§

{esagmdo
'tí)

7
x-J

63,6
x- 45í
Y-I82

va
5

x-3
83J

x-50,0
Y.33J

rA
x-u Y-l

2
x- 0 Y-2

tE2
x{,0 Y-18,

rql
x{,0 Y-16J

- agmdo
Y-1v-2

2 I
x{ x{

B2A- S€útimEnlos

dos atmos

- variável
Y4

2
x.:2

t82
x-r82 Y{,0

I
x-l Y{

2
x-2 Y{

1í7
x-16.? Y.{r,o

B2A-total ll
x-7 Y4

rülp
x4ró
Y-3ú4

5
x.l v-2

AJ
x- §0,0
Y.I3J

L2
x-23 V-2

mlíq1x{) y-r 
I x{,0 y-333 

| 
x{ y-r 

I xr,0 Y-r6,7

,---Íí?----T z----1
x-ro;z'vo,o 

I 
x-z r" 

]

I 6í7
I x-6,7

Y{,0

f a Timo
x- ro Y-Io I x- m,o

I Y-sqo

[js--
x4.0 Y-333

La*túdr.
fÍ!q. AhoL UR - fi§$Ésçia absolúta íhs ünfthd§3 de rcgi*o e rcspçctiw idçffic8@ dE t€clhsiÂ ôsol@ das rEidadÊ§ rh reghto, rEspsit@ âs

eauelig aa altÚs do8 agÍq@ç6! X e Y;
fleq. ndd- % frR - ÊEq!tosia relaira das uoirlades ds ÍBgirto tro §@t€ o da glbcatrgoria e rs€p€ttirB iddifrlateo d8 Êeqrúdris rÊiativa das tEit,d€§
de regisq rcqcim às eaclevigas ac alul8 dos agnqmme X e Y, É cero da ma wbc*guia;
frcqr Á.tsú UE - ffeqdociÂ absolú &s @idrdes do eúum€ra{âo e rtspeúita idrútificqÉo da fi'equecia sbsohía d8 ünidadrs de eorosÍEÉo,
Íewi@ âs (úseigas aos 8l@s dos agÍq@s[toÉ X e Y;
Freq. Rdsü % UE - frequêsçiÀ nohiva das rmidades tb eú,oaaçâo ô ÍEspcúiiB idÊffica{âo da fteqE€Eis lehiva das uddad€s dg €olorratâo,
rEspoitffi âs dsnitu aos alüls dG sgrq,aÍr€ús X s Y (bG€ad& !8 @lidado de 6 Gúwilss - 4I slrEs do agúp. X 9 2 a alúos do a8n4,. Y );
ITRiUE-quaiEríEdúalhado(úeatúlidadofuüddadesd€Í€gisúoÍ€spei@eeosvioardosagruD@-t"sXeYcatDúElidadsdas@irrsdEsde
€onú€r@ da srtÍeguiaÍEspêi@ & €úêvitu do3 agrq@ffi X€Y.
NoTA: A lesÊúds @€sÉúrâda derÉ(á sêí rDliasda a iDdos os ouadÍos seqrides-
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outro lado, num F)nto diametralmente oposto, o deejo do aluno em sair do espaço esco-

lar (X), como podemos constataÍ pelas suas póprias palavras:

" onuu! (...) Pua tr pta casa! " (ADX.l09:19f.

De notar que, logo de início começam a surú, de forma pontual, manifestações de desa-

grado, ligêdas à relações interpessoais na üda escolar, com alguns dos colegas (dois sex-

tos A X)fl e com as zangas e os desentendimentos que ocorrem ( um sexto AY)35.

A forma como são reflectidos os hábitos alimentares dos alunos imigrantes e a aÍenção a

eles dispe,nsad4 nomeadamente, sob a forma como estes se manifestam no refeitório, é re
ferida por 6,7Yo dos eDtrevistados QL$. E apontada uma ausência de atenção relativa-

mente aos seus hábitos alimentares (50% uE )LY), onde ÍefeÍem:

'ruacavi! Nunca vi feerem fcomida de outros países] " (AÂY.l l:4)s;

e,rquanto que ap€,nas um inquirido Y evocaum tipo de atenção de caÉcter pontual :

"o Á, o pai dele é italioro, e ele aplicou às sethoras e elas fueran totbém pta aperimeúar"

(AEY.39:7)37;

sendo a evocação feita de forma reiterada e bem sipificativa (índice elevado IIR/tlE : 6).

Neste ponto, afigura-se, desde logo, haver uma relação e 'rna 'simpatia' pela escola, no

seu todo, incluindo as actividades de aprendizagem. No entanto, oomeça por pairar uma

necessidade de referir o que menos corre be,m, e isso acontece nas rclações ciom os colegas

e em relação à alimentação, pelo facto desta não ir ao enconho dos seus hábitos.

Por sua vez; o tipo de alimentaçÍto apresentado no €§paço refeitório gera opiniões e de-

sencadeia sentimentos que, em primeira instÍinciq se taduzem em expressões de desagra-

do, evocadas por cinco sextos dos alunos ()ÇY), e expressas da seguinte forma:

"não gosta da amida porTuguesa"(ADX.30:5);

"às vaq as comida são ruins, qae ea ntío gosto '(AEY.34:6).

Por sua vea os sentimentos de agrado (l6,7yoEY),
"arroz chan-ehan, eu gosto muüq tanbén"(ABY.37.l:,7),

ou nm sentlmento voriável (16,7o/oUE X), quando afirma que:

" algwnas coisos, gosto; mas algumas não"(ACX.31:7)§,

3 6nxt09:t9; - Código de indicador rçfeÍeúte ao Almo D do agnrpanento & cujo indicador/frme(s) esá ide,ntificado

com o número l@ e preseirte na págira 19 do texto que corespmde à trmscriÉo dae, úevi$a.
3 Dois sexüos A X - §gnifica dois sextos dos alunos do agrupmento X.
s Um seroo Â Y - significa um scxto dos ahmos do agrupamcnto Y.
s lAAV.f f :4 - COaigo de hdicador referente ao Aluno A do agrupausnto Y, cr{o indicador/frc{s) está identificado

com o a(rmero I I e prese,nte na página 4 do texto quo coÍrespondc à trarcriÉo da entevista.

" lenVS*1- COdigo de indicador referentÊ ao Atmo E do agrupamcnto Y, cujo indicador/frasds) esÉ ide,ntificado

com o nÍrmero 39 e pres€nte nB Égina 7 do tcxto que corresponde à trms€rição da enEsvista.
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traduz a existência de tma intermitência relativamente ao tipo de comida aprese,lttado, e,

deste mdo, a forma como este vai ao enconfo das suas expêctativas, paÍ€ce gerar opi-

niões a esse respeito, também esüas, de carâcÍsrflauonte.

Neste Quadro n.o 17, as frequências relativas LJE% são elevadas -100% para a Categoria

A e 83,3%o para a Categoria B, nilo obstante, .m fraco índice tlR/UE - rwpectivame,rte

com 3,8 e 4f.

Como se afigura fácil de verificar, e de modo resumido, a ateirção dos entevistados cen-

tra-se, relativamente à Escola, em aspectos preferidos de índole relacional - professores e

colegas - e das condiçôes oferecidas por ela - espaços escolares onde os aftmos se moü-

mentâm- desportivos, de lazer e refeitório, e ainda actividades de aprendizagem- Relativa-

mente ao refeitório e face à possibiüdade da alimentação reflectir hábitos alimentares dos

diversos gnrps cultrrais, essa possibilidade é considerada, de uma forma intermitente, Í.e.,

ora lhe é atuibuída uma arsência de atenção, traduzida em manifstações de desagrado,

maioritariamente; seguido de uma atenção pontual, ora de desagrado, ora de agrado, ora de

carácter variável.

§ 6CX3t:4 - Cóaigo de indicador referente ao Aluno C do agrupmento X, cujo indicador/fras(s) esúá idsotificado

com o nrimero 3l e pÍesente na página 7 do torto que mrrsponde à úmscÍiÉo da eirüeüsta"
§ Grau de signiftcação adoptado, deconente da análise do Quadro n' 16: Muito etevado: Índice LR/UE de I la 13,3;

Elevado: índice UR/UE de 9 a lQ9; Bem sigpificativo: indice UR/UE de E,9 a 7; Sfunificativo: hdie URÂJE de 5 a

6,9; trlaco: Indice uR/uE de 3 a 4,9; Muito fraco: ga um Índice cujo valor se encontse úaho de 3.
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Quadro n.o 18 - Grelha de frequência relativa ao tema Lil

- O relacionamento com os olegas

Instados a pronrmciarem-§e sobÍe as relações estabelecidas com os colegas (cf. Quadro

n-o l8), a totalidade dos inquiridos abordam tipos/formas de relacionamento, se'ndo que, o

mais eyoçads (segundo 83,3% dos entrevistados) é o intercâmbio de experiências e

trocas de aspectos culturais (cf. Anexos 4,5 e 6; SubcaÍsgOria 41.7), eüdenciando, o

aprendeÍ e ensinaÍjogos e danças, tal como pa§samos a ilushar:

"a giofa das cores, por *enplo"(AAY 2l:6);

Tema Lll - O relacionamenúo com os colegas

ria C -As estabelecidas

T'R
I

uE

Itcq.
Relxt
YoUE

Freq.
AbsoL

TIE

Freq.
Relaü
%[]R

Freq.
ÀbsoL

UR

Conteúdo dos itrdicador€s§ubcategortos

35 833
x-50,0 x-3J Y4x- 3 \-2

l5
X.7 Y§

37,5
xrTJ- irtercfubio de enperiên-

ciaJaspectos cult Íais

22
x-2 Y-2,5

r33
x- 50,0
Y-333

5
x- 3 Y-2

ll
x6 Y-5

27,5
x-r5,0
Y-t25

-amizade

Y-3
22

x-2
t3J

x46.6
Y-I6.7

5
x-1 Y-l

27,5
x-20p Y-7,5

-interqiuda nas aprendizagens ll
x4 Y-3

1,5
x-?J Y-0,0

16,7
x-r6J Y4,o

3I
x-l Y4x-l Y-0

3
x-3 Y-{'

4esportivas e delazrr

CIA - Tipo/ formas
de Íelasiotrsmento

67
x-ó Y{

100,0
X«,7
y-33.3

6
x-4 'r-2

rm,0
x{0,0CIA-totll 40

x-24 Y-16

3J
x-4 Y-3J

50,0
xl67 Y-33J

3
x-l Y-2

393
x-r43
Y-25,0

11

x4 Y-7
- frlta de respeito/gozo

2J
x-2,5 Y-3

50,0
x-33J
Y-16,7

28,6
x-r79-inimizade /conflito Y-l

3I
x-2x-5 Y-3

Y-l
3

x-l Y-2
Y-33

lJ
x-r Y-15

50,0
x- l6J

143
x- 3,6 Y-t0,7

4
x-l Y-3

{ificúdades de comPreensão

2
x-2 Y-0

t6,7
x-t6J Y4,0

I
x-l Y{

7,1
x-7,1 Y{,0Y{

2
x-2

liscriminaçaol
Racismo

Y-2
2

x{16,7
x4,0 Y-16í

I
x-0 Y-l

7,t
x-0,0 Y-7,1

2
x- 0 Y-2

-caÍegorlzação @m o noÍ,p
dos naürmis do paÍs de
origem

I
xo Y-l

t6J
x{p Y-r6J

I
x.{, Y-l

3,6
x4,0 Y-3,6-pronmcir o nome do aluno I

x4 Y-l

CIA - Dificüldadcs
*úidas na rclação

7
xi Y-t

666
x-t3J
Y-333

4
x-2 YA

tm,0
x.429
Y.S7J

2t
x-12 Y-16

CIA -totrl

Y-2
3§

x-5
Y.

373
x-16,7

2
x-r Y-l

58J
x- 41ó
Y-16J

7
x-5 Y-2

-indignsção
/insatisfrdo

Y-1
1J

xa
Y-l

x33
x- 16J

2
x-l Y-l

?s
x-16J Y-8"3Y-l

3
x-2

-afts@Ê'nlo

1

x-l Y4
t33

x-333 Y{.0
2

x-2 Y{
t6,7

x-16.7 Y4.0
2

x-2 Y.0
- pedir qiuds

C3A - Reacções às

difisuldedes de
relacionmento

il
X-{,t Y-3

50,0
x-3n'
t-16"7

3
x-2 Y-l

100,0
x-7!,0
Y-2§.0

I2
Y-tx-9CitA - total

f-6 |

lxr v.z 
]
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" I qr endi] ao b ql inde " (NX:5 :4)q ;

"donços brasileiras, dançq" (AEY 28:5);

'há jqos Sut (...) ... já ensinei aos meus onigos, só qui a gefte não costunu fuer, cosuma fuer
ouros jogos. (...) [etaJnão atão acostwnados tfuo" (ABXE2:1E)a!.

É de notar qus esta última tanscÍição tradua no nosso ent€rlder, o predomÍnio do tipo

de brincadeiras adoptadas. Pelo facto de os alunos da cultura maioritária não dominarem

ou não estarem habituados às brincadeiras trazidas pelos alunos imigrantes' estas são prete-

ridas e,m relação às associadas à cultura maioÍitfuia

Pelo conteúdo deste indicador passam, tamHm, experiências com sabores ligados à gas-

tronomia dos otÍros alunos imigrantes (X), aprender palavras das línguas das outras

minorias linguísticas (X) e troca de correspondência (Y) (evocadas, cada tm4 por um

sg1rüo A)4. Estes aspectos que são reveladores de interacção €lúre os sujeitos através da

pdilha de refere,ntes cúturais, e que em muito contribue,m Wa a valorização destas

cultuÍas.

Um relacionamento é baseado na amizade e na interaiuda nas aprendizagens, serndo a

importância afibúda, em primeira insÉncia, ao Yalor da amizade, vindo ao e,lrcontro dos

aspectos refere,lrciados anteriormente (cf. Subcategoria A2A), uma vez que, o que se sons-

titui de maior desagarto paÍa os alunos é, justame,nte, a relaçâo com alguos dos colega.q

bem como as zmgaddesentendimentos ocorridos. A relação afestiva revela revestir-se de

rma importância consideravel paÍa estas criamças, como salientam as tanscriçõS:
., a anizade é muüofone. Às vaes, a gerrte zanga-se mas depois passa logo, qumdo a gefte efiia

poaasala" (AAY24:7);

"tenla rmrttos onigos" (ACX.I:1);

" eles sõo muito meu antigos" (ADL87:15);

"todos qui oúan naquela escola, sAo meus @rtigo§" (AEY.30:5).

Por sua vez, também uma relação revestida de interajuila nas aprÊndizagen§ merece

uma atenção sipificativa (cinco sextos A )LY)t quando afirmam que:

" se eu já fa e os a utros Ao conseguer4 @t e§tou a qlicü '( ADX. I I 0: I 9);

" I qiudoJ a ma emtuica " (Áfl':l0:.7);

o 
1amú5:4; - Código de indicador Íefertnte ao Aluno F do agnrpmtnto >L otio indicador/ftas(s) esá ident'úcado

com o númoro 5 e pÍos€nte na página 4 do texto que corrcponde à trmscriçâo da eúevista

{r 6BXáZllq 4ódigo de indicador refcrenfe ao Aftmo B do agrupamsnto X cujo indicador/frads) esÉ identificado

cm o nrimso &2 e pÍ€§ent€ na página lE do toÚo que correspmde à trarscri@ da €íÚevis0a"

o Um soüo A - significa um sei<üo dos alunos

I Exemplo - Apsenh-se como a forma abreviada de : cinco sextos dos srtrevistados, incluindo indMduos do agrupa-

mento X e Y.
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'a ler --. ela aiuda n-ne mais a nin" (AEY -81:13);

"os mans onigos (...) qiudun-ne afuer os trabalhos( ACX.18:4);

-a gente faendo maficho,(...) os man§ anigos (...) aé qui ni qiadan"(ABX'58:12)'

A interajuda evocada acontece nos dois sentidos, ou seja, da parte dos ahmos da maioria

cultuÍal sm relaÉo aos alunos imigrantes, mas tamEm no sentido opo§to.

Mas o relacioname,lrto como os colega§ também refl@te dificgldades (66.70/o tlE )LY) e

pronunciam-se acsrca delas de forma bem significafiva (URruE : 7), tal como já fora

aflorado antes (cf.Subcategoria A2). Surge, referências a dois asp€ctos de caractffí§ticas

distintas, em qne a relação é atravessada por atitudes de falta de respeito/gozo (5070 tlE

)qD - atitude§ que se apÍs§entâm de forma oposta à referida nos Anexos 4,5,6 - e

Eaduzidas pelos alunos da forma seguinte:

"údqn a 8útü conigo"(AAY 2E:7);

"ordoa rme a chanu coraquetes(...)o mea nome é 'ÁA"''(AAY 29:7);

"qaodo nfu sabem, eles gozon am o neu none"(AEY '63:.lO);

" tem qai ter rapeüo (...); mas alguns ntto têm, faltan ao rapeito'(ÂBX'3: I )'

uma atihtde, que a§ crianças Íevelam não ser do seu agrado, prende-se com a deirrl'a-

ção dos seusi nome§; atitude que deduzimos, Flas suas palavras, revestir-se de carácter

propositado e mal intencioDado.

surge,m outras atitude§, como a inimizad€y'conflito, seguida de dificuldades no âmbito

da compreensão (50% tiE )LY), como constatamos ataves das transcrições:

"alguw menlnos, eu não gosto porque eles mi baten"(ABx2: I );

,,ele qtava a bdq ao AC[ahoto romenoJe depois latmtoa a mhha mochílo, qtala bú*-me Man

depois, eu tbei a moc.hila e bti nele"(ADX'66:l);

" às vaes há una briguinha peqten\ mos dqois fuemos as paa "(AEY'33 :6)'

As difrculdades de compreensão são evocadas num sentido recípÍoco, ou sejq dos alu-

nos imigrantes em relação ao§ ahmo§ da maioria cultuÍal e úce-versa Tal como @emos

verificff pelas transcrições qus §e s§gu€m, os entrevi§tados evocam, eles póprios, dificul-

dades de compreen§ão, bem como dificuldades em seÍEm compreendidos pelos colegas:

"em algunas palavras, que eu tenho mtitas("') dlfraldqdes em Wceber" (ABXI05:22);

' fico especada a olhu potqrc não sei o Erc é qae é aqailo"(AAY 26'l:7);

,.quotdo vhn pua cd, na escola, niÍo entendia noda que eles falavant Ela falnort ("')e eu ndo

entendia noda dis§o" (AEY'95:17);

"dizfan que não percebion o que eufalava" (AEY'97: l7)'

Também as atitudes de discriminação/racismo (rm sexto A X)44, categorização com o

cútrevishdos do Egrupaúento X4 Exemptos: (um Eexto X): ÂpÍE§enta-se como a foma abreviada de: "Ín $'Úo do§
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nome dos naturais do país de origem (trm sexto A Y), bem como dificuldades na pro-

nunciaÉo do nome do aluno (um sexto A X); sao situações decorrentes de dificuldads

inerentes às diferenças linguísticas.

Evocações à cor de pele, bem como às capacidades copitivas, começam já neSta idade a

ssr levadas em conta pelos alunos da maioria cultural, aferindo essas c'aracterísticas às suas

caÍacterísticas ou a um preconceito já instalado- Os alunos da maioria culhral, e,m relação

àcor dapele e em relação às capacidades copiüvas:

"começan a düer çW eu §ou negro" Eti eu sür, preta"(ABx.6:2);

"começot a dizer que an não presla, qui eu sou bnra" (ABX.7:2)'

O recurso à categorização com o nome dos natr.uais do país de origem é evocadade for-

ma reiterada, uma vez que:

" estão sen Pre a mi chanu di brasileira "(AEY.3 l :5)'

Assim, se por um lado, o sntreyistado evoca, da §ua parte, difrculdades de compreen-

sâo em relaçiio aos outros colegas; da parte dos colegas existem dificuldades na pronunci-

aÉo do rome do aluno imigrante (um sexto A Y), decorrendo daí, uma pronunciação in-

correcta, pois:

"eles começan a dber ra,...ra,...ra,(-..). Começott a dizer mal o meu nome" (AAY '73:'14)'

Oconeu-nos a possibilidade de as atitudes de Asgonza$o sere, decorrentes da situa-

ção de dificuldade napronunciação do nome do aluno imigrante, constituindo, deste modo,

uma forma de contornar a referida dificuldade por parte dos alunos da maioria cultural'

Não obsfante, verificámos que ambas as evocações não correspndem ao mesrno entrevis-

tado (AAY e AEY). Deste modo, somos levado§ a p€Dsar que a referida categorização se

constitui como uma atitude de anulação da sua identidade pessoal e de a diluir numa identi-

dade colectiva, tentando rotular o aluno pelo nome dado aos habitante§ do seu país de ori-

gem, não bavendo apreocupação de os cbamar pelos seus verdadeiros nomes.

50% tlos eirtrevistados QÇY) reage peraote as dificuldades de relacionamsnto referidas'

com reacções face às atiÚudes e comportamento§ e revelando sentim€xrtos de indipa-

ção/insatisfaçâo (dois quintos A )ÇY):

" eu não gostei "WY -27 .l :'7);

' fia en*vada" (AAY 29.1 :7):

"eu não vou debu qti eles mi chonem ü maito negra"(ABX'8"2);

'não gosto qui eles ni baon"(AB.X92);

bem como por reacções que pa§sam por atitudes de afastamento, isolamento e pcdidos de

aiudq constitue,m a reacção de dois quintos dos elrtevistados (x,Y), por forma a suplantar

as dificuldades de carácter relacionat. Afirmam então os inquiridos que:
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"eu tenho de me dastü deles"(AÀY.2l .l:7);

"fico seftada poa ela (...) ndo pegu mais comrso"(ABX 10:32);

-am ela, an ndo odo mois con eles"(ABX,lO:2);

"se eles são rmtitos, at pedo [peçoJ aiudt'(ADX 68:12);

"etuão vou deixo elq mi búerem, tudo, e ndo vou conto noda à minlu môa?/'(ABX's: t)'

A Categoria C apresenta uma frequência relativa UE de 100% e um índice UR/UE mü-

to elevado (13,3), o índice mais elevado das categorias e,merge,lrtes da análise de conteúdo

das entrevistas aos aftmos, o que as§ociamos a um elevado significado atibuído pelos alu-

nos às relaçõ€s que estabelecem.

A laia de síntese, diríamos que, a paÍ dos tipos de relacioname,lrto apontados e privilegi-

ados pelos entrevistados, o inúercâmbio de experiêneias/aspeetos culturais e linguí§ti-

co§, manifc§tações de amizade e interajuda nnr aprendizagens, §urgem a par com difr-

culdades sentidas n€§§€§ relacionamento§, bem com as reacções que lhe andam asso-

ciadas.

Quadro n " 19 - Grelha de frcquência nelaÚiva ao tema I3

- O relacionamento con o professor

TemaLl-O relacionamento com o profeseor

atitrdes
relacionamentoDificuldades

doD A§ professorCanegoria
noEC.ategoria

do alunoacerqadoF

I'R
I

UE

Freq.
Relaü
o/o U§

f'req.
AbsoL

T'E

Freq.
RelÀü
%IJR

Freq.
Absol.

UR

Corteúdo dos indlcadores§ubcategorlae

32
x-23 ',{4,s

5
x-3 l-2

83J
x-$ 0
Y-33J

50,0
x-219
Y-?Âr

t6
x-1 Y-9

I
xl Y-l

50,0
x-r6J

3
x-l \a3

x-l Y-2
9A

x-3,1 Y5J

Y{
4,5

x-3
Y-l

333
x- 16:1

2
x-t Y-l

9
x-3 Y6

Y-l

2t2
x-9,4

I
x-t Y-l

333
x- 16,7
Y-16í

.,

x-l Y-l
2

x-l Y-l
62

x- 3,1 Y-3,1

I
x-l Y-l

333
x-r6:,
Y-16Í

2
x-l Y-l

2
x-l Y-l

62
x-3,1 Y-3,1

-encorajamento/ valorizaçâo

-simpia/bondade

- ajuda / esclarecimento de

- tleejo/inrrresse de coúe-

dúvidas

c€r a cultuÍa de origem do
ahmo

ItlA - Atitrdes
promotoras de
§rcesso

-pelo à tolerância/ao
rcsp€ito

6A
x43 v-9,5

83'
x-5qo
Y.333

5
x-t Y-2

t2 r00,0
x-4q6x-13 Y-19DIA - total

66
x-3-3

TJ
x-r Y-rJ

4
x-2 Y-2

38,4
x-t5,4

5-Íepf€asão x-2 Y-3

13
x-l Y-2

Y-l

50,0
x- 33J

3
x-2 Y-l

Y-15

30,8
x- 15,4

4
xa v-2

desvalorizaçao frcs às

aprendizagens
',

x{ Y-2
I

x.0 Y-l
16,7

xo,o Y-r6í1í-2
2

x.0
15A

x{,0 Y-15;4
-interpelação tÍdma ao

ahmo Irq77:tI{esvalorização das dificul-

Ir2A - Atitudes de

discriminatão

[ir]a-771l__=1
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x{-r--ilx{,0 Y-7J x{ Y-lx-0 Y-l x{p Y-r6Jdqdes relacionais do ahmo
t

x-l Y.0
rí7

x-l6J YO,o
I

x-l Y-{l
7J

x-7J Y4,0
I

x-l Y-0
€úegorizafão

BJ
x-rqo
Yó33

s
x3 v-2

100,0
x-ss

l3
x-3 Y{D2A- totol

I
x-l Y{

t6:t
x-r6J
Y-0,0

I
x-t Y{)

Y

100,0
x-r([p

I
x-l Y{

-compÍe€ndeÍ o pmÊssorEl A- Dificuld8-
des do almo

I
x-l Y{)

rq7
x-r67
Y{LO

I
x-t Y{

roq0
x-100,0

I
x-l Y-llEIA - total

l3
x-r Y-rJ

6ó,6
x-333
y-333

4
x-2 aa-rcdonfuio dOnt medo

almo

455
x-t8'2Y-3

5
x-2

2§
x-2J Y4

333
x-33J
Y4,0

Y4
2

x-2
45,5

x45JY{
5

x-5
-na compÍEsDsão dâ
linguagpm do almo

I
x-l Y{

16,7
x-l6J

t
x-l Y{

9,0
x-1@3
Y4,0

t
x-t Y.{t

-hce aos conhecimentos do
aümo

EZA-Dificúilades
do professor

22
x-47 Y-r§

t3,
x-10,0
Y.IIJ

v-2
5

x*l
rm,0
x-wy-fl4

1l
X.8 Y.3

EiZA - total

Y-l
I

x{I
x'0 Y-l

16.7
x4,0 Y-lq?

r0,0
x{,0 Y-10,0

I
x{ Y-l

-alma com apÍoveitm€nto
médio

I
x-l Yo

rÇ7
xJ6,7 Y{,0

I
x-l Y-0

10,0
x-r0,0 Y.0,0

I
x-l Y{)

- bm aluoa

I
x-l Y4

t6J
x-l6J Y{1,0

I
x-l Y{

10,0
x-10,0 Y{,0

I- esudiosa x-l Y-0

I
x{ Y-l

t6,7
x{,0 YJ6JY-l

I
x{)

10,0
x{,0 Y-10p

I-inteügente X{) YI
I

x{) Y-l
t6,7

x4p Yn6Jx{ Y-l
10,0

x4,0 Y-10,0
1

x4 Y-!
- esp€rta

t
x.0 Y-l

I
x.0 Y-l

16,7
x{,0 Y-16J

10,0
x{,0 Y-10,0

I
x4 Y-l

-bem educada

I
x{ Y-l

16,7
x{,0 Y-r6í

I
x{ Y-l

10,0
x4,0 Y-10,0

I
x{ Y-t

*impárica

I
x.0 Yl

16,7
x{,0 Y-l6J

I
x-0 Y-t

10,0
x4,0 Y-10,0

I
X.O YJ

conversadora

I
x-l YO

16J
x-16,7 Y4,0

I
x-l Y.0

lq0
x-10,0 Y.0,0

I
x-r Y{l

-údo

I
x-l Y{

t6.7
x-l6J Y{p

t
XJ Y4

10,0
x-r0,0 Y4,0

I
x-l Y{-preguiçoso

FfA-Oquep€osa
o pmfessm do
aftmo

2
x- r3 vaIt3, II x-s.o I

I v-rs I

5
x3 y-2

Y

r00p
x-40r0FIA - total 10

x-4 ya

W
I 

xoo v-te,z

rlEE

[F.oY16r ]x+0 r1{]try
Mttlo qrrphlco_

A anáiso a nível relacional Íeporta-§e, neste momento, ao relacionamento com o pro-

fessor (cf. Subcategoria DIA), sobre o qllal, os entevistados evogaln Aitudes e situaçõe§

que, pelas sua§ característica.s, classificamos de atitudes e§FialmeDt§ promotora§ de

aprondizagem e de um bemqtar relacional em contexto de diversidade Gultural -as que

p€rmitsm ao aluno delas tirar beneficio, directamente ou indiÍectam€'Íe' Apresentam-se'

a§sitro, como atitudes promotora§ de sucesso, o fr§to de beleficiar da atenção e do inte-

Íesse do pÍofe§§or que o aiuda e e§clareüe (33,3o/ouE xY), e aÍravés de atitudes de ad-

miraÉo e de tisoniao yaloriza e enoorara, significativamelrte, o trúalho do aluno (50%
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IJE XY). Com o nercfiefeedbacÊ positivo a estas interacções, e,lrtevê-se o seu efeito na

auto-estima e autoconceito dos mesmos, tal como os alunos deixam transpaÍec€r algumas

das transcrições que se seguem:

"ela sempre diz ryi atfaça sempre ceno" (ABX-93:19);

.ela diz poúétts a mim, que an já 6tou a ...frcü corn (..) pequenas dfiaidad6"(AEY. 67-11).

São atituda que proporcionam ao§ ahmos um bemstar na scola' rrm bem'astar de-

corrente da simpatia/bondade dos professoÍes (5OolouE XY), do desejo/interes§e do pro-

fessor em conhecer a cultura de origem dos alunos (33,3o/oUE X\4 e pelapromo@o de

atitudes de apelo à tolerância e ao respeito (33,3o/oIJE &\), em que o professor interage,

de forma a ultrapassar situações de «liscriminação e racismo vivenciadas pelos entrevisüa-

dos, tais como:
,fala poa ela Ete.. pua nõofueren essas aisu [gozuem com o nome da ahna],, (AEY.64: l0);

"daí a profasoru dizet qui eu não sott nega [negra], eu sou só morenq e ela pua n difalt"

(48x.8.1:2).

Verificamos, aqui, rm completo antagonimo entre e§ta§ última§ ev(rcaçÔes (cf. Súcate-

goria D2) e a que se segue, em qrE:

,,a professora disse assim: ouodo etq te chantetn nomq, tmbén lhq cha nas"(AAY.3O:'7)'

A ajuda e esclarecimento de dúúda§ aos alunos surge como uma situaÉo €m que o

professor interage particularmente com o§ ahmos' no sentido de participar no esclarcci-

mento de itúviitas e na realização de exercícios quando são reveladas difrculdades ' E

de costâs viradas para este discurso, §uÍge um outro, dada a implicação negativa que e§tas

interacções paÍecsm t€,Í paÍa o§ ahmos - levandenos a classificá-las de atitudes/situaçÕs

discriminatórias SurgS,m, a§sim, atitudes repreen§iva§ (66,70/o IIE &Y), aprese'nÍadas

€,m situaçõ€s em que expre§§õe§ como ralhar, estilo múto pre§€1Íes no di§cur§o tlos inqú-

ridos, evide,nciando situaçOes penaLaAoras que manifestam o §entido opo§úo às geradoras

de arfo-estima e autoconfiança-

Por sua ve4 atitudes ile itiscriminaso afiguram-se como formas de desvalorização

face às aprendizagen§ (50% IIE XY):
,,qtá mttto mal Íeüo! ,;stá maito nat feilo!Í|nlb'a voz do professor],, (AÁY.218:10);

,,podiaficomaisbemfeito,masválá!Escqal[mitaavozdoprofessor]"(AAY.49:10);

"levúoodedo[ptaÍatu].Atgunt'stvu6,aprofessorandoúar"(ADx{llA"l9)'

São apontadas expÍessõ€§ ou int€nçõ€§ que enfatizam aspectos meno§ borls, relativos à

actiüdade escolar e que l€vam à dewalorização da mesma Relativame'lrte à última tran§-

crição apresentada (ADX.I14:19), esta afigura-se-nos como tma forma de silercimrunto
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(como uma penalização), em que o professor nâo dá atenção ao aluno, fazendo que não ou-

ve o pedido parausar dapalavra

Atitudes como a interpelação rúltima ao aluno (16,7o/oIJE Y) e a categorização (1'6,70/o

UE X) surge,m quando:

a) respec'tivamente, face à permissão para intenir, a palavra dada ao aluno ocorre em ú-

tima instÍinciq esgotadas todas as hipóteses. Assim, o direito a rcsPonder acontece quando:

,,ela psgtmq a bdos e depois todos não sabem dqois é que an vott r*ponder" (AAY.38:8);

denotando uma desigual distribúção da oportunidade de intervenção, e lenantandc'nos a

questão: s€,ní que o professor só dá oportunidade ao ahmo quando tem exPectativas negati-

vas, relativamente à sua aprendizagem? Esta forma de recusct afigura-se-nos decorrero e de

acordo com o discurso do e,lrtreüstado, des expectativas positivas do professor em relação

ao aluno, dando a primazia aos restant€s alunos. Curiosamente, ao longo desta mesma aná-

lise, respeitante às atitudes do professor, quando procedemos à análise das interacçõe§ de

' vaToizarfiol elcorajamento', aravés da tanscriçâo:

" eu levwúo o dedo e diz a profasora: - Eu sei qae tu saáesI " (AAY36:8);

o professor parece emitir júzos de antecipação quc apontam, justamente, para o sucesso do

aluno, e, por isso, ptxn wr Penalizado;

b) aqg|tegortulgo constitui lma atribúção que decorre do facto dos inquiridos não satis-

fazerem as exigências do professor em teÍmo§ de aprendizagem e de qualidade de trabalho

aprese,lrtado; resÍtando, daí, uma imputação, aos aftmoq de atribrfos t€T dfftes a quali-

ficá-los negúivame,lrte. Assim, e perante os trabalhos apÍ€sentados, o aluno é chamado de

preguiçoso (ADX100:17), parecendo, de certa forma, §ub€§timá-lo ou inferiorizá-lo.

Nas dificuldades sentidas no relacionamento, são apontadas dificuldades nos dois senti-

dos (cf. subcategorias EIA e E2A), ou seja, dos alunos e,m relação ao professor e üce-

-vsrsa- Assente em 16,7o/oUE (X), evide,lrciam-se as difrculdadc§ em peroeber o profes-

sor, ao passo que a situação inversa dficuldade do professor e'm perceber os alunos -,

afigura-se mais complicada pois incide em 83,3% UE (X,Y). Essas dificuldades passam

pelo domínio do nome do aluno (quatro sextos A {Y), por parte de professorm e almo§o

denotando.se uma certa indignação por parte dos inquiridos aquando da evocação das

dificuldades, sendo que uma das formas de debelar a situaçÍto, é chamar o aluno €m portu-

ggês. A importância do nome para o altmo pa§sa, também, pela omissâo do acento gráfico

- qus é s€mpre esquecido -, pela troca do nome e pelas dificuldades na §ua articulação e

escrita-
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A compreensão da linguagem do aluno constitui outra dificuldade (dois sextos A X).

As dificuldades evocadas situarn-se, unicamente, a nível da linguagem falada, o que depre-

endemos que este é o tipo de obstáculos que mais dificuldades oferece aos alunos, e uma

barreira à comunicação na relaçiio com o professor, somo nos alertam os inquiridos:

"às ta*(.-) pede pora mtm dizer ouÍra vez" (ACX.5l: I l);
' [pergmta] O ryê?" (ADX.102:IE);

"an repao [repitoJ e digo pta ela perceber mais nelhor"(ADX.103:,lB).

Aind4 um outo tipo de dificuldade apontad4 é o que se prende com o desconhecimen-

to de aspectos inerentes e intrínsecos às origens do aluno (X).

Sobre a opinião dos professores a seu repeito (83)o/o tlE X,Y; cf.Subcdegoria FIA),

são referidos aspectos de carácter positivo (66,7o/oUE X,Y), assim como aspectos de carác-

ter menos positivo/menos desejável (33,3o/oUE )LY). São referidas expectativas positi-

vas em rela@o à aprendizagem (quatro sextos A )tY), evocando vários atribúos, tais

como: oboa alrma', oestudiosa', 'inteligente','esperta'; e rm entrevistado CD faz refsÍê'ncia

a atitudes de carácúer positivo: obem educada' e 'bem simpática'. Também são referidas

opiniões discriminatórias, apresentadas sob a forma de evocações a atitudes menos posi-

tivas /menos desejáveis (dois sextos A X), opiniões que se da'categorizarflo',

(tal a considerámos anteriormente - cf.Subcategoria D2A), imputandolhes atrihÍos como:

ochaÍon,'preguiçoso'o 'conversadora'; atibutos que se nos afiguram passíveis de suscitar

expectativÍlsl negativas nos alunosn podendo condicionar a aprendizagem-

A dtulo de sÍntese, poderemos afirmar a coexistência de atitudes promoúoras de su-

sesso e atitudes discriminatórias, havendo, no entanto, uma nltida supremacia, bem como

uma elevada reiteração em relaçilo à primeira (32oloUR )ÇY), sobre a segunda (l3oloI-IR

)LY), ambas com 83,3oloUE QÇY); siaração que vem no sentido dç rrma posturaintercultu-

ral" desenhando perspectivas de reforço da arÍo-estima e autoconceito dos alunos e indi-

ç41de çaminhos de fortalecimento da autovalia pessoal.

As dificuldades no relacionamento pa$sam, eminentemente, por dificuldades do pro-

fessor em relação ao aluno, e, sobretudo no âmbito da língua - compreensão e articulação

trazendo, uula vez mais à üon4 o caráctsr obstaculadzante decorreirte das diferenças lin-

gústicas, com asi inerentes situações de incomrmicação e de incompreensito. As expecta-

tivas positivas do professor em relação ao altmo, a nível copitivo e comportamental, pre-

valece,nn (707oUR )ÇY) sobre Íui menos abonatórias, ou seja, as opiniões disniminatóÍias

(307oUR X,Y).
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Assrm, as três caÍegorias que constituem o Tema 1.3 - O relacionsmento com o profes-

§or -, as Cdegorias D, E e F, apresentam, todas elas, uma elevada frequência relativa LIE

- 83,3o/o - todaúa, o índice UR/LIE em relação à Categoria D sobressai, nitidamente,

apresentandese elevada (9); de onde somos levados a concluir da importância impmada

pelos alunos a essa relação.

Quadro n." 20 - Grelha de frequência relativa ao tema ILl
-A relação aluno - aprendizagem

Bloco II - O prmso ensinaaprendizagem

Categoria G - As prefeÉncias na aprendizagem
Catcgoria H - Razõss das prefeÉncias
Categoria I - As não preferências
Categoria J - Dificuldades nas ap,rendizagsns

Tema ILI - A relaçâo aluno - aprendizagem

K-As actividades de TFC

TIR
I

IJE

Freq.
Relât
7rl IJR

Frcq.
AbsoL

T,]E

f"eq.
Relrr.
o/o UE

Conteúdo dos indicodores Freq.
AbúoL

T'R

§ubcategoÍias

4x)3 Y-2
100,0
x{ó.,7
Y-333

- matemárica l3 6
x-9 Y4 x-4 \-2

Y-I5

s0,0
x-34,6

50,0
x-333
Y.16J

I
x-l YlY-l

33
x-2x-2 Y-l

I1,5
XJJ

- esürdo do meio

ll§
x-3,8
Y:1,7

50,0
x-16,7
Y-33,3

I3
x-l Y.lx-1 Y-2

-actividades ate ercndiza-
gem de língua poÍhrguesâ

3
x-l v-2

333
x-16J
Y16,6

YI
2

x-3
a

x-t Y-l
- temfricas ligadas à crÍ-
tura de origeíny'outras cultu-
ras

15,4
x-llJ
Y-39

Y-l
4

x-3

Y:ZY-l
2I

x-0x{)
16,7

x{t 0 Y-r6,7
-novos teDal novas temá-
Ticas

7,7
x{,0 Y-7,7Y:2

2
x{

t
x-l Y{)

I
x-l Y{)

t6,7
x-16,7 Y-0,0

-trmáticas ligadas a co-
nhecimentos anterioÍ€s

I
x-l Y.0

3,8
x- 3.8 Y4,0

GlA-
T€maJconteúdos

43
x-4 Y-5

1txr,o
xl47
Y.3J

GlÂ - total 6
X-a Ya

ú
x-r6 Y-10

r@,0
x- ór5

-visitas de estudo

- desportivas
Y-l

5l3-Jogos

58

5 4
x-3

III

t I I
x x-I

3,6 rq7

x-4 Y-lxJo Y-3

x-3 Y-2

x4 Y-l

x{ Y-lx{ Y-lx.{, Y-l

x-l Y{)x-l Y4x-l Y.{,

Y-l 7

Y. 1

-f€stas

YI
G2 Â - Tipo de
actividades

z6
x-2J Y-3

1,6
x-tj Y-2

t3
x-rJ YJ

3,6
x{,0 Y-3,6

833
x-50,0
Y-333

- sobre oúros paises com
muro a maÍerial vldeo

28,6
x-143
Y-l4J

128
x-l4J Y-3,5

16,7
x{,0 Y-r6J

46,4
x-3sJ

83J
x46:7

66,7
x-50,0

1(x),0
x-667
Y.33J

4,7
x- 4t Y45

l(x)p
x-6t9

Â
x- 11, Y-9 v'2

6
x4

G2A - úotal
trt;"I E];

f5lg3"3
x- 4 Y-r I x<r,,l lI v-rq,q l
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Y-l
3

x-2
50,0

x-33,3
Y-16.7

I
x-r Y-l

-trabalho de grupo 3

x-2 Y-l
ó0p

x-40,0
Y-20,0

2
x-20,0 x-l Y-l

t
x-l Y-l

133
x- l6J
Y-l6,6

- trabalho individual 2
x-l Y-l

G3A - Formas
de tÍabalho

83'
x- 50,0
Y.ET3

Y-l
1

x-l
G3A - total

Y-2 Y.'
5 I

x{ x-3
r00'0
x{0,0

50,0
x-33J
Y-I6.7

1

x-t Y-l
3

x, Y-t Y-t
3

x-2
r00,0
x46J

ElÀ-Pelotmhlho
de gnpo

- irtE@iuda

3
x-z Y-l

Y

lms
x&7

3 1ít0
xsJ x-r Y-lx-2 Y]l

ElA - total

Y-l
I

x{
16,7

x-0,0 Y-ló,? Y-l
I

x{50,0
x{,0 Y-$,0

t
x-l Y{

50p
x-$.0 Y{,0

16,7
x-róJ Y{,0

I
x-l Y{

EilÂ - Pelo trehalho
indiü&at

-iqossibiüEr o plágio
pelos colegas

I

I

Y-l

xl Y4
- possibilitr rrmq maioÍ

3J
x-r61
Y-I6.6

Ix-l v-l
2

x-t Y-l Yil
2

x-l
rmJ
x-§0,0

H2A - totâI

1

x-l Y{
I

x{ Y-l
16,7

333
x-2

x4 Y. 7

2

I

2

I
7

6,7

313

aesportivagcuttraS

-visitas de esndo

Y{l

Y-l

x-2

x-o

Y.0

Y-t

UA -Alguúf,s
actividâdes

Y-t
3

x-2
í)o

x-r8J
Y-IG7

Y-l
1

x-l
I1Â - tntal 3

x-2 Y-l
rmo
x«,7
Y.I3J

t6J

x-l

x-1

42,8
x-3

I I

1I

II
x-

t

I

3

I

J

I

t6,7143I

t

x-l Y{'xt Y.0 x-t Y-o

x-l Y{x-1 Y{) x-l Y{)

XJ Y.Ox-l Y{r x-l Y4

x-t 7 Y{

Y-O

Y-O

Y{

XJ

x-l

Y{

Y{)

x-3

x-l

-não qurrer/opção

- não gos6

- outras

12Â - Razões rea a
nâo paÍticipa{ão/
desirteresse pelas
Bctiüdades

16,7
x-r6,7 Y4,0

16,7
x-r6.7 Y'0p

16,7
x- r6,7Y4,0

t43
x-r4É Y{p

t43
x-r4J Y.0,0

143
x-14J Y{,0

- nâo dispor de objectod
mâÍPfiaiq dâ sua cultra

-àllar a autoriza$o dos
pais

l2A -totgl rmp
x-lm,o

35
xas Y-l)Ydt

7 2 333
x-2 x-33Jx:l Y{t

6
x4 Y-2

lm,0
x46:7
Y.33J

e8
x-3J Y-1,5

I2xa Y-0 x-l Y{
333

x-333 Y4,o

t7-língua potuguesad6

2

I 5,0

x-14 Y-3

x-2 Y-0

x4 Y-l

dificuldades
JIA-

Y-l

-e$rdo do meio

- mateúática

10,0
x-10,0 Y-0,0

85,0
x-m,o

Y-lY-l
It

x{)x{
t6,7

Y.

üt
x-t6 YJ

rm,0
x4q0
Y-21L0

Y;2
6

x4
rm,0
x&7
Y-333

Y-2
3i3

x4
JlÁ - total

1,7
x-rj Y-2

- @ido de qiuda à
p,rofessora

50,0
x-30,0

r00,0
x46i

l0 6
x.6 v4 x4 ,í-2

u
x-rJ Y-r

-@ido de qiuda aos
colegas Y-l

5
x4 YJ

4
x-3

Y-I
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x-20,0 Y-5,0

«,7
x-50p

25,0
x-10,0
Y-t5.0

2
xl Y-l

333
x-16J
Y-I6.6

2,5
x-2 Y-l

J2A-Aitudes
sentimeirtos do aluno
ftse às dificuldad€s
(de compreersâo)

Y-3
5

x-2
- tentativa de ultrapassa a
dificuldade sozinho

IJ
x.l v4JrÀ - total 20x-Íl Y{

rm,0
x{0,0

r00í
x46;7

6

Y
x4 Y.2

KIA - Tipo de acom-
pamhamerto nas acti-
üdades

-ausência de
acoúp@hmúto

2
x-2 Y4

lm,0
x-r(np
Y4,0

16,7
x-r6:l
Y{p

2I
x-t Y.{, x-2 Y{

v{)
2

x-2
rmo

x-r(I),0
YAO

Y{
I

x-t
t6J

x-r67
Y{r.o

2
xa Y{l

KlÁ - total

f s ---f--loo.o I
I xa Y-2 I x.6o,o 

]I I Y40,0 l

m lso,o llx-z Y-r I x&7 I x-2 Y-r I x-BJ
I lYí3Jl I Y-r6z

,atr,]
f I --f-so.o _l
I x-l Y4 | x-$,0 Y{,0

,Í6J l r l

x-ró,7 Y{,0 | x-l Y-0

21
x-2 Y{ I [,., \" ]

I r6.a ]
xJ6,7 Y{r,o l

x-r4j y{p 
lx-r 

y-o 
lx-r6,7Yo,0 lxn Y4

Ea';
f 2 ---T 33J

| 
*" "* | i;tf

ra T E5,o
xr4 Y-3 I x-m,o

I Y-15,0

I

f--EI-r-4]
x-20,0 Y-s,o 

I 
x-3 ,-, 

i

x-Ír Y-E I Xíop lx4 v-2 I x463
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Muro

Os alunos, face à sua relaçâo com as aprendizagens (cf. Subcategoria GIA), apontam

Írs suasi preferências, dando primazia às áreas curricúares disciplinares. Assino, constitui

rrma preferência unânime, a dirigida à matemática pela totalidade dos entrevistados, se-

guida do estudo do neio e actividades de aprendizagem de língua portuguesa, aponta-

das, concomitanteme,nte, por metade dos alunos. Surgem igualmente apontadas oomo pÍe-

ferr,nciais, temáúicas ligadas à cultura de origem dos alunos ou outras culturas (dois

sextos A \Y e 16.'70/" UE )L Y) e a abordagem de novos temas/novas temáticas (Y),

assim como temáticas ligadas aos conhecimentos anteriores dos alunos ()() (cf. Anexos

4, 5 e 6; Subcategoria Bl).

Por sua yez, e aseÍcÀ das actividades preferidas (cf. Subcategoria G2A), os inquiridos

(83,3o/ollE )LY) manifestam a sua preferência pelos jogos que Íealizam com os colegag e

que imFlicam relação e interacção; bem como as saídas ao exterior para realizaçiio de

visitas de estudo (com 83,3% tIE X,Y). De sntre as várias visitas evocadas: ao Jardim

Zoológico; à pr:aia; ao Exploratório; à Escola Agrícol4 ao Museu do Pão e assistir ao even-

to 'Achamento do Brasil' e a forma como se procedeu à exploração das üsitas, pod€rá

constituirumamais-valiq paratodos os aftmos (cf. Subcategorias MP).

Surgem actividades de âmbito desportivo (66,7o/ollR §, integraurdo jogos colecúivos,

apelando à int€racção e à relação, como: o fut€bol e o basquete, bem como fesúas (X) rea-

lizaÁas, e actividades sobre outros países com rrocuÍsro a material üdeo (Y) (ambas evo-

cadas por 16,7o/oUE Y) constituindo-se estas como últimas o1ryões, caso a entendamos à

luz de uma frequê,rcia relaÍiva UR mínima

I
x-t Y4

t6,7
x-l6J Y-1,,0 Y4

2
x-2

2xa Y-{t
«,1

xóó.7 Y{,0
-indisponibilidad€

3?3
x-33J Y{,0

I1

x-l Y"0x-t Y4
16,7

xJ6.7 Y{,0

K2A - Razõ€s dB
ausência de acompa-
nhamento dos paiJ
outos frmiliarcs

I
x-l Y-0

- dificuldades na lÍngua
porüguesa

rm,0
x-rm,o
Y.ILO

I
x-l Y{l

rG7
x-16,7
Y-qo

Y4
3

x-t
I(lA - totul

Y4
3

x.3

2
x-t Y-l

YJ

30,0
x-209

333
x-t6J
Y-I6.6

1,5
Y-l!-a

-te,ntr ultr4assar a dificul-
dade soziúo Y-l

3
x-2

1,5
x-lj Yo

- desistência 33J23 30,0 x-2 Y{x:3 Y{'
2 I

XJ YIx-I Y-l
Y-l

333
x-l6J

-recorrer ao ATL 2
XJ Y.l

20,0
xr0p
Y-r0,0

I
x-l Y{

I
x-l Y4

10,0
x-t0,0 Y4,0

t6,7
x-l6J Y{,0

I
xl Y4

- ÍÊ§oÍrsÍ aos l,ars

10,0
x-r0,0 Y{,0

-re@rÍ€r aos outros It
x-l Y-{tx-l Y4

16,7 I
x-l Y-l)x-t

IilA - ftiqld€s dos
alunos &ce às
dtficuldad€s

r00o
x.80,0
Y-20,0

§
XJ Y.I

r33
x{6,,7
Y-r6,6

Y-2
2

N-2
I(34 - total

Y-2
t0

x{

ilrt,tlx-l v-o I x-ro,z vo,o I

254



Eúrdo

As preferências dos entreústados (cinco sextos A &Y) passam tamHm pelas formas de

trabalho (cf.Subcategoria G3A), sendo o trabalho de grupo (50% UE &Y) a forma pre-

ferida de trabalhar, seguida do trabalho a nível individual (33,3yo UE )LY), acerca dos

quais os entreüstados 11i6 uma opinião formada e que sújaz às evocações feitas. Assim

(cf. Subcategoria HIA) 50% dos inquiridos (X,Y) refere, explicitamente, a interaiuda co-

mo um aspecto muito importante, inerente ao trúalho de grupo, em que os alunos parti-

lham conhecimentos e descobertas e a partir dessia simbiose, suparam as dificuldades.

Referem, então, os bneflcios daÍ resultantes afinnando que:

"no tabalho em grupo (...) muitas coisas (...)qui eu não sei posso descobrb com eles"

(ÂBX.34.1:8);

"eles qjadan-me afuer as coisas'(ACx25.l:6);

"euJizço una respostq e quan não sabe o outro ssbe e pode dizer, e os otiros useven"

(4EY.79.3:13).

Por seu tumo, a prefeÉncia pelo trabalho individual é apontada por dois sextos dos

enüevistados QÇY), em que cadaum apontaum aspecto distinto do outro. Asstm, 'm deles

(Y), conúcto dos seus conhecimentos, eúde,ncia a sua autoconfiança e realça o seu méri-

to e desempenho escolar, relativamente aos restantes aftmos da turm4 enconfando no tra-

batho individual, uma forma de impedir o acesso dos colegas ao mesmo, e o consequente

plágio. Por sua vez, o outÍo entrevistado (X) evoca a necessidade de trabalhar em ambien-

tes que não lhe comprometam o poder de concentraçâo, e o ambiente do trabalho em

grupo concorre, justamente, para esm situação.

De acordo com a Subcategoria (I2A) identificados factores que conücionam â süa

participação e interesse pelas actividades, nns inerent€s ao prúprio aluno; outros aÍri-

búdos a factores exógenos. As razões apontadas para a não participação/desintsresse pe-

las actiüdades (33,3o/o uE )C) a.ssentam, umas em nâo querer/opção; outras em nâo gos-

tar, orÍras, no fasto de nâo dispor de objectoJ materiais da sua cultora; e ainda por

falta de autoriza@o dos pais.

Os alunos do agnrpamento Y não se acerca de actividades que não fosse'm

de seu agrado, de onde inferimos que o caúcter não preferencial pelas actividades Íeallzfl-

das não exisirl para estes estes alunos, face às actividades levadas a efeito, ou que os as-

pectos negaÍivos a apontar não são msrecedorcs de realce.

üÍros tipos de difrculdades, evocados pela totalidade dos e,nteüsfados, são as do do-

mínio da aprendizagem (cf.Subcategoria JIA), e passam pela língua portuguesa" para o

total dos entrevistados seguido de dificuldades no âmbito do estudo do meio (33,3o/oUE
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X) e, aindq de dificúdades anível da matemátia(l6,7Yo t E Y). Estas dificúdade§ vêm

conoborar as evocações feitas no âmbito das preferê,ncias na aprendizagem ( cf-SubcaÍe-

goria GIA), em que a matemáÍica se constitui oomo a área de maior prefeÉncia pelos en-

treüstados C&Y) e a que oferece menor dificuldade (Y) (cf. Subcategoria JIA), e a língua

poúugues4 por sua vez, constitui a área em que os entevistados XY evocam maiores

dificuldades (cf. Subcategoria JlA). A nível das 'prefeÉncias na aprendizagem'o as actiü-

dades de língua portuguesa situam-se a rível das menos preferidas (cf.Súcategoria GIA).

No sentido de ultrapassar as dificuldades (cf.SubcaÍegoria J2lt), o pedido de ajuda ao

professor constitui a atitude evocada pela totalidade dos alunos, s€gurda do pedido de

aiuda aos colegas (66,70/o119 X,Y), e ainda, aÍravés da tentativa de as ultrapassaÍem som

soücitarem ajuda, no desejo de as superar sozinhos (dois sextos A { Y).

As actiüdades TPCf constituem-se como actiüdades que se eracterizam por uma au-

sência de acompanhamento (cf.SubcategoriaKlA), sendo (cf. SubcategoriaK2A) o facto

dos pais não disporem de tempo, bem como as difrculdadet que os mesmos enfrentam

na língua portuguesq os primeiros obstáculos a um acompanhamento a essas actividades

(l6Jo/o UE X).

A jeito de síntese, a informação recolhida refere, te à relação do ahmo com a aprendiza-

gem camstsiz,a-se, maisritariamexte, por uma preferência unânime pla área da maremâ

tica e por actiüdades que impliquem relação e interacção, sendo que 'a não participação'

nas mesrlasi, result4 maioritariamente de opção própria- Sobre as aprendizagens paira a

sornbra responsável pelas dificuldades surgidas, e que, por unanimidade (l0tr/o UE), cor-

responde à língua portuguesa No sentido de debelar essas dificuldades, os e,ntnevistados

recorrem ao profe*sor, aos colegas ou tsntam ultrapassar as dificuldades sozinhos. Em rela-

çâo à superação das dificuldades nos TPC (cinco sextos A )L 9, surgem duas soluçõe§,

em situação concomitante: a de as suplantar soziúo, ou a desistência- A hipótese de recor-

reÍ aos pais encontra solu@o ap€nas paÍa um sexto dos alunos do agrupamento X; enquan-

to que 'm orÍro sexto (X) encontra nesse rccruso 'indisponibilidade' e 'dificuldades no

domínio da língua portuguesa'. Por sua yeq apÍima a pelo trabalho de grupo assnta na

possibiüdade de interajuda e dos beneffcios daí recorrentes.

Em nosso entender (e voltando ao início desta nossa síntese), o caráct€r preferencial pela

matemática, pela sua linguagem universal, isenta de barreiras de âmbito lingústico, consti-

tui-se, por conseguinte, numa área que se lhes afigura facilitadora das aprendizage,ns. As

€ TPC - refeÍ§-se aos trabalhos paa casa.
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Eifrtdo

áreas de língua poÍuguesa e de estudo do meio, apelando ao conhecimento e domínio da

língua usada na escola, bem como conhecimentos de um âmbito mais panicular de conteú-

dos, concorre para que, e estanos sm crer, a prefeÉncia em relação a elas, decresça

Merece referência o fasto de as Categorias G - As preferências na ryrendigem - e J -
Dificaldades rus ryrendizagel?§ - por terem sido abordadas pela totalidade dos alunos e

pelos índices uR/uE apresentados; respectivamente 9,8 (significado elevado) e 6,7 (nível

significativo). Aspectos que, apesaÍ de antagónicos, parocem merecer a sua atenç,ão.

Quadro n." 21- Grelha de frequência relativa ao úema ILII

-As estratégiâs e pÉficas @agógicaVe inserção

fs6g fI2 - As eúra@ias e práücas @agógicade inserçâo

Categoria L- Formas de trabalho
Categoria M- Acompanhamento/apoio aos alunos

N-A das

§ubcategoris Conteúdo dc indlcadores Iicq.
AbsoL

T'R

Frcq.
Relst
%UR

freq.
AbooL

UE

t?êq.
Relaü
O/" IJE

T'R
I

t,E
LlA- Formad
modos de trabalho

{egrupo l6
x- l2

36,4
xzl3

6
x4 Y-2

1

100,0
x«J
Y-333

2,7
x-3 Ya

- individual 9 20,5
x-I1,4x-5 Y4
Y-9 I

5
x-3 \-2

833 1"8
x-1,7 Y-2x-$,0

- de mquisa 7 159
x{,8

4
x-3 \4 x-2 Y:2

I

66
x-33J
Y-333

1,8
XJJ Y.2

- indiferenciâdos 7
x-2 Y-5

159
x4,5

Y-l1.4

4
xa t-2

«,6
x-33J

1,8
x-r Y-es

- a paÍ€s 4 9,0
x4§

2
xa 1, x-l Y-l

333
x-16J
Y-l6.6

2
x-2 Y-2

-diferaciados zj
x-2J Y4,0

I
x-t Y-0 x-t Y{

16,7
x-167 Y.0,0

I
x-l Y{)

LlA - úotsl 4 r00,0
x- 16Ê

6 r00,o
x&Ixrlt Y-[, x-4 Y4

73
x{,1 Y-95

L2A - Formas de
constilriSo dos
guPos

- 4 aftmos 3
x-2 Y-l

33,4
x-222
Y-t 1,1

3 50,0
x-33J
Y-l6J

x-2 Y-l
I

XJ Y-I

- 3 ahmos 2
x-l Y-l

.ta a

xll,l
Y-ll.t

2
x-l Y-l

33J
xJ6J

I
xl Y-l

Y-l

- 2ahmos 2 222
x49A-?22x{ Y-2

2
x- 0 Y-2

33J
x{,0 Y-333

I
x.0 Y-t

- 6 aftmos I 1I,t
x4,0 YJt,r

I
x4 Y-l x{ Y-l

t6,7
x{.0 Y-r6.7

I
xo YJ

-grupos de consltsri$o
variÁvel x-l Y-0

ll,l
xJr,l Y-0,0 XJ Y4

16,7
x- 16.7Y{.0

I
x-l Y{}

IrA - tutal I rmo
x4t4

4
x4 Y-S x-2 Y-2

6,6
X-'JJ
Y.3J

4x:, Y-25

IÁA - Aspectos a
pÍivilesir

- valorizaçâo dc culturas
x-2

2
Y4

40,0
x-40p Y4,0 x-2

2
Y4

333
x-333 Y{)p

I
x-l Y-0
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Esfrtdo

Inqufuidos acerca das forma.dmodos de trabalho (cf. Subcategoria LIA) promoüdos no

âmbito das estalégias e práÍicas @agógicas e/ou de inserção, verificam-se evocaçõos por

parte da totalidade dos entevistados. É de assinalar, igualmente,'m índice UR/UE elwado

(9,7) em relação a esta Categoria L. A unanimidade impe.a sobre a realização de úrabalho

de grupo , urna vez que foi referido pela totalidade dos entrêvistados, sendo referenciado

como o habitual modo de trabalho. São evocados, igualmente, o trabalho individual (cin-

co sextos A )LY), o trabalho de pcsquisa e de estratégiailpráticas de carácter indife-

renciado, colocados num plano de concomitante (quatro sextos A). O traba-

lho a pars (33,3o/oUE X,Y) e modos de trabalho diferenciado (I6,7yo IIE X) octr1ram asl

últimas formas de trabalho apontadas.

Os grupos (cf. SubcategoriaL2A), por sua veq §o maioritariamsÍúe constitúdos por 4

elementos (507oUE )ÇY), sendo também referidos grupos de 3 elementos (&Y) e de dois

elementos (Y). Por fim, s'ão referidos (16,7o/oUE) os gnrpos de seis elementos (Y) e gru-

pos de constituiçâo variável (X).

No âmbito das formas de tabalho (cf. Subcategoria L3A) são apontadoq ainda alguns

aspectos a privilegiar, e que passam por aspectos que consideramos de grande

no âmbito do nosso estudo (cf. Subcategoria H3P). Assim, a valorização das culturas;

sendo ainda referida, a valorização da língua naÍiva dos alunos (L1) e o relato des

experiências do professor e do aluno. Para estes alunos revela-se importante o reconheci-

Y4
2

xa
333

x-33J Y{,0
I

x-l Y4
-(relao das) erÇeÍifucias
do professor e do aluno

2
X.2 Y{)
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-ausência de acompanha-
meúo /apoio educúivo e
psicológico

2
x-l Y-l

rt0,0
x-20,0
Y-20,0

2
x-l Y-l
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4

x-3
I
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fuido

mento da sua identidade cultural, ass€nte na cultura e na língua, km como a paÍtilha de

experiências, qrl€r as sras, quer as da professora

É de salielrtar que todos estes aspeotos são, igualmeirte, evocados pelos e,lrtrevistados

Pn, havendo, pr conseguinte, sintonianos discursos de ambos (cf. Quadro n930; SubcaÍe-

gorias H3P e IlP). Referem então os alunos:

"ela mifola maüas coisas de Portugal e euJizlo múas coisas do Brail" (ABX57: I l);

"ela disse qre ten ms pimo fprimosJ, tms pimos e uts tios qai 6tão no Brasil" (ABX57.I: I l[
"una va ela mi pediu una receita do Brasil" (ABX.69:14);

"a profasora deu as nfuúu folhos e precisava qloru em ucranimo, as palavru - sqao , ...

tudo"ADX-126:'21);

'fomos outb a tmisica romena [na lwemal " (4DX.12821).

Solicitados a pronunciar€m-se acrersa do tipo de acompanhame,lrto/aÍroio de que knefi-

ciam (cf. Subcafegoria MIA e S0o/oUE )LY), por um lado, evocam a ausência de acom-

panhamento/apoio educativo e psicotógico Q3'3yo tlE )LY); por outro, rreferern-no, no

sentido de usufruir de apoio a nÍvel da língua poúuguesa (33,3YoUE )ÇY) que, pelo seu

discurso, compreendemos a importlincia que esse tipo de apoio representa paa estes alu-

nos. Atentemos nas suas palavras:

'[a] profasora [de qoto] ajud*ne afeu (...) língao portugu*a porque é complicadofuu

aryilo" (ADX.ll720);

'eu oúq niío sabia ter bqrr, agorajá seí Ágora jáfiqrci a qrender. (.)É rye o gene tia

muito, e por isso qae eufiqaei a qrender a ler" (AEY.48:9),

O apoio prestado no âmbito da resoluçiio das frchas de avaliação é, igualmente, 4pon-

tado por um sexto A X. Cinco sextos A (X,Y) referem, ainda, no âmbito da avaliação, for-

maVmodos como esüa se pr@essa (cf. Subcategoria NIA).

Assim, pressentindo a difiqÍdade na abordage,m, com crianças desta idadq acerca das

formas de que a avaliação se leveste, tentámos conhecer o carácter (in)diferenciado dos

trabalhos dese,nvolüdos pelos alunoü nomeadamente, alguns que eles ide,ntificam como

se,ndo de caráctsr avaliativo - as fichas de avaliação. Sendo a avaliação no 1.o Ciclo, uma

avaliação contínua, formativa (cf.Cap.3, 3.2.4.4.1 e Cap. 5, 5.2.2 - Bloso 2 - Dimensão

pedagógico/cttrricalar, Cafegoria F), no entanto, o conhecimento da apücação deste tipo

de instrumentos e o caÍás'ter de que estes se revestem frce a estes alunos, constitu€m ele-

mentos imprtantes face a esta análise. No âmbito da avaliação das aprendizagens, a for-

ma/modo de avaliação é carustsnzaÁa de carácter indiferenciado (quaúro quintos a )Ly)

6 Entrevistados P - entevisEdos professores.
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- indo ao €,lrcontro da estratégia avaliativa dos professores (cf. Quadro n.o 40;

Subcategoria P3P), onde afirmam que as fichas :

'são iguais [a fichos], faço sempre igwis aos otúros meninos " (ACX.49: l0);

"atoa afuer tudo igwl, como eles estão afu*" (ADX94:17).

Por sua vez, l6,7Yo dos respondentes do agnrpame,nto X aponta o caÍáçtsÍ diferenciado'

em que é evocada a avaliação, afiflnando que:

" são difererta [as frchas] " (AFX23' l9).

A jeito de síntese, relativamente aos tipodmodos de trabalho evocados pelos entrevista-

doq caractsrizamo-los como intermitenÍes, no sentido de não se verificar uma constÍincia

na sequência dos mesmos tipoJmodos de trabalho.

Da mesma forma é evide,nte rrma formação de grupos com um g,aráster flunante, sendo,

no entanto, a opção pr uma formação de gnrpos com quatro, a mais adoptada Também,

por parte de dois elrtrevistados do agnrpamento I são apontadas estraúégias assente§ nnma

@agogia centada no aluno e promotoras de integfaçãro (não sendo, no entmtoo muito

úilizadas) oomo a vatoizarfio das cultr.nas, o relato de experiências do professor e do alu-

no e a vatoizaÍÃo da língua mat€,Ína do aluno, pasmndo, igualmente, por estratégias de

acompanhamento à língUa portugge§a e por formadmodos de avaliação em que prevale-

cem asi formas indiferenciadas sobre as diferensiadâs.

Assim, p€rante as práticadestratégias podagógicas e de inserção evocadaq os professores

paÍecem combinar estratégias mais inovadora.s e mais centradas no altmo, com sffiégias

mais tradicionais, oomo os tipos formas de tabalho indiferenciado, individual (mais utili-

zadas e evocadas pelos entrevistados Y).
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Eú.to

Blco III - (h recur:swhateriais @agógicos

Tema III .1 - Os recunodmatcriais @agógicrcs face à diversidade culÍural

Categoria O - Preceres sobre os manuais escolues
Categoria P - Outros recursoVmateria§

Quadro n.o 22 - Grelha de frequência relativa ao tema rlr-l

-Os recurtoc/materiais pedagógicm face à diversidade cuttuel
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fuito

Solicitados a prcnunciaÍem-se acercia dos manuais escolaÍes (cf. Subcategoria O1A), fo-

ram nítidas as dificuldades dos enteústados em identificar aspectos positivos. Evocam, no

entanto, pareoeres positivos, dificuldades com que se deparanam (cf. Subcategoria

O2A) e referências culturais encontradas (cf. Subcategoria O3A ).afirmm, de forma

latu e abrangente, gostarem dos manuais(sQ% lJE X,Y). OrÍras opiniões' como achá-los

interessantes, e g(Ntar de ler e pesquisar nesses manua§ §uÍg€m de acordo com um m-

treüstado Y. São, igualmente, diagnosticadas dificuldades (cf. Subcategoria O2A) que se

prendem com dificuldades inerentes à língua portugu€sa (16,7o/oW X), nomeadmen-

úe, na escrita de nomes de animais e de terras/negiões portuguesas (16,7o/oW X ) e na

comprensÉo dos teíos (16,7o/oWY).

Acerca do tipo de abordagens a orúra.s cultuÍas (cf. Suhategoria O3A) constantes nos

manuais escolareso os entreüstados mencionam referências a outro§ palses, aÍravé§ de

imagens e teÍos (ffis sextos A >LY) e refer€m também a ausência de refeÉncias cultu-

rais (um sexüo A X). No entanto, como podemos constatar através das trmscri@es adiante

apresentada.s, os entreüstados evideirciam t,ma opinião vaga, qrrc, pelo conhecimento que

dispomos dos manuais escolareq em nossa opinião, advém, justamente, de abordagens iz-

cipientes e múto vagas aoerca dos outos países, onde são evidenciados, basicamente, os

aspectos mais característicos. As traussrições referem e,lrtão que:

.a gentefala mais e vêfigwas do liwo de audo do meiq(...) do j." uto, (...) têrn mais coi§a§

dos oúros paísu. (...)Tên nois éÍotogúq§" (ABX.55:ll);

"dq lndio, (...)estova afalo" (ADXl232l);

inagens , tü|os,... sobre a Chinç maitos paísa" (AEY.l9:.4);

-ahl da Anéricu tunbhtfalna ...a últinafolha" (...) estava só esqito ' o América é ? lnão é

posstvel compreender a palowaJ, mais nada" (ADX.\24:21).

Uma evocação mais concreta, relativamente a aspectos rurais, é evocada por pa[to de um

entrevistado, ao afirmar que:

"láfalarut sobre as qtintas,... lá si chanon úacoas" (AEY.I9.1:4).
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M.do

Além dos manuais escolares (cf.Subcategoria PIA), a totalidade dos entrevistados faz

referê,lrcia a orúro tipo de recur:soímateriais pedagógicos. A evocaçÍio à existência de

painéis sobre outra.s culturas/paísu (66,7%o IIE )LY); objectos típicoútradicionais de

outros paíse, bem como à existência de livros sobre orÍros povos e 'raças' (ambos referi-

dos em 507oUE X,Y), constituem os materiais mais apontados.

Fazem também refeÍência à existência de trajes dpicoJtradiciorais de outros paíss

(&Y), bsm como a CDs para o ensino da 1íngua poÍhlSuesa (Y), maÍerial vídeo sob're

outras culturas (X), livros com aE)ectos de interesse cútural e turístico de outros países

(Y) e também receitas gastronómicas (§.
Estes materiais, bem como os modos da sua obten$o (cf. SubcategoriaP2A), são evoca-

dos, baseados numa dupla proveniência; assentando, uma delas, nos póprios alunos, afia-

vés dos mateÍiais cedidos/concebidos por eles me§mos (66,7o/oUE XD; e a segmda pro-

veniênciq nos plofessores, aúravés de materiais por eles cedidos/concebidos (33,3%oLIE §,
pontualmente, por eles próprios.

Por sua vez, o professor, investido na função de mediador do currícúo, desempenha aqui

gm papel, também ele revelador da sua se,nsibilidade e disponibilidade, qusr IraÍa cedên-

cia, quer paa concepçiúo de recursoJmateriais, tal como refere,m dois dos inquiridos do

agrupame,nto X:

"às vaes, a professorafu, tms uabalha qtifalon de otros pabes " (ABX.68: l4);

"a professorafa [desenho sobre a Uatuial " (ADX.l3l:22);

"as prcÍessoras tr@ian coisas[ pua afeira cútwalJ " (ADX.82: l5).

A jeito de síntese, salientamos que as concepções dos alunos aceÍca dos manuais escola-

rss, se por um liado, se levestsm de paeceres positivos, ainda que vago§; por outro lado,

apÍesentam dificúdades aos alunos, no domínio da esqit& da compreensão da língua por-

tugussq e cujas referências culturais a outras culturas se cingem a image,lrs e Gxtos relati-

vos a ou6os países ou outos referenciais, passando, inclusivament€, pela ausência de refe-

re,ntes cultgrais. Avozdos alunos deixa enlrever a adopção, pelos manuais, de uma meto-

dologica Í1lle parwe enfatizaÍ o Írecllrso a actiüdades de aprendizagem pouco promotora§

do envolvinento dos ahrnoq por forma 2 impliú-los de um modo continuado (assim se

requer), num prccesso de investigaçâo/descober@, de acordo com una @agogia a§ti-

vaTam$m, aÍravés da voz dos alunos, não nos foi possível taç€Í uma moldr.ra mais

pÍecisa aceÍca do tipo de abordagens int€rculüEais veiculadas pelos manuais e a forma co-

mo imagens e textos. São elçlorados e trabalhados com os alunos, na perspectiva de rrma

educaçâo intqcútural. O alunos revelaram rrna certa dificuldade em referir o conteúdo
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dos manuais no âmbito das referências a outras culturas e a forma como foram úordados

e explorados esses conteúdos e olúros associados a especificidades porhryuesas. Entende-

mos esüe tipo de dificúdades, como derivado do desconhecimento de particularidades ine-

rentes ao país de acolhimento, como asp€ctos ligados à fauna e às diversas regiõe em qus

o país se encontra diüdido. Pelo nosso conhecime,lrto no âmbito da pnttica educativa, este

ultimo aspecto Íevestê-se, inclusivame,lrte, para os altmos de origem Porfugg€sa, de algu-

mas dificuldades.

Também m relação aos outros materiais -uns cedidos ou concebidos pelos alunoVfami-

liares e outros pelos professores -, os alunos revelaram uma certa dificrÍdade na §ua

identificação e nas abordagens feitas. Todaüa, o envolvimento activo do aluno no pÍoce§-

so, qu€r através da concepção do material, qu€r trazerdo-o para a escolq parece revestir-se

de grande importância, uma vez que, deste modo, o aluno sentir-se-â certamente, mais va-

lorizado, quando eirvolüdo em situações promotora§ da valoriza$o e divulgação de

aspectos relativos à sua cultura de origem.

De salientar, embora ap€lms referido por um almo (Y), a existência de CDs para o ensi-

no da língUa poÍtugges4 o que indicia, a nos.so v€r, alguma preocqpação com o ensino do

PL2. Mais adiante, no âmbito do tema 5.1 - Reqrsoilmateriais pedagógicosface à dtver-

sidade culnral -, de acordo com as vozes dos professores, tentaÍemos dilucidar estes

aspectos.
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Bloco IV- O'uúros ambienúes educaÍivos

Tema fV.1 - Caractorizaçâo dos outm ambienües educativos

Catcgoria Q-Actividades de ATL
Catcgorh R- Oúras formas de ocupação de tempos livres

Quadro n" 2F Grelha de frequêncla relaÍlva ao úema IV.l

- Caractedzaçâo dos outros amblenúes educatlvc
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Etuda

Ao caracterizarmos os ambientes educativos e de outos espaços educativos além da es-

cola/sala ile aulq ambos os entevistados X e Y começam por widenciar a forma pessoal

como (rcupam os tempos livres, ou sejq o que fazem ne§se§ momentos. As ATLa? (cf.

Subcategorias QIA e Q2A) cotrstitu€m um dos espaços em que 50% dos altmos (&Y) se

movimentam, se,ndo que os outros 50% baseiam a ausê,ncia destes ambientes educativos,

por rtrna opção (33,3% UE X), sendo que 'm dos e,lrtrevistados (Y) alega difrculdades

económicas.

O trabalho desenvolvido nestes espaços, Põs4 sobretudo, pelos trabalhos de casa (507o

UE X,Y) e cuja importância fora antedormente reftrida (cf. Subcategoria K3A - auadro

n.o 20 ), no momento em que dois quintos dos alunos QLY) afirmam Íc§olrer às ATL, co-

mo forma de ultrapassar as dificuldades que lhes oferecem os TPC.

Até,m dos espaços das ATL (cf. Subcategoria R3A), a sasa e ,[ra envolvente consti-

tu€m os ambientes educativos frequentados pr 66,70/o dos entreüstado§ QLY), e o§ G§pa-

ços desportivos, cluhs desportivos e estádio municipal (cf. Subcategoria R3A), os

uülizados por333%o dos inquiridos (&Y).

Relacionam-se, maioritariamente, com amigos e vizinhos (66,7yo tlE )LY) e com os

familiare (sú/ol[E )ÇY). Por suÍr vez, as brincadeiras e jogos variados (cf. SubcaÍego'

ria RlA) constituem a.s actividades mais referenciadas (83,3%oUE XY), seguidas das

actividades desportivas QÇY) e pela televisão. SEfuir os progamas televisivos do seu

país, poder-se-á constituir rrma forma de esbater a distlincia em relação ao pal§ de origem,

ajudando a preservar a identidade cultural, a rwiver hábitos, tradições, a sua língUa

mater:n4 , tal como ilustrao e,lrtrevistado ADX.132:22:
,,tenho 

a poabólica e 6tüu a yq, todos os dits, film6 ucuülimo§, desenhos oúmados" .

A CaÍegoria R - Auffas fornas de octqação dos tempos liwes - abordada por cinco

sextos A ()LY) e apÍes€nta um índice UR^JE bem sigpificativo (8), constituindo um

aspecto que parece do seu agrado.

Concluímos, então, que os aftrnos imigrantes, após o termima de um dia de actiüdade

escolar, optam (três sextos A )LY) por seguir lma das duas o1ryôes - a frequÊncia de acti-

Í444

Y-t
t2
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x-t Y-l
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x-ll,t
Y-I1,1
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f, el, - Âctividades de trmpos livres
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vidades de ocupação de tempos livres ou outas formas altsrnativas de ocupação desses

tempos. De entre as várias actividades desmvolüdas nas ATL, aralizaSo dos trabalhos

de casa são a tarefa principal, o que deduzimos que constituirá uma das firnções desses

eslmços, e que vem ao enconto das necessidades destes aftmos. No eilÍanto, nem todos os

enteüstados as frequentam, sendo que, dois sextos não o faz por opção, e um sexto por

incompatibilidade económica (de onde deduzimos que a sua frequência, apsa de ocoÍÍier

no espaço escolar, não é gratuita).

Os orÍros alunos usufruem de orÍras soluções alternativas, onde ocupam os tempos livrs

a seu grado, com pessoas do seu âmbito de relações, e num eqpaço diüdido e,lrtre a residên-

cia, zona envolvente e espaços desportivos.
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Bloco V- A relação escola - familiq

Tema V.l - Caracterização da relação escola - famíIia

Catcgoria S - O relacionamento com os paiVoutros familiares

Categoria T - Oháculos à participação/envolvimento dos paidorÍros frmiliares
Categorla U-EstratégiaVmecanimos accionados em prol do relacionamento escola

familiarm

Quadro n o 24 - Grelha de frequência relativa ao tema Y.l

- Caracterizaçâo da relação escola - famflia

Frec.
Relaü
o/oUE

I]R
I

IJE

fÍeS.
Absol

TIE

Freq.
Rehü
o/o LIR

Conúeúdo dos indlcadores rhq.
Ahol
I'R
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1"3
Y-t

y-2
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x-2

2 \55
x-3

23

I22

I22

4I4

3I3

III

XJ Y.2x-2 a-2
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A relação escola-família (cf. Subcategoria SIA) - 'm dos asp€ctos importantes na di-

mensão intercultural -, é cara§rrizaÃa face ao relacionamento eom os paidoutnos familia-

res, e face à participação/envolvimento dos paiVounos familiares na üda escolar, nomea-

dament€o na forma como se opsra essa participação (83)o/o IIE )LY). Ahrdados, e,ntão,

acerca das formas de participação/envolvimento desenvolvidas, 50% dos inquiridos OLY)

uma pseudopaúicipação, que se constitui ciomo uma concepção de 'paÚicipação' como

prcsença, nom€adamente em festas /exposi@s:

"vai (...)às vaes fufutas" (AAY.67:12);

"só una va, quiÍoi a 'feba aiwal'" (ABX%:20);

" em Íest as " (AFiY.90. I : t O.

Simultaneamente, e apontada.s por dois sextos dos e,lntrevi§tados QtY), encontramos

outras formas de participaçÍlo ou nãoparticipação, como pa§§amo§ a analisar. As§itq é

evocada uma ausênciâ de paúicipaçãq ou rma paúicipação como pre§ença, tal como

nos Íevelam a§ transcrições:

" a mbíhs mãe flão viu [vê]a minha profasora" (ADX.73:13);

-eles aryi ndoforon [viaonJ à acola (.-.)fora n [vteronJ ffa oa Etntro v@6 " (4DX.14024);

"debon-me mais no portão (...)Não falon con nitguém; estão à 6peru" (AEY.87:15);

"o meu pai não axra, fica lá na porta lJue §e entra, (...).Não fala com ninguém" (AEÍ88: l5).

Surgem outras formas de envolvimento, a 'participagâo' como co-re§ponubilizaçâo.

que se situam a nível da tomada de conhecime,nto sobÍs a sifuação escolar do educando, a

nível de aproveitamento e a nlvel administrativo, que é czrÍar,tfrt :rÃa pela vinda à escola

dos pais/EEs para" e de acordo com os entevistados )L

'folo (...) com a professora (...)pua se lr{omto qaoúo o nea trmão tem aula, Etoúo a profa-

sora dele faltoa" (48X.100:20);

"ver as notos"(ACX,l3:4) e

"buscu as faltas '( ACX.14:4) do educedo.

Também as reuniões (Y), que contam aom a preseÍrças dos paislEEs de forma esporádi-

c4 a confecção de comida típica das culturas de origem (Y) na época do Natal, são evo-

cadas como formas de envolvimento, pois constituem-se como as lrr-6es respotl§th,els pela

vinda dos pais/EEs à escola

Aindq orÍras formas de participação/envolvimento apontiadas, não obstmte, baseadas,

ambaso num índice mínimo de enumeraçâo (16,7o/ollB),tm,a ver com a cedência de objec-

tos/artigos dos países de origem dos alunos (X). De§te modo, a participação dos pais passa

pela cedência de:
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"una canisa do Brasil" (ABX.|T:S);

" unas havoiou [chinelas] " (ABX.17.I :5);

"ana revista (...)do Brasil (...)Falava di algwas coisas do Brasil" di alguts times"

(ABXl72:5);

'dinhetro brasileiro poa o uposição" (ÂBX.l8:5).

Esta constitui uma participação que vai no sentido de valorizr e divulgar aspctos da

cultura de origem dos alunos, nãoobstante,constituir-se, igUalmente, numtipo deco-

-respnsabilizÂção. Também, é evocado o envolvim€nto dos pais, baseado na organizaÉo

e deenvolvimento de activiilades (Y), qre de acordo com os ernfievistados, passam' emi-

nenteme,lrte, pela cedência/disponibilização de produtos e de m,lode-obra, no âmbito da

rruatiz-aúo de actividadeJeventos, o que ent§ndemos, igualmente, como uma forma de

participaçÍio passiva, urna vez que nâo envolve tomadas de decisão.

Mas obstáculos à participação/envolvimento dos paiVoutros familiares na üda escolar

(cf.SubcaÍegoriaTlA) são, igualmente, evocados pr 66Jo/olJE C&Y) e a§§€ntam, essenci-

alme,lrte, na incompatibilidade dos hor&ios de trabalho com os horários escolares e a he-

rente falta de tempo que daí resulta-

Atentemos pois nalgrms dos excertos, indicadores dos obstáculos exi§t€ntes:

" a geúe quordo saí tenos rmtita pressa de qmhu o autocuro"(AlY .65:12);

"a minho mãe ten mito trabalho! " (AÂY.66:12);

" é qti aminhonãetobaIhq ...tabalha" (ABX23:Q;

"a minha mãe trabatha do wta da tode, até à oito da noiÍq já é tmtito complicado "(48X.9720);

" o meu pal oúq, trabalhova dé às fuas da nühA" (ABX98:20);

"ndo lem mtito ten po, (...)tem qte ir pua o aabolho" (ACX.|1:A);

" todos atrabalho" (AD]í-7I:12);

"ele tem que ir trabalho [raponde deforma nutto decidida] " (ADX.72:13)'

Relativame,lrte às esnatégias/mecanimos accionados pela escola (cf. Subcategoria UIA),

visando o envolvimento da família, a escola veicula a infomação, segurdo o discurso de

cinco sextos dos entrevistados QÇY), através da infomaçâo escrib . Pelo facto do nosso

trabatho contemplar alunos cuja língua matsrna não é o poÍtuguê§, a questÍio da língga,

bem como as dificúdades que dsla advênq evide,ntemente, são q<tensivas aos respectivos

pais e familiares Por conseguinte, e devido à comrmicaçâo estabelecida se efectivar tu-
vés da escÍita, ela constitui-se como urna dificúdade asÍscida para alguns de§t€s a§tores

educáivos. essiq dois quintos dos enteüstados (&Y) (cf. Sgbategoria U2A) fazem

referência ao fasto deles púprio§ §e inve§tfuem no papel de hcílitadores da

comunica@o, qçlicitando aos pai§ o teor da informação e§sÍitâ
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'eu chego lá a casa e leio e, às vaes, aplico"( AAY .71:14);

"a mtuiho mãe (...) pede poa dba algarnos aisas qte ela nõo percebe" (ADX2[:3).

De formaparadoxalmente oposta, um sexto dos entrevistados do agrupamento X refere o

facto da comunicaçâo €sçTita não constituir problem4 ulna vez gue a mãe sabe lsr prtu-

guês, 'dominando a leitura/compree,nsão' da comunicaçâo e§crita e,lrüada pela escola

Os reqlondentes que se pronunciaramentrevisüados que se (50% )LY), di-

zem respeito aos provenientes do leSe europeq uma vez $re os restante§ 50% §ão de pro-

veniê,lrcia brasileir4 não se,lrdo desta forma a língu4 r'm obsúculo para os seus paidfrmi-

liares.

À Uia ae síntese, dirfumos que a relação escola-família de acordo com a interpretaçÍlo

por nós efectgada e baseada rnvoz dos aftmos entevistados, assenta num tipo de relacio-

nâmento, cuja participaçito/envolvimento dos paidoutos familiars na vida escolar passa,

maioritariamente, por um tipo de participação como pne§ença, uma vez gue esta asseírta

na vinda dos paiíoUros familiares à escolq nos mometÍos em ocioÍÍ€m actiüdades, tais

como, por enemplo, festas/exposiçôe§, ou em mom€ntos de e,ntega de avaliações, ou Íegu-

I2g;rz-aso de situação de falta- IIá ainda necessidade de referir o fac'to da participação @er

ser precária, revestindo-se de um carácter esporádico. Nesta perspectiva, o fasto destas se

constituírem como mzões responsáveis pela vinda dos pais/EEs à escola, lwa a que sejam

considemdas formas de envolvimento. Todaüa, estas siürações afiguram-se-nos, de acordo

com o discurso dos elrtevistados, de caráct€r puramente pontual revestindo-se de tma

pseudoparticipação ou então de um tipo de 'participação' c,omo cerwponsabilizar$o,wa

vez que, a nosso ver, não enveredam por caminhos de tomada de decisão; daí as denomi-

nannos de formas de 'paticipação' como presienp (uma forma passiva de 'paÍticipação').

A par com a precariedade de que se reveste a participação, surgsm factores condicionan-

tes que obstaculizam a intenção e a prática de participação/envolvimento, como seja a in-

compatibilidade dos horários de trabalho com os horários escolares e a falta de tempo que

dal decone.

A informação escrita é apontada como a sfatégia/mecanimo mais usual para veicular

informação da escola pra as famfli35; dworre,lrdo, daí, mais rma siüração geradora de difi-

culdade para a grande maioria das famílias imigrmtes que, noflnalm€Írte, é colmatada pelo

papel assqmido pelos próprios ahmos; i.e. um papel de interlocúor privilegiado e directo

dos professores, ulna vez que, e aposar de tudo, já possue,m um domínio da língua domi-

nante, superior ao auferido pelos seus yaiífamiliares.
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5.3.2. Ás entÍevislfls aos pruÍe$rures

Neste momento do tabalho, damos início à apresentaSo dos resultados obtidos través

da análise davoz dos professores, ou sej4 através da análise de conteúdo das e,ntevistas

efectuadas aos professores dos alunos imigrantes @) e aos professores responsáveis pelas

escoladagnrpamentos X e Y (PÀ) no concelho de Abrantes.

As enrevistas, como já tivemos oporhrnidade de referir, foram efectuadas 1e final do ano

lectivo de 200BDAO4 (cf, Quadro no l3), a cinco doce,lrtes, na frse de colheita de dados.

No final do ano lectivo 200ü2003 (cf. Quadro n-' 8), haviam sido realizadas a dois pro-

fessores, na fase exploratória

Do processo de análise de conteúdo, resultou a identificação e definição de oito blocos

temáticos gw, por seu tumoo e no sentido de proceder à organização da informação, orig-

naramteinas me,nos úrangenÍes, tal como pasmmos a E)re§entaÍno quadro seguinte.

Quadro n." 25 - Blocos e r€sllectivos úemas organizadores resultantes da anáIise

de conteúdo das entrevistas aos professores responsáveis (PR) e

profcssores dos alunos imigrantes (P)

O Quadro no 25 apresenta o conjunto dos temas sobre o qual a§senta a categoizaqÁo.

- Blocos -Temas-

-l-
Experlênclas anteriores com

lndhríduos de outras

naclonaüdaddoutrns culhras

- l.l-Calrrlrrr@o das etryeÍiêrcias anterioÍ€s

-2-
0s proccssos de tnserção

- 2.1 - Esrrraégias e pr&icas promotoras do in§sÍ§âo

- 2.2 - Dinâmicas de acomphamento/apoio aos aftmos imigrmtes

-3-
O proccsso do

ensino - aprendbagem

- 3.1 - A relado aluno-ryrendizage,m

- 32 - Esffiégias e prfiicas pedagógicad cuniculre§

- 33 - O coffieúdos na permeagão do currlculo

- 3.4 - Actiüdades passlveis de reflecth a diversidade cultral

-4-
A avallapo dc aprtndhagens

- aÍ- C;rraorrtza#o do processo de avaliaçâo

-5-
Os recursodmaterlâls pcdagóglcoa

- 5.1 - Os recunos/mat€riÂis @agúEico§ àe€ à diversidade culüral

-6-
Maffcula e constltulção de turmas

- 6.1 - O proce*so de mdsula e constituiÉo de firmas

-7-
As parcerles

- 7.1 - A relação escola-frmllia

- 72 - A relaçâo escola-outros parceiros

-t-
IntençOcs

-t,l- Cararisnza§o das inl€nÉ€s
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No Quadro n-" 26, de uma forma global, procede-se à identificação de vinte e cinco cde-

gorias, sendo que todas elas são opositora.s 4 rrma çempremsão do modo como é gerido o

currículo, uma vez que o epicento do nosso estudo se encontra ao redor da gesÉo do cur-

rículo para a diversidade cultural. As categorias aqú apresentadas são decorrentes, maiori-

tariamente, das respostas à entrevista semi-eshtturada de colheita de dados realizada (PX e

P), bem como da frse exploraÍória do tabalho (P) (cf. Anexos 14 e 15 e Quadro n" 9).

Do mesmo modo que e,m relação a estas últimas, também o proce§so de análise, a que foi

sujeito o conteúdo das entrevistas aos professores, assslrtou num ponneÍroriudo púo§€§so

enalítico, urla vez que, de acordo com Bardin QOM:32), a análise calegorial deve ter em

consideraSo a totalidade do <<texto»r.

pq1 rrma eu€stão de orgnizacfia do trabalho, decidimo-nos por integra no§ mesmo§ qua-

dros, quer os registos de análise de conteúdo refe,rente as entrevistas aos oprofessores res'

ponúveis' (PX), quer aos 'professores dos alunos imigrantes'@), uÍna vez Sue (tal como já

referimos em Cap. 5,52.3.2) em ambas as situações e na maioria dos blocos, os guiões da

entrevista são análogos.

O procedime,lrto foi semelhante, relativamente à análise dos dados fomecidos quer pelas

entrevista^s PÀ, quer plas entreü§ta§ P, wna vez queo e§tamos em çrer, constituirá um

pÍocesso faciütador da leitura e posterior interpretação dos dados disponibiüzados pelas

vozes dos entevisados.

Quadro n" 26 - Grelha de registo de anáIise de conteúdo (entrcvistas PÀ e P)

Bloco 1 -Experiênciac auúeriores com indMduos de outras naclonalidade/
outras culturas

Tena 1.1- Cuacterfuüo du qeAenau antqlow
Catogoria A - Situações experienciadas

AI PR - bemplos de *Periências
A2PR-Comqrcm?
Á3PR- Ifrcol dos uperiêncios
ÁlPR- Reperctssões dos eryeriêncios üúeriorus
AIP - Exemplos de orperiências
A2P-Com quem?
À3P - Lo€al das expriências
A4P_ das anteriores

Bloco 2 - (X Dn aÉsos de inssrsf,o
Teru 2.1 - Estatfuto e púicos prumotota de twerçõo
Categoria B - Preocupaçôes de definiçáo estrmégica face à divenidadç culüral

BIPR- Tipo de preoapações
B2P - Ruões/faaores respowóveis pela dtficddade/atsência de estrdégia
BfP -Tipo de preocupações
B2P - Razõ€Jfactores dificúdade/ausência de
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Categoria C-Orientagões em poúuguês língua segurda
CIPR- Exemplos de orienÍações
C2PR- Raões poa a ansência de ortentqões

Categoda D - O (a)'padriúo/madrinha'
DIPR - A Ítntção do(a) podrinho/ maÚinha'
DIP-A fimção do (a) 'padrirho/madrinha'

Categoria E - oReflectir' os hábitos alimentares dos alunos imigrantes (no espaço refeitório)
E I PR - Tipo de'abordagens'
E2PR-Tenafivas

Tema 2.2 - Dtnhntca de aconEonhorcna/ qtolo aos alurus hrúganla
Catcgoria F - Características dos serviços/figuras de acompanharnento/apoio

F I P R - Coacterí.sticas drtbuídal
F2PR- Reões da ansência de tmt qnio educativo/ penagógico adeqaado

FJPR - RuAes da quência dc

BIm3 -O de

Tena i.I - À rcloqão olwo - ryrendizogem
Catcgoria G - Catrotrrrzzrsro do relacionamento aluno-aprendizagem

GlP - Aspectos a privilegiar
G2P-Razões das dificuldade na língua portuguesa

Tena 3.2 - Estrúégía e prfuica pefugógicd crrticulua
CategoÍia E - Formas de trabalho

EIP -Tipos/modos de trabalho
EjlP {ritérios de formaçilo dos gnrpos

EtP - Aspectos privilegiados
E4P - Razões para a ausência de pmalização na língua portryuesa

H5P-Efeitos davalorização do aluno no púprio ahmo

Categoria l-Relato de exporiências do professor
IlP - Flmção do relato de orperiências

CategorÍa Y- apoio e acompalhameÍnto aos alumos imigrantes

JIPR - Fonnas de acompmhmnenn e qoio e&rcotivo/pedagógico
JIP - Características atribuÍdas ao apoio/ acompanhamento

JZP -Formas de acompanhamento e apoio educativo/@agógico
J3P - Razões para acomPaohamento psicológico
J4P -Razões para a ausência de apoio educativo/ @agógico

Tena 33 - Os conteúdos na pemu-açdo do crtr{culo
Categoria K- Conteúdos acerça da cultura dos ahmos imigrantes

Kf P - Espaço {sin;arfrs des@adoras de abordagsns multi/intercúturais
K2P - Conteúdoúemáticas abordados

Categoria L - Pneocupaçõos na selecção e organizaçao dos çorüeúdos
LlP - Exemplos de preoctqações face ao tratamento dos conteúdos

IiP-Razões pra àator0agem ae temadconteúdos relacionados com a cultra dos

alunos imigrantes
I3P - Razões para a estabilidade dos coÚeudos

Tqu i.4 -Affidada pasíveb de retldb o divet*ídode caltual
Categoria M - Astividades promotoras da diversidade cultrral

MIPR - ExerryIos de actividades
M2PR - Áfltbito/acessibilidade às actividades
MlP -Exemplos de actividades
M2P - Âmbito /acessibiüdade às actiüdades
MtP-Razões para um tratamento inadequado da§ actividades

c N - Actividades curricularç em sê
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NIP - Exemplos de actividades curriculares específicas
N2P - Razões pra a ausência de aotividades curriculres específicas

Categoria O - Actividades plmeadas não ralizadas
OIP - Actividades úo r€alizadas

Bloco 4-Àavaliacão ds§
Tema 4.1 - Cooaeduçno do pocaso de ovaltaçio
Categoria P - A avaliação das aprendizagens

PlP - Modalidades de avaliação
EIP - Técnicadinstnrmentos de avaliação
HIP -Estratégias / modos de avaliaçâo
P4P - Razões para a indiferenciaçilo na avaliação

PsP - Esfiatégia face à indiferenciação na avaliação
P6P -Aspectos da avaliação
P7P - FactoÍEs a considerr na

Bloco 5 - (h reculrsc / materiais
Tenu §.1 - Os recuwdmdsíds p?nogóglcw Íoce à úoercídode cuüual
Categoria Q - Os manuais escolares

QIPR- Preoaqações nos critérios de selecção

QZPR-Tipo de abordagem aos temos /conteúdos

QlP - Preocupações nos critérios de selecçâo

Q2P - Tipo de abordagem aos femaJconêúdos
Categoria R - Odros recursoJmmeriais @agógicos seleccionadoJohidos

RIPR- Excmplos de nderiois
N2PR- tuIodos de selecçdo e obtenção de naeriois
R3PR- Raões pua a inuistência de mderiais
RIP - Exemplos de materiais
RilP- Modos de e de materiais

Bloco 6-A maü{cula e detumm
Tema 6.7 - O procxo de mot{calo e cotxútti1fro dc ,rüm6
Categoria S - Formalização da mmícula

SIPR- Procedimentos
Categorla T-A constituiçâo de ürmas

TIPR- Crtérios poa furtegração dos ohttos imigroúes rro htmlt
T2PR- R@ões poa a tategTação dos ahmos tmigr@ttes em firmos men§ ,nonero§a§

e com urn menor núnero de ahmos comNEEs
T3PR- Obsaiaios à constituição de firmas com alwas imigroúes
TIP - Critérios a inte dos alunos natuína

Bloco 7-As
Tena 71-A rcloção acol*futdlia
Categoria U - O relacionamento escola-pis/outros fmiliares

Ul PR - Tipo de relaciorunnento
ll2PR- Exemplos de pmicipação dos pais/otrosfanilioes
viPR- obstáctios ao prrcesso de participação/ewolvimento dos pai.s/outros

faníliwes
UlP - Tip de relacionamento
U2P-Exe,mplos de participação dos piVouüos frmiliares
U3P - Obstáculos ao prmesso paúicipação/ envolvimento dos pidoutros fmilires

Categoria V-Dinâmicas de envolvimento dos paiVorrros frmilimes na escola

VIPR- Exemplos de esffdégias/ mecoismos de ewolvinento
WPR-R@ões danão de mecoúsmos de
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o Quadro n-o 27, decorrenüe do Qgadro *" 26 e dos quadros que §e seguem - d'o QuadÍo

n.28 ao auadro n." 40 -o facilita-nos uma ideia úrangonte das diversa.s caÍegorias resul-

tantes da análise de conteúdo efestuado às entrevistas Ílrls pÍofessores PX e P, bem como

das frequências úsolutas e relativas a elas inerentes.

À semelhança do que sucedera relativamente à análise de conteúdo das enÍÍevistas Í€ali-

zadas aos alunos, também a análise de conterido, decorrente das e,ntrevistrs realizadas aos

professores, disponibilizou nma informaÉo extensa e rica, nas p€rsp€ctivas qualitativa e

quantitativ4 o que nos continua a Íemeter para rrma postura arurtolaÃa. nos momento§ €,m

que referimos o aspecto quantitativo, uÍna vez que a amostra é assaz reduzida-

Também esta cdegorização decorreu, maioritariamente, da articulação de dois âctores

essenciais - o protocolo da entrevista e a adesão dos entrevistados, atendendo à importante

informação por eles disponibilitada.

envolvimento
V3PR- Efeüos nos alwtos da diuulgação das atltwos pelos pais/outros lntilioes
YIP - Exemplos de esaatégiaV mecanismos de eirvolvimento
V2P-Razões paraanãoimplementaçãodeestrarégiadmecanismosde etrvolvimento

Tena 7.2 - Á rclação acola - outflN pücebo§
Categoria W - O relacionsmento com a autarquia

WLPR -Formos de relaciononento
Categoria X- Outras prcerias

XIPR- Exemplos de pucerias esÍabelecidos
X2PR-Raões a ouência de ut§

BIooE-
Temt &1- Cuadcriztçdo dos b*n@a
Categoria Y- Âmbito das intençfu para o próximo ano lectivo

YIPR- Refiexão sobre os hábitos alimeütes dos alutos funigroúes (no espaço

reÍeitório)
Y2PR- Estabelecimento de protocolos e intercâmbios com associações e escolrc

Y3 PR - Reolizaçãa do iornol escolo
Í4PR- Visita guiada/orienladas pelos pais
Y§PR_ do tior
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Quadro n" 27 - Categorias emergentes da análise de conteúdo e respoctivas frequên-

cias absolutas e relativas (dec,orrentes das entrevistas PX e P)

IIR
I

T'E

X'req.
Àbsol
I]E

Frq.
ReL
o/oüE

Freq.
Absol
IIR

Frcq.
ReL

%uR
Catcgorias

tu0 3§47 2ÀPR 7
55 lopAP É 3,8

Â - Siunç6es qpsrimciadas

72 ruoWR 14 95
lm,o9:I 5BP @

B -Preocupçõ€s de definiÉo esffiógica frc€ à di-
versidade culünal

ru0 253t 2CPR JC - Orieúoções em porluguà lfutgw segmdo

ruI fl,on 6DPR
Ls4q00E ')DP 5

L - O (a)'pa&hho/na&tnla'

15IÚPu 2EPR 3E-'Retleclt'os hábttos allmenoq dat almos
imigantes (no reÍeitório)

1ü0 ru2m 115FPRF - Coaaerísticas dos semiços/frgwas de

acompoúando/qoio
145 lmplq,óGP mG - CrarÍrr:@o do relacionamento almo- apren-

»tzzgpn

2Á2
rm,oteg 5Í!lmE -Formas de rúalho

440q6 IIP 4I - Rsldo de experigncias do
352 t0o47rPR 7
3S5 lopzeJP l9

J- Apoio e acompanhamento aos ahmos imienntos

6Em,052 5KP vK - Conteridos sohre a cultrra dos alunos imigrmtes
1q0 3§5l8 z7LPL - Preocupações na selecçâo e organização dos

Coúeúdos
72 1@014 e5MPR

lqo 525% 39MP
M - Actiyidades promotoras da diversidade culüral

4q0 326 09TPN - Actividades cuniculres egecíficas em portr-

«)'0 I33 q§OPo - Actividades nâo rcalizadas
l0lm,07§ 5$PPP-A avaliaÉo das aprendizagems ur@023 z0QPR
7lmps3 535QP

Q - Os manuais escolmes

351@047 27RPR
lQ0 rqó553 EPRP

R - Ouüos recursos /mderiais pedagógicos selecci-

onados /obtidos
t5ru,o23 20SPÀs-A da maúrÍcula

iln0 62I2 etT.PR
200 2I03IP 2

T - A constituiçâo de ürmas

7IW95 2I4WR
lq0 nA5gl R2UP

U - O relacionamento esc.ola - paidoutro§

V - Dinâmicas de envolvimento dos

tuilices

paid outros
frmiliares na escola

6s2 tn0I3 E§WR
l(np sA54tVP n

t5tu023 z0WPRTV - O rolacionamento com a u2 rn03tXPR 5X -Oúas IW 42I 5,4IPRY-
742 lfr!rqotu$Totals PR

131,85 rCIoGD 1m0Totals P

lL

[*]

f6e
I

-1Qp-r5

=
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5.3.2.1. Análise dos dtdasforrucidos pela entrevi§ts ao§ professores respowá-

veis(PR) e professores dos ulwos imígrantes (P)

A partir desüe momento, pÍopomo.nos proceder 6 s6a análi5s, de lrm modo porme'lrori-

zalo, de forma a possibilitar uma perspectiva, o mais objectiva posslvel, das representa-

ções dos enüevistados ao longo das elrtrevista.s.

Quadno n '28 - Grelha de fiequênda retaÍÍva ao tema 1.1

- Camcterizaçâo dm crpertências anteriores

Btoco I - Experiências antertores eom indMduos de outras nacionalidadedoutras eultura

Tema 1.1 - Carac{erlzação das experiênclas anteriores

A s

Ihcq.
Reht.
o/oü§

T'R
I

uE

IYcq.
AhoL

[IE

Iteq.
Relat
%IJR

Subcaúegorias Conteúdo dos indicadores Frcq.
Âbsol

UR
I

x4 Y-|
s0,0

x4,0 v-50,0
I

x4 Y-l
§0,0

x4,0 Y-t0,0Y-l
T

x4
-asência de ryliências
anteriores

50,0
x- .0 v4.0

I
x-t Y4

I
x-t Y4

I50,0
Y40 x-l

-como professar

AIPR - f.xary*x
dcqqíeda

Y-|
I

,L'
ra,0,

0x-l y-l
In,02

Y.'x-t
ÁlPR- totol

§q0
x-50.0 í4,0 x-l

I
Y-0

I
X.I T4

n0
x-lao,o Í4,0

- ahozos Sricotos I
X.I í4A2PRlorn$tqrr?

1
x-t Í4

§q0
x-50,0 í40

iln,0
x-rú,0Í4.0

I
t4x-lt4

T
x-r

A2PR-tdol

§q0
x-50,0 f4o

T
x-t Í4Y4

I
x-1 T4

I
x-l

iln0
x-lt».o Y4,0

- na escolaÁ3PR- Loeal d6
wqlhtda

x-so.o v40
5q0 I

x-, Y4
I

x-t Y4
IU,0I

x-I Y4
*lPR-tdol

2
x-2 Í4

§0,0
x- t0,0 Í4o

I66 x-t Í4
2

x-2 Í4- maior perqtcácia/ounção

T
x-l Y4

I
x-t í4

s0,0
x-fl,o r4,0

333
x-$3 r4,0x-1

I
t0-iSlaenciar o peworcao e

as pr&ltcos

AIPR-Rqau*
úadaqulb*
daailqíow

3
Y4x-3

s0,0
x-§0,0 Y40

l
x-l Í4

IN,O3
x-3 Y4

Á1PR-lotol

r§
Y-lx-2

et'0
x-40,0
Y-40.0

4
x-2 Ya

67
x44,4<4)
Y-»,2/ê1

6x4 a-2
-ausfocia de o$€riências
anteriores

60,0
x-20,0
Y-40.0

1
x-l Y-l

3
x-l Y-2

TIJ
x-l1,1

3
x-l \-2

-como pmfessor

AIP - trremplos
de experiências

r§
x-w Y-2

1m,0
x{0,0
Y-{t.0

v-2
5

x-3
9

x-t Y4
rmo
x-rí6
v4.1

ÂlP - totút

I3 dr,o
x-20,0 x-l Y-,x-l Y-2

3x-r Y-z
75,0

x-25,0
Y-50,0

- alunos de leste

1
x-l Y{)

20,0
x-21.0 Y{.0

25,0
x-25.0 Y4.0

I
x-l Y-{)

- alunos indianos I
x-l Y-0

A2P - Con quem?

rJ
x-z Y-l

60,0
x-m,o
Y-t0,0

3
x-l Y-2Y-2

4
x-,

r00,0
x-tq0
Y-$,0

À2P - totel

I
x-l Y-l

3 6q0
x-20px-l Y-2

3
x-l 'í-2

rmo
x-33J
YúJ

- na escolaádP - Local dos
experiências

I
x-l Y-l

6q0
x-20.0Y-2 r

3100,0
x-1

3x-l aaA:tP-bbl I
i x-r v-r

I- 3 --I lmo 1x-l Y-2 I x.gJ l

T3
x-l Y-2

t -7----T ru,o
x-t tt I x-too,ott o ,;'Ã

i r- lxt r4 
1

w1
x-$,0 Y4,0 

l

ar
lxr Í4

333 I

x-$3 r4,0 )Gi;

asao1
I x-to,o Y4.o 

)Vil=tl
lr, ,nl

IT
lxt tt 4..,tÀ

a-sqo f r
x-to.o Y4.o I !! rufI

XJ Y4

a-2 f Ino
x-t Y-t I x-soor-to,o ,;'-Ã

f */ ,"),;J;);;'Á

I
| 
*, Y-t
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Face às experiências vivenciadas pelos e,ntrevistados PX, com alunos de outras nacio'

nalidades, de ouEas cultuÍas, solicitámos que, com carácter retospectivo, procedesse,m à

sua caracterização, ou sejq para que se pronunciassem,justamente, acerca dessas experiên-

cias, vividas em ambientes divemificados culturalmente.

Um dos entÍrevistados do agnrpamento Y (cf.SuboaÍegoria AIPR) refere nrmca ter expe-

rienciado esse tipo de situações, sendo este mo lectivo findo, a primeira vez. Outro entre-

vistado do agnrpamento )Ç refere ter vivenciado experiências com alunos de origem aftica-

na, no âmbito das suas funções docsnte§ (cf.SubcategoriaÁ2PR)-

60% dos professores QÇY) (cf.Subcategoria A4P) refere os efeitos decorrentes dessas

experiências anterior* - com alunos orirmdos de leste e alunos indialros - segundo dois

asp€ctos: maior atenção e maior alerta para a pÍe§€nça destes ahmos QÇY), e disporem

de gma melhor percepção face às suas dificuldades (Y). OrÍros efeitos foram ainda refe-

ridos, como a influência qrrc e§sas situações tiveram no pen§âmento e nas práticas

tevadas a cabo pelos pmfessores; uma maiorfacilidade de fazer face às necessidades que

enfre, rtam no dia a dia; uma maior à-vonhde para lidare,m com estas realidades.

A ftúo de síntese, as experiê,lrcias antos vividas oom p€§soa§ de oúras culturas gerou

efeitos positivos na prática pedagógica destes professores, contribuindo para uma maior

consciê,ncia da diversidade cultual que os cerca, erradicando a ideia (como refere PfiX),

v4,7 Y-4O,0

.í-2x-1
r540,0

x-m,o
Y-20,0

2
x-l Y-l

3
x-t Y-2

:t33
x-ll,l

- m8ior d€nção/al€rta

Y-l
I

x.0
2

x-0 v-2
4qo

x4p Y-40,0
2

x{ Y-2
»,2

x{pv-?22
- melhor parcepção das
dificúiladcs

Y-2
2

x{
I

X.O YJ
2q0

x{.0 Y-20,0
2

x.0 Ya
D,2

x4,oY-n2
-influencir o pensmento e
as pr6icas

I
x-l Y-0

I
x-l Y{x-ll I x-20

rLr 20,oI
x-l Y{-maior à-vontade

Y-t
1

x{
2O,0

xopY-ã)JY-l
t

x-0
rLl

x{),0 Y-lr,t
- mqioÍ facilidade €m
responder b necessidades

I
X{ YJ

À4P- Repcrcus-
sõcs das exp+
riSncias qnteriores

3
x-7 Y-t

3 60,0
x-20,0x-l v-2

I
x-7 Y-2

100,0
x-n§

A4P - total r@--l--t___-lx-n.8 I X-l t-2
I v-na I

T-r _l

l*" "-' ]

Trl
l*" t l

trl
l* r, 

I

reo
x.{rp Y-40,0 -l 

l
x4 Y-l

l

r --I 2oox4 va I xo,o v-zop
,2-x{ Y-2

21
x{ \a

E';l

LeÍúda.
íã+ lt*U Un - mqhi" absoüaa das uirlarfts de legiío e trÊ+eúila idÊlÍifrcaçeo rfa fiesuecia süsoh'ta das -rad.§ dE ÍBgido, Espeitde à3

úedrt sa8F&úss doe ggrqm@ X e Y;
ít"q. nÁc. yj fn - ruq"Ara *i6;* 6as nairlaies rte regiÉo !D corh.to da súbcdgoÍiÀ e t€spcúivô iilafficsrâo & fi'equhia reldfua da8 otridadeg

ae r,àO, r.spelto t cúEvis&s as pfues dc rgru!@ X € Y' ío G@rb da E€s8 sbcdegu;a;
fúI Ai;loL'UE - fiequ€nsia ahoto- das tmidqta< Ce rm.E âo e respecciw idáriÊcs!âo & ÊEqr&ria €bsol@ t,8 mihdts de €o!ffrado,
ÍEspeitaú às eúGyis ac Fofusq€s dor 88rqqEÊútc X e Y;
iú. n U, % frE - ÊEqEhsh Í€tdivs ar úda*s as eunorraÉp s r€§pectiw idEúlifietão tla frequeoria rclaiw da uidades de e-"mgsçâo'

.til;ã;úr,irt""aÀpoÍbsssesao§aarwnmXeY@iseedanatota&laded!7€dtsvis6-4lrdc§ü€sdo88rq.Xe3l,tof€ss.rEsdo
aerw. Y );
ifuifn ió*Adg a.on a, €úê I ffilidade d8 Eidadrs ae rwio re*eito * €úsvitu dB agltponffi x e Y o o tDtálidads das miladea do

enrerodo dasúccgoriarcsFiffi às (lü§irid8 riosqmporums XeY
[q[A: A leg€oÍta sFss€úÍlÀ rtarerá s§r @Íicada a todc c mdros segofute§.
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ainda muito difundida de a presença, na esçola e na sala de aul4 de alunos das minorias

culturais se constituir um problema-

Essas repercussões positivas incidem" nomeadamente, em temos de sagacidade e at€'n-

ção, bem como na forma de influenciar a p,rofissionalidade docente em tennos de pensa-

mento e práticas, ou sej4 na forma de pensar do doce,nte e na acçÍio @agógica por ele

imprimida- Os efeitos destas experiências fizeram-se sentir, também, em te,Ímo§ de uma

maior perspicácia, nomeadamente, no modo de percepcionarem, de forma mais ágil, as ü-

ficuldades desües ahmos (para, certamente se desencadear, tambéxn de forma á€Il, a Í6po§-

ta mais adequada) be,m como gerar, face às realidades diversificadcr.s culürralmente, uma

melhor predisposição e à-vontade para intervir nesses conteiúo§.

Quadro n 29 - Grelha de frequência relativa ao tcma 2-1

- Estratégias e práticas promotora de in§erçilo

Bloco 2 - Proce*w de inserçâo

Tema 2.1- Estratégias e práticas promotora§ de inserção
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Quando questionados sobre o tipo de preocupações subjacentes a um quadro de definição

eshatégica facilitador ala inssrção dos alunos imigrantes, a totalidade dos professores

responsáveis (cf. Subcafeg,oria BIPR) refe,Íe o trabalho de pcsquisa, como a eshatégia

mais utilizaal4 ,'ma pesefu realiada em tomo de vários países da UE e de

comemorações de efemérides nacionais e intemacionais (cf. Anoro l2). As lestant€s wo-

cações apontadas (por um entrevistado, em cada agnrpamento) consistem no Íecln§o ao

ensino colaborativo (§ (arÍas/sessões dinamizrdas/coadjwadas poÍ agentÊs educativos

exteriores à escolq incluindo Írars); na promoção da reflexão entre professores visando a

facilitação da integração dos alunos (Y), bem como tra promoção da igualdaile de opor-

tunidades de sucesso dos alunos (X) (uma componente axiológica que, na análise docu-

mental, verificámos ser comum à dimemsão a,xiológica e à dimensão pedagógica/cuniculr

(cf. Cap. 5,5.2.2).

O discurso da totalidade dos entrevistados (cf. Subcafegoria BlP) é norteado por urna

assunção explícita de ausência de preocupações de carácter estaÍégico (86,1% UR) e facto,

a ausência de uma preocupação estratégica é assumida pelos próprios entevistados, de

,rma formadfoecE

"mmca senti necessidade de estr afuer...alga especial(...) oa a prepo&lo de nodo d{oeme(...)

Püa a§ actividsd4"(PCx'46:4)€;

"as estratégias que defraia Poo ela, d$nia poa os attos, tanbém"(PDY '8.1:l)§'

Ou transf€rindo, igualmente essa responsabilidade para a escola, enquanto colectivo. O

entrevistado ao evocar o PE da escola e o PAA faz notar que (assim o entende,mos), subja-

I 1fcll4ó:q - Código de indicador referenle ao Profossor C do agrupam€oto )L oujo indioadorlfras{s) esrá identifica-

do oom o número rt6 e presente na página 4 do torto que conespode à trmscriÉo da entevisb.

o eOVAt:t; - COdigo de indicador refereate ao Professor D do agn pm€nto Y, cujo indicadm/fras{s) eslâ idmtifica-

do çom o númem t.l e preselrte na página I do terÚo que coÍÍ§sponde à tmnscrição da enrevi*a.
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cente a essa evocação, está uma despreocupação poÍ paúe da eqúpa dos actores educativos

que projectou e reflectiu esses instrumsntos orientadores e de gestão da asção educativa e

pdagógica da escola. Atsrt€moso nas traosoÍiçõ€s seguintes:

"o Projeao Edncdivo (...) não tarc malto en conta as qimças oriundqs de oúros polses"

(PAX.E9:E)s;

"a nível de escola, (...) não houve essa preoc'upaçito fde definiçAo de estúégias] '(P4X90.1:8);

"nas (...)reuiões(...) a paença dases alunos não foi refleaiva, (--,)acabou porfuo ndo por

aí, não se avançou"(PEY43:5/6fr. (Sinraçao que nao @e,mos verificar, uma vez que não nos foi

pmsível consulâr as achs das rermiÜes do agruPamstro Y).

O discuno dos entevistados rcfere, tambén, preocupações no âmbito de esfatégias e

práticas promotoras de inserção, nomeadame,nte, de ordem da adaptação curicular.

Também rrm, pneocupação com características yariávei§/ocasionais, foi evocada por 20%

dos professores do agnrpameno Y; características 6sas que não s€ revestem de uma preo-

cupação permanente, mas sim de cará§ter esporádico e pontual como afirma o Í§spon-

dente:

"não posso dizer na momenÍo q b ou c, (...)não tinha sido planeado aguele momenÍo, eru esPon'

tfureo, ocoúia porErc isto ou aqailo acontece\ ou QnrErc una notícía strgiU G) ryolwet

acontecimeúo lmPrqi§to oconeu"@8Y.56:6).

Segundo PÀX (cf.Subcategori a B l P R), o quadro esfaÉgico traçado encontra-se condici-

onado por uma série de facüorês que obstacularizam o delinear de esfatégias, ou dstermi-

nam, inclusivame,nte, a sua ausência Deste modo, o rrcduzido número de alunos de ou-

tras nacionalidades, no crontexto ds nma população constitúda por uma culfira dominan-

te, constitui um dos factors apontados, dado que:

"o faaor mbnto... cotua tmewo poa o delineo de e*Aégias. Eles são mtito potrcos an relaçdo

ao total de ahnos das escolos ou do agnqntato"(PRX243)e;

"pesa semptg de termos poucos ahnos nessas circtnstâncios, ratn uúveno de qabihenÍos aluna,

...qa mn untverso mrito alogado Wa a úrrostra descas ctiürç6 " (PÀXS: l).

Um nrimerc rcduzido de alunos imigrantes constitui uma realidade que ss afigura como

rrm entave à definição esfatégic,a uma vez que:

"ts um ou dois alzmos rum tmiverso de 20 oa 24, (...) ten pouco signfuado" (PBXI26:13);

s 
1pAXs9:E; - Código de indicador rsf€rente ao Professor A do agruponento X, cujo indicador/fi'as(s) está ftlmtifi-

cado com o núm€ro E9 e presente na ffgina 8 do terÚo que corcsponde à transcrição da enÚsYis{a.

I Gfy.43:5rq - Código de indicador ref€Ísote ao PÍofessm E do agrupanento Y, cujo indicador/ftas{s) esá identifl-

cado oom o número 43 e pÍ€s@te na págim 5/6 ô texÍo qrc cúÍe§ponde à tramsaição da e,rfcvista-

e lmXZlS; - COaigo de indicador referente ao Pmftssor Responsável pelo agnryamento L c({o indicadmlfr'as{s)

está idcntificado com o nrfuem 24 e presmte na @gina 3 do teirto que corespondo à trmscrição da entevisúa.
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" era um, ... era só um [aluno] ' @DY.49. I :5);

"o que é un alxno? Dois alnos? "@EY.4l2:5).

EstaÍazão afasta-se, justarnente, de uma das preocupações apontadas (curiosamente pelo

PR X; cf. Subcategoria BIPX), quando se refere à promoçâo da igualdade de oporhrnidades

no sucesso.

O PRX e um P X atribuem a dificuldade em delinear e implmentar eshatégias que in-

tegrem os alunos imigantes, às fragilidod$ das escolas e seus profcsores face a ciontex-

tos com alunos de culturas diversas, uma vez que não estão sensibilizados e alertados para

a diveÍsidade cultural oom que se dçaram. Neste sentido, o factor nwidode da cultura

imigrante -que nós entendemos por ouma reatidade Íecente' nestas escolas - constitui um

factor condicionador à implementação ou ausência de eshatégias, uma vez que:

'oinda é um 6a;§unto navo, em e§periol aqui poa o búefior tlo pds, em Ete a cdnta imigrnte

ainda não e*á mito instiacionollzada"(PRx-7 :l).

A crescente diversidade de origens dos alunos chegados à escola, bem como a dife

rença linguísüca que carasteriza mütas dessas situações, constituem rlm obsfáculo ao de-

linear de estr"tégias, constituindo, tamEm, factore§ condicionadores.

Também, perante a facilidade ciom que os aftmos se integram na escola e na cultura poÍ-

tuguesa (4tr/oP }fY)t e perante a facilidade com que Ízzem a aquisição dos conheci-

mento§ (ZOo/oÍIE Y), e uma vez que con§eguem aconpanhar as estratégias traçadas pa-

ra os alunos da maioria cultural, não se afigura necessáÍio deliner orÍra"s eshaÍégias que

enquadrem a presença desües alunos. Referem os entreü§tado§:

"mnca me poecan (...) de-ti*egrado dos uwntos(...) trdados na anla ou da$ilo qae ("')

fu íon os ry otda amenor áv anr os "@CX.49:4);

,,a AA inegroa-[seJ ()mito ben na esala (...)*a quase una ahou poruguaa" (PDY.,14.4);

"ela esqueceu aquilo onde inicialmerúe esteve o viver e integrou-se perfeitonente(...)na cdara

portugaesa"@DY.61:Q.

Alertados pelos normativos legais' (DecreO-Lei n" 6D00l,arlo8.o, de 18 de Janeiro),

procurámos, junto dos entreüstados PR &Üo (cf.Subcategoria CIPR), inve§tidos no

papel de professores responsáveis, coúecer o tipo de orientações pÍomoüdas no âmbito

do poruguàs tíngua segnda A ausência de orientações domina o discuÍ§o da totalidade

dos entevistados, e a falta de fomação constitui anzÁojustificativa dessa ausência de

orientações paÍla o português língw segw|dL (cf.subcdegoria clPR), wa 5A% PR X É

s (46Z p ff,D - sipifica: ,l{F/o dos pmftssores do agrupmento X e Y, pmfcsores rcsponsáveis pelas IJR

s Enlrwisadm PX pq,D - proftssoÍes €fihevi§ado§ responsáveis pelos agnrpmento X e Y'
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afirmado, expücitamente, o carácter indiferenciado oom quê é tido em conta a prese,nça de

altmos cujalínguamatemanão é o poúuguês, quando é referido que:

'as crimças foran (...) cotaideradas como cts oufias no aspecto da qrendizagem da língaa

porUguesa" (PRX.II2);

"orientoções formois (...) pta os professores que estdo com e§tes meninos, ndo [howe] "

(PÀr.46.5:tfr.

E de salientar que, afiavés da análise documemal (cf. Anexos 4,5 e 6; Subcategorira I{2)

sâo explicitados os obstáculoVdificutdades apresentados pelos altmos imigrantes, incidin-

do no âmbito da língua portuguesa-

A designaçáo do 'padrinho/madrinha'- uma figura que surge tanspoÍtada. da tradição

académica, com o intuito de facilitar, de uma forma gsral, aaÃaptaçÁo do novo ahrno ao

novo ambie,nte escolar - constitui u-na olÍra eshaÍégia evocada por PÀI (cf-Subcatego-

rias DIPRe DIP) e constitui-se, assim, como uma esftaÍégia de inserção que tem por prin-

cipal fimção, ajudar/apoiar no proc€Élso de sociatização, bem como pnomoYer a inte-

graçáo dos alunos. A oúentaçâo dos alunos imigrantes nos €xtpâços escolares e nas

brincadeirasn a aiuda no conhecimento dos hábitos e regra§ (X), b€m como na aiuda

prxtada na superação das necessidade (Y) com que o§ alunos se deparam, esEbelecen-

do, concomiÍantemente, umarela$o afectiva entre ele§, sã0 também fimções abordadas.

Os hábitos alimentares dos alunos imigrantes, e a forma como são reflectidos no âmbito

do espaço refeitório (cf. Subcareg,oria ELPR) constituem mais uma.las formtr.s passíveis da

escola, no contcxto da sua organtzaqfio, tornar üsível a diversidade culnrral pÍG§e,!Íe no

seu seio. No entanto, as escolag no espaço dos seus refeitórios, não reflect€m os hábitos

alimentares dos alunos imigantes, transferindo responsabilidades Para a empre§a que gere

esse espaço. Esta ausência de reÍlexâo é assumida pela totalidade dos entevistados (100%

UE), não obstante lma tentativâ pontual e esporádica (cf. Subcategoria E2PR) feita por um

dos entrevi§tados x no âmbito ds t ma actividade cultural realizada na escola

Das categorias analisadas, quatro quintos apÍ€senta uma frequência relativa UE de 10Po.

Por sua vez, os dois índices IIR^IE mais elevados correspndem à Categoria B (Subcate-

goria BP) - Preoctryações de definiçdo estratégícaface à diversidade aitwal - contando,

igualmente, oom a totalidade dos entrevistados P e um índice URÂIE muito elevado

s (PXf.46.5:8) - Código de indicador refere,ntc ao professor responsável pelo agnrpamemto Y, cujo indicadorlftasds)

eSá identificado com o númem 4ó.5 e presente na página 8 do tsxüo que correqonde à transcrição «la entevista.
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(12,8) e a Categoria D (Subactegoria DPR) - O (a) pa&inho/ma&inla -, que ao contaÍ

com metade dos entrwistados PÀ, apresenta um índice UR/UE elevado (10).s

Assim, e à laia de síntese, referimos que, num primeiro momento, é nitidame'nte referida

(P )qD uma ausência de estratégias visando uma facilitação da ins€rção dos alunos imi-

grafies na escola e na mla de aula Todaü3, são apontada.s algumas preocupações de âmbi-

to estraÍégico vimndo nma melhor inserção dos alunos, e íJue pas.s.lm por práticas de adap

tação curricular e muitas dela.s resultantes de um caráster puramente pontual e ocasional.

Verifica-se também o desenvolvime,nto de um tabalho de pesquisa (PRx\,ensino cola-

borativo (PRü,e umapreocupação com apromoção de igualdades de sucesso (PRÜbfr
como por reflexões realizadas entre professores no sentido de equacionarcm formas

faciütadoras da integração dos alunos imigrantes (PR U.

Por seu turno, como justificativa para a ausência de eshatégias e tambám pela dificulda-

de encontrada no delinear das memas, surge,m, de entre olÍf,as, o ontimero reduzido de

algnos imigrantes' e a ofacilidade de integraçao' dos memos. Tal justifica não haver ne-

cessidade de se çriarem eshatégias e a 'falta de sensibilização, de alerta e de preparação'

dos professores e escolas para lidarem com estas realidades.

De entre a adopção de estralégias de inserção, surge a figura simMlica'padrinhos/ ma-

drinhas', revestindose de um importante papel e de,'rna função de apoio àaÁapta$o,face

à fasiütaçâo na integraçÍio e socialização dos novos alunos na escola

Não foram promovidas orientações, no âmbito do 'ensino do português tíngua segunda'

(totalidade PR Xy,) - apesaÍ das dificuldades destes ahrnos estaem associadas, maiorita-

riamente, à falta de domínio e corhecimentos de língua portugge§4 de acordo com o dis-

cnrso dos e,lrtevistados A e P e, ainda assente em dados constantes nos Anexos 4,5 e 6;

Súcategoria tD - deüdo, sobretúo, à falta de formação dos docsnt§ (PR Ü.

s Grau de signiffca6o adoptadq decorrente da aúlise do Quadro n.o 27: Extremamente elevado: Indice IJR/UE

superior a 13.3; Muito elcn ado: índice UR^rE ds l la l3J; Elevado: lndice UR/[E de 9 a 10,9; Bcm significdvo:

índice URÂIE de 89 a 7; §ignificativo: índice uR/uE de 5 a 6,1 Fraco: índice IJR/IJE de 3 a 49; MuiÚo fraco: pra

um hdice cujo valor se encontre úaixo de 3.
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Quadro n" 30 - Grelha de frequência relativa ao tema 22

- Dinfuricas ile acompanhamento/apoio ac alunm imigrantes

k ainamicas de acompanhamento/apoio adoptadas, são consideradas como inadeqüa-

das por parte dos PR (XY). SegUndo o PR Y, essa inadequação passa também poÍ uma

indiferenciação a nível do tipo de tabalho desenvolvido pelos mimadoÍes culturai§ em Íe-

lação aos alunos imigrantes, e que se cotrfigUra oomo uma forma de acompanhame,lrto/

apoio inadequado, dado que:

'6t6 ütimadores [culwais] trabathot t com ata meninos como trabalhan com os otúos todos"

(PrRr.46:8).

Por sua vw. PR (X,Y) evocam razôes para a ausência de um acompanhamento/apoio

prestados aos alunos imigrantes (cf. Subcalegoria F2PR), a$entes e,m duas razões:

- a an§ência de recunos e a

- falta de sensibilizaçáo dos profe§§orB para lidar com a multiculturalidade.

Ou1po inquirido (PR Y) apúauma fomação inadequada, como razão subjacente à au-

sência de um acompanhame,lrto/ apoio adequado, dado que:

,,ata otimadores culÍltois (...) na t senpre têm aformação mais adequda pta..." (PRY.45.\:7).

Tema2â- Dinfunicas lle awmpantamentolapolo aos alunos imigranÍes

Categoria F - Características dos de

freq.
Absot

UE

freq.
RBlat
% tJR

T'R
I

IJE

Freq.
Relrt
o/o U§

Freq.
AbsoL

T]R

Corteúdo dc indicadorcsSubcsegories

Í-t
2§

x4
IM,O
x-'ao

TN,O
x&,0
v-20.0

2
x-I Y-l

FIPR-Carude
ríúec atthtldu

,-ir?ado4uado x4 Í-l

2§
X4 YJ

,
x-l Y-t

t00,0
x-§0,0

ltt ,0
)@o0

t
x1 Í-1

FIPR- tüul

I
xJ Y-.t)

I
x-l 14

§q0
x-540 n,o

I
x-t 14

333
x-i3.i Y-0,0

-Jinb de sewibiliryão
dos professores paa lidar
com a mtltialturalifude

I
x4 l-l

I
x4 Y-l

sq0
x4,00 v-33

I 33J
x4 í-t

-ÍornaçAo Ua*quaA

I
x-l Í1)

&0
x-50,0 Y4o

I
X.I Í4

33"3
x-i1,3 Y40

I
x-t Y-.1)

- ansàrcia de reatxos
lananos

É|PR - nnn6 da
ot§nda dc um
qdo eà.cúeo/
petugóglco

$
x-2 v-I

2
x-l v-r

0

1W,0
x-Jo 0

IM,O
xá,7

EàPR-rotul Jx-2 Y-'

2
x-l Y-l

4x-5 r-j
IN,0
x-10,0

I
x-5 Y-3

0

6ó,7
x41,7

-não luver necessidade

L§
r-1x-2

0

t@0
x-n 0

2
x-| Y-l

2í0
x-16,7 Y-6,3

j
x-2 v-l

-falta de rearsos
(serviça/fsuras)

t0,0
x-.0-0 t-t0.0 Í-l

I
x4

I83
3 x4 Y-l

-um ereaúivo recen e I
x-.0 v-l

F3PR - R@ta do
@&rda de süat-
çosfiguÍw de
aa npothansno/
qoío

6
x4 Í4

1A0,0
x-§0,0x4 Y4

t2 2
X-I Í-T

1N,0
x6,7ÉtPR- íotol

7-tss---T r--í f sqo
I x-33,3 Y4.o I x-t 'n I x-:0,0 .a,L)

r--r ]

I 
o, Y-,

2 I---ÍNn--lx-, YJ I x-Jo,o
| Í-90,0 l

,Ltx-2 v-l

I r --l--.lrJ
x4 f-t | )Q,0 Y.3i,L

a w---I- )
I x4,0 Y-$,0 | x4 H I

--lwt--T 2§
x-50,0 I x4 Í-l
Y-50,0 I
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Abordados acerca das dinâmicas de acompanhamento/apoio desenvolvidas (cf. Sub-'

categoria F3PÀ), ambos os entrevistados optaram por evocar as razões para a inexistên-

cia das meffnÀs. A totâlidade evoca, igualmente, de forma reiterada, o facto de não haver

rlisso necessidade, bem como a falta de recursos, e,ntendidos sob a forma de serviços e fi-

guras de asompânhamento/apoio (em que PÀ X imputa tal responsabilidade na Direcçiio

Regional de Educação de Lisboa), como razão justificativa Des,te modo, a inexistência de

acompanhameirto/apoio decorre, maioritariamente, da ausência de uma necessidade efecti-

va que dese,lrcadeie o desenvolvime,nto dessas dinâmicas, como pasisamos a transcrer/er:

"tivenos o trabalhofactlilodo (.) ÚrotErcl não necasitqon de qoio, at ordto acompÜthanm'

to" (PRX.|1:2);

"úé ao momentq não howe necessidqde de outro tipo de acomPmhmtefio, (..-) não houve neca-

sidade"(PRY.6l.ll);

'aqrclu c'rionças,(...), consegabam qrender sen dtfictrldode e por qtiddo nafital" (PRXIE2);

"esses ahmos conseguitorr... obter sucuso porque ela próprios,.-- já tinhot qetílncio Wa í§so"

(PRX2O.l:3);

"eles mnca ttveran problemu de qrendizagan" (PRX2|:3);

"elu consegutron mutío ban hÍegru-s{ (PRX|9:2);

"o profasor hlor (...) poa esta siuoção (...) oinda não inpleneúfuto§ poruW torrbét,, afuda

não serúimos muito asa necqsidade" (PRY.I7.l2);

"não a implenenthus [afigua de tutot] (...) estes meninos çrue tfurfuünos, não §efltíorro§ qre o

sttuação o justfi cu s e " (P RY.IE:.2).

A jeito de síntese, saliente-se qne 4 caÍ?rcaefl7ÂqÃo feita pelos sÍrevistados PR (X,Y) ns

serviço$figgras de acomparhamento/apoio aos alunos imigrantes, aponta{s como 'inade-

quados', ulna vez que não vão ao e,lrconto das necessidades dos alunos imigrantes, ou

simplesmente não existem.

Pelo que acabámos de analisar', úshmbrámos rurur certa contradição no discuÍ§o dos

entrevistados, relaÍivamente as duas razões mais apontadas para a ausência de serviços/ fi-

guras de acompanhamento/apoio- Deste modo, e em nossa opinião, se a sifuação não ju§ti-

fica a implementação de serviço$figuras de acompanhamento/apio (66,70/o UR )LY),

também não se justifica a evocação da falta de recursos (2So/olJk XY). Efestivamente' a

raáo que sobre todas as otÍras passa por rrma ausência de necessidade efectiva

de acompanhamento/apoio e, assim sendo, não frz sentido o deseirvolvime,nto dessas dinâ-

micas. Por um lado, os aftmos faciütaram a sihraçiúo, ulna vez QW, de acordo eom os pÍo-

fessores, conseguiram aprtnder e tor sucesso por mérito póprio; aprenderam sem dificul-

dade e também conseguiram integrar-se múto km" decorre,lrdo, daí, a ausência de uma
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necessidade que justificasse a implementação de dinâmicas de acompanhannelrto/apoio a

estes alunos. Por outro lado, a falta de reürsos, bem como uma falta de sensibilidade e de

preparação adequada dos professores, afiguram-se oomo as razões responsáveis por e§sa

inadequaçiio ou ausência de «linâmicas de acompanbame,lrto /apoio.

É de notar que o índice IJR/[E é elevado (10), o que Íevela o caráctsr Íeiterado associa-

do as características dos seniços /figuras de acompanhame,lrto /apoio e, est*mos e,m crer, à

pertinência na úordagem da temática

Quadro n " 3I - Grelha de frequênda rrelativa ao tema 3.1

- A relaçâo aluno - aprendizagem

A relaçâo aluno.aprendizagem (cf. Subcategoria GIP) apÍesenta-ss sob dois aspto§, o

que se nos afigura como peÍte,lrc€xú€s a pontos opostos derm contitnaart, onde foi possível

identificar asp€ctos a privitegiar em relação à aprendizage,m dos alunos, bem como

cüzrçtsinz-aÍ as razões apresentadas para atgumas das difrculdades desses alunos.

Btoco 3 -O pnocso ensinoaprendizagem

Tema 3.1 - A relação aluno - aprendizagem

Categoria G - Cractoização do relacionamento aluneaprendizagem

Freq.
AbsoL

UE

Iteq.
Relaü
o/" UE

IJR
I

IJE

Freq.
AbsoL

UR

Freq.
Relsü
%uR

Subcategoriss Conúcúdo dos indicadorc

4
x-3 Yl Y-9

6,8
XJ

E0,0
x{0,0

27

Y-l
x-18 Y-9

41,5
x-nJ

{ificuldades no ámbito da
llngua porürguesa

43
x-rJ Y-14

E0,0
x{0,0
Y-20.0

YI
4

x-3
l9

x-5 Y-t4
292

x-1J Y-21,5
-aus€,ncia de pmble,maJdifi-
culdades naapreirdizagem

3 60,0
x-40,0x-2 Yl

33
x-2J Y-5

l0
x-5 Y-5

153
x-1J v:lJ-àcilidade no domínio da

llngua porarguesa

3
x-3 Y{

t,7
x-rJ Y{)

$,0
x{0,0 Y4,0

5
x-5 Y4

7,7
x-?í Y{,0

-bom raciocínio e cálculo
m€ntal (mdemática)

I
x-l Yl)

62
x52 Y.op

4
x4 YO

2§§
x-20,0 Y{,0-resrltados

avaliação

4traposfivos
x-4 Y.0

GIP - Aspctúc a
prMlegisr

l3
x-r2J Y-r4

r000
xí0,0v-2

5
x3

65
x-37 Y-ã

100,0
x-569

clP - total

Y-2
\s

x-3
40,0

x-20,0
Y-20,0

2
xl Y.lY-2

5
x-3

l(x)p
x4,o
Y-40,0

-intrrfer€ncias lingulsticm62P - Rsr €s .lqq

dificúldâd€s ns
lhglra portngussa

Y-1
2

x-l Y-2
#40,0

x€x-2o0
5

x-l a-2
r(x),o
x{qoG2P - toÍrl

-4o,oTasx-zo,o I xa Y-2
Y-2O,0 I

f sTm.o Ix-3 v-z I x{o.o I

I I Y-4o,o l
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lx-37 

Y'ã I Itr-t ]
r000
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Assitro, as difrculdades no âmbito da língUa poúuguesa cotrstituem-§e como as mais

evocadas por paÍe de quaúo quintos dos professores, como ilu§fam as tanscrições

seguintes:

"a maior difictldade aa na bea do lhgua poraguaa" (PAXj6:2);

" dava(...) muitos enos ortogrófrcos" @.AX.37. I :3);

.'eles têm sempre aquela dlfrattfude de não conseguirem aa nqorho,(*)na bea da língua

p ortugues a " (PB.X 27 :2);

"eles têm mesmo mtiÍa difiaidade ru língua poruguesa"(PBX.9l:9);

"as diftcttldodes (...)passonn mtito pela oralidade" @CX24:2);

'tinha (-..) dificztdade em pronuncio certas palovras" (PCX25:2);

" inewas difrcaldodes a nivel da leitwa" (PEY.I42);

"a nÍvel da ucrita, virrhqm as suott difictrldades ao de cima" @EY -59:.7)-

Embora não considsrsmos pertinente, face ao pÍopósito do nosso e§túo, proceder a um

aprofirndamento do tipo de dificuldades ineÍento§ à língua porh4ue§a, e ploc€d€r a uma

análise desses aspectos, no €ntanto, ÍsferiÍEmoü e por ordem decrescente, relativamsnte à

frequência úsoluta de UR, o tipo de dificuldades apntadas. A§§iro, a mais evocada é a di-

frculdade na scritâ, segúda pelas difrculdad€§ na comunicação oralq na leitura e na

interpretaçâo (cfánexo 10).

Igualmente evocada por 80% dos reqrondentes, surge a ausência de problemaVdifrcul-

dades na aprendizagem. Aqui, o§ a§pectos apontados caÍa§o.rr?ffi-§e por uma apre§mta-

ção peÍspestivada de uma forma lalalabrangats, não incidindo de uma forma objectiva na

fooalização dos aspectos, oomo nos é dado constatar afiravés das seguintes transcrições:

"ela era a que tinha mais Íacilidade, maior desewolvimento [no grupo] '( PAX' li+6'f :13);

"era wn miúdo espedaanlor no qrendbagem" (PBXl01.l:10);

"tinha bom raciocbrio, daentolvia as aisas " @CX.68:Q;

" tinha maita, naüa facilidade en adqirir os conhecimenÍos "(PDY .t3:8l9);

'foi senpre wna boa ahmo"@DY. I 00: I 0).

De acordo com a opinião de 6tr/o dos respondenteq §urge a facilidade no domínio da

língua poÉugu€sa QÇY) e, naãrada matemática, um bom raciocínio e cálculo mental

(X). Apenas um quinto dos professores do agnrpamento X aborda os resultados na avalia-

ção, no sentido de o aluno atingir os objectivos que §e pretendiam, como reultados po§iti-

vos nâ avaliação.

Quanto às razões apresentadas e que subiazem às difrculdades de língua portuguea

(cf.Subcategoria G2P) por paÍe de 40%ó P (&Y), esta.s prendem-§§, oa sua totalidade, com

aspectos relacionados oom a diferetrça linguísticq mais concretamente, as interferências
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linguísúicas. Curiosamente, oomo podemos verificar através da consulta ao Anexo 12,

(Categoria G2P), os entrevistados expre§slm as dificuldades em língua portuguesa' evor.'

cando as diferenças e interferências linguísticas decorrentes de difsr€ntes estutrras' sigpi-

ficados e diferentes sons das línguas e exrte o português-padrão (português europeu) e o

português do Brasil. De resto, estas diferenças e interfer,ências lingústicas encontramo-las

no Anexo l0 e, claro está, a nível da oralidade, nâs extüevistas gravadas com o§ ahmos, ou

sejq nas póprias palavras dos alunos.

As interfer:encias linguísticas paÍ€cem criar confirsões, frlta de compreensão e, por cion-

seguinte, fraco desempenho a nivel da leitura e da escrita, conforme podemos verificar nas

transcriçôes seguintes:
,,ela corregava maito no 'qui', no 'mi', no 'ti' e (...) isso vinhs dq origem a qu.e elo dase muitos

erros ortagrfficos " @4)L37:3);
,,o portugua do Brasil tem df*enços em relação qo Português qae nós falama, que nós

es cr ev emos " (PÉY .1 5 :2);

"era inerenÍe à própria língao, ao portagaêl do Brasil, (...) *pressões úilizada no Brasil" e qu

ela a ntvel ila oralidade passava püa a e§crita"@EY.1ü23:f 2).

Em síntese, os entevistados exibem expectativas muito positivas Íelativamente aos alu-

nos imigrantes em termos da sua relação com a aprendizage,m, eomo é bem notório ao

analissmos o Ansxo 12 (Subcaúegoria GIP) onde, ao longo do disctttso, surg€m expr§s-

sões como bom aluno/ boa aluna, aluna excelente; uma opinião que é igualmente parti-

lhada pelos docente§ e cotr§tante em acta cDx (cf.Anexos 4,5 e 6; Subcategoria H1).

Do quadro apre§entado, a maior dificúdade enfrentada pelos alunos imigrmtes é a asso-

ciada à língUa portuguesa - e que sê encontra em sintonia, justamente, com o tipo e grau de

dificuldades mais enfatizado pelos enteüstados A (cf. Subcafegoria JIA), sendo tâmbém

refsridas na ználise documental (cf.Anexos 4,5 e 6; Subcaregoria II2) -, havendo, inclusi-

vamente, alunos que não revelam dificuldades nessa área

Relativaments aos alunos brasilefuog as interferências linguística.s decorreirtes das dife-

renças e,lrte o portugUês-padrão e o portugUês brasileiro apre§entam-§e oomo a§ rcsponsá-

veis pela dificuldade na área da língua portuguesa

Esta aprese,nta-se como uma categoria - Caracterização do relacionmnenio ahma'

-qrendizagem - quecontou com ev(rca§ões a totalidade dos professores e com um índice

UR^JE extemamerÍe elwado (14), o que nos leva a crcr que este se afigura um aspecto

que necessita ser equacionado, tÍaÍado, debdido, pois os professores sentem necessidade

de falar acerca dele.
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Quadro n o 32 - Grelha de frequência relativa ao tema 32

- Estratégias e práticas pedagógicas /cunicularcs

Tema 32 - Estratégias e próticas pedagógicas /curriculares

Categoria E - Formas de úabalho
Categoria I- Relato de experiências do professor

saos alunoseJ_

IjR
I

IJE

IYeq.
Relat
o/o UE

Freq.
AbsoL

UE

Freq.
Absol.

TJR

Frcq.
RÊlat
9/o IIR

Conteúdo dc indicadoresSubcabgorias

lm,0
x{0,0
Y-40,0

Y-lx-4
2,t

t-2
5

x-3
29,8

x-?s,s \43

100,0
x{0,0
Y-40.0

Y-2
2

x-2
5

x-3 Y-2
213

x-ta8 Y4,5

l3
x-lj Y-l

4 80,0
x-40,0x-2 Y-2

lq6
x{.A v42

2
xa \í-2

«),0
x40,0
Y-m.0

Y-l
3

x-2
t?-7

x-8J Y-42

lJ
Y-2x-l

i10,0

x-20,0
Y-20.0

6l
x+t Y43

2
x-l Y-l

,10,0

x-20,0
Y-20.0

I
x-l Y-l

2
x-l Y-l

42
x-er Y-2,1

43
xop Y43

40,0
x{),0 Y40,0

I2
x.{t YJx.0 Y-2
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x-m,0
Y-20.0

I
x-l Y-l

2
x-l Y-l

42
x-el Y-2,r

20,0
x{,0 Y-20,0

2
x-0 Y-2Y-l

I
x{)

43
x4,0 Y-4J

I
x{ Y-l

20,0
x{p Y-?0,0

1

x-0 Y-l
2,1

x-0,0 Y-2J

14

l0

- rabalho de posquisa

- trabalho diferenciado

- trabalho a pares

-trahlho individual

- trahlho indiferenciado

- ensino individualizado

5

6

3

2

2

2

2

I

N-12 Y-2

Xl Y-,t

x-3 YA

x4 v-2

x-l Y-2

XJ Y.I

x{ Y-2

x-t Y-l

x"0 Y-2

x{ Y-l

-trabalho de gnrpo

- e,nsino colaborÉivo

EIP - fipod
modos de trabalho

- aabalho de intsÍajuda/
colaboraÍivo

-participaçâo de todos nas
tarcfrs

100p
x{qo
Y-{LO
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EsAúo ?rrabtco_

Subjacente as estatégias e práticas a desenvolver, enquadramos os tipos/modo§ de fa-

balho (cf.SubcaÍegoria HIP) e critério§ de formaçáo de grupos (cf.SubcategoriaH2P)

adoptados polos entrevistados, bem como aspecto§ que, no conts!Úo do nosso e§tudo,

e1rtend€mos como aspectos a privilegiar (cf. Subcategoria H3P). Aind4 sob o tema referi-

do, analisamos as evocações inercntes às razões qus sújazem a uma au§ência de penoli'

Zoção nt lÍngua poúugue§a (cf.Subcategoria H4P), bem como o§ efeito§ no Próprio

aluno, da valorizaçáo qu€ lhe é feita (cf.Subcategoria H5P).

Assitrg, como modos de trabalho, são referidos pela totalidade dos inquirido§, o desen-

volvimento de um trabalho de interaiuda/colaboração, onde os altmos Eabalhanr juntos,

ajudanr-se uns aos outros, num tabalho colectivo, visando gm objectivo comum, e no

desenvolvimeirto de um trabalho de grupo(cf. Anexos 4, 5 e 6; cf. Subcategoria Dl).

O trabalho de pesquisa é também apontado como utna outra forma de trabalhar (cf,

Anexos 4,5,6i Subcategoria Dl) e ilusEa estrafégias que se intElram no âmbito de uma

pedagogia centradano aftmo e de umapedagogia activa
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A promo,ção de um tipo de trabatho diferenciado (cf. Anexos 4,5 e 6; cf. Subcategoria

Cl) constitui uma outra eshatégia/práÍica apontada e úilizada no âmbito da língua portu-

guesa e da avaliação (607oUE )ÇY). Assrq a diferenciação, a nível da lingua poÍtugue§a,

passa por rma difereirciação do tipo de trabalho praticado diariamente, adapudo às espe-

cificidades dos alunos e tendo em conta as suas dificuldades nesse âmbito.

As preocupações reveladas, face a uma diferenciação a nível da língua porhryue§4 vão

ao ensontro de um tipo de dificuldades diagnosticado anteriormente: as dificuldades no

âmbito da língua portuguesa (cf. Subcategoria GIP), indo de igual modo ao encontro Ílas

dificuldades sentidas pelos próprios alunos (cf, Subcategoria JIA) e pelos profe§sorss, de

acordo com o expÍesso em acta (cf.Anexos 4, 5 e 6; cf. Subcategoria tI2).

Por sua yezn o cxrÍâsteÍ difer€nciado da acção @agógica encontra maior incidência no

âmbito da avaliação, tal como refsre P X:

'a gentele senpre df"ruoçq ErMo mais não sqia, no tipo de avaliação "@BX28:2);

" diferenciava mais na pote ( -..)da avalioção"(PBX30 -22)-

OrÍros tipos tipoJformas de trabalho referidos, todos assentes na opinião de 40 % dos

entrevistados, passam pelo trabalho a pares (cf. Anoros 4,5 e 6; cf. §ubca[egoria D1), pe-

lo trabalho tndividüal (&Y), pelo trabalho indlferenciado (Y), pelo ensino individua-

lizado (cf. Anexos 4,5 e 6; cf. Subcategoria Dl). Assinq e sobre este último, para o aluno

superar as dificuldades, o entevistado refere que:

,,tinha que do mt errino mais individuolizado a estes alunos poa eles conseguirem §qrqü estas

dift ctklode^s rye tinhom " @8]í..5 I :5);

"com dific,uldada a ntvel de língua portuga*q ptocüava (...) du o qoio nds indivülrolizado"

@EY.69:8).

A adopçâo de es6atégias que implique um ensino colaborativo e a umaparticipaçâo

de todos nas tarefas constituem as estratégias apontadas por último, pelo facto de serem

referidas por um inquirido Y, nã0 deixando de ter, todavi4 a sua visibiüdade.

Relativame,nte às preocupações a ter na formação dos grupos de tabalho (cf.Subcatego-

iall2P), sobressa€m preocupações que cabe,m no âmbito de uma @agogia centrada no

aluno, designadamente na criação de gfupos heterogéneos, constituídos por elementos de

diferentes aptidões (80% UE). Todos os outros critérios apontados (em nrimero de cinco)

foram evocados por 20% dos sntreü§tados. No entanto, a ciarfio de grupoq tendo por

basetmaofrnidede aÍúíaa, é evocada, de forma reiterada por um dos entrrevistados )L
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Surge, aind4 a criação de grupos de quatro elementos (em sintonia com os dados cons-

tantes na Subcategoria L2A), a distribuição dos alunos imigrantes pelos grupos - de

forma a nâo se oonsentarem no meslno SuPo -, o cardster variável dos grupos e o à-

-vontade/desinibição com os resÍtantes elementos do grupo.

No âmbito da.s estratégias e púticas a dese,nvolver pelos enteüstados (cf. Subcategoria

H3P), §ão evocados, como a§peçtos que consideramos a privilegiar, formas de

valorização (cf. Anexos 4,5 e 6; cf. Subcategoria Dl) que se prendem com um traçaÍ de

caminhos que permitam aos alunos de grupos culturais minoritários, divulgaÍ e partilhaÍ'

com os alunos da cultura maioritrâria, aspestos da sua cultura da sua língua suas preferê, r-

cias e experiências. Deste modo, quatro quintos P (XY), evoca a valorbação da língua/

da linguagem dos alunos, assent€ numa frequência relativa UR de26,6%o, o que nos pode

induzir a pensar que os inquiridos estão despertos pan:a o facto da língua materna de algrrns

alunos não ser o português, ou, no caso dos alunos de origem brasileira, haver desvios e

haver intÊrferências lingústicas relativamente ao português-padrão, bem como possíveis

aspectos colaterais resultantes destas situaçOes.

Passamos a transsrever alguns excertos de e,ntrevistas que ilustram a importiincia e algu-

mas das formas como é valorizada a língua/linguagem dos alunos:

"era importarúe an escloecer a dtferença dos palavru(...)[pois] estana avalorizo a lbrguo

brutleirq...qu" é a lfugua portaguesa, mas com aquelas diÍerenças"(PÀX'54:4\;

"aqrclos palovro.s [polacasJ de que se lembrav4 falova sobre elas e cotúova como se diziott ent

polaco"(PDY.l32);
,,pergtmtana 

[aos ahotos]: - Então rrão é ut ra língua tão bonilu tão agradôvel de se owir? "

(PAx.742:6);

"jogos (...) am certos vocábulos em português, eu pedia poa eles dizuem na língua dela"

(PBX2l:2);

"quúdo acontecia qresso-se de umaformo qrc não se entendiL (...lettava aploro com ele e

com os outros, o temo (...) ?úilbado ' @C)L51 :4/5).

Manifestando uma pÍsocupação de não omitir situaçOc inere,lrtes à prese'nça de alunos

com outra língUa materna que não o português, ou o portuggês-padrão, os profe§§ore§

rgcorTeram a um género de exercícios comparativos com a língua usada na e§cola, o que,

desde jâ pode,mos considerar um passo importante em direcção à aúo-estima dos alunos

imigrantes. Tal exercício asontsceu quando (segundo PBX. 23.1:2) b'rincavam com um

minidicionário com palavras começadas por'a' em poÍtuggê§, em romeno' e'm ucraniano

e em indiano. Neste sentido, ent€ndemos auillz:rfio do minidicionário, eomo um Íecurlso

curricúar isento da supremacia de ,rma lingUa em rela{ão à or.Úrq uma vez que se constitui
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como a compilação do léxico de uma língua limitando-se afaz-er a sua taduçâo em orÍra

língua- Desta forma, este afigura-se-nos como um tipo de material ao qual associamos um

sentimsnto de igualdade.

Ontros tipos de valotirz-açÃo evocados, e que se constituem como aspestos a privilegiar,

(ambos pr 600/o dos respondentes), passam pela valorizaçâo dos saberes, do Úrabalho e

da experiência individual do aluno e pela valorizaçâo e divulgação de aspectos/tradi-

ções cutturais ligadas às culturas dos alunos (cf. Anexos 4,5 e 6; cf. Sub'subcategoria

A2.4). Desta forma, o enteüstado ao adoptar este tipo de estratégias, está a proporcionar

aos aftmos conhecimeirtos das culturas com que interagem, permitindo que todos se sintam

valorizados e também reconhecidos. Com carácter ilustrativo, apres€ntmos alguns aspec-

tos tomados como privilegiados, no âmbito <le figuras históricas, religiosas, da culinári4

entre outros aspectos cúturais:

"en!ão e tu sabes Suern fot o Pe&o Álvoes Cabral? Explica lá aos tans colegas, se calho os teus

colegas ntlo saben?/' (PAXS I :3);

"mosúott un ÍoaSrúa da Nossa knhora da Apoecida,(...) pa&oeba do BruíL ("') *plicoa

quen *a e leu a oração aos alegas"(PAX.l38:13\;
,,qroveitava (...)[sempre que havia festos ott (...)ryalquer acttvidade| poa ela qlico rtn

bocodinho da aiura dela aos colegas da sala"(PDY.6.l:l);

"pedi poa ela toer receitas(...) qumdo falhnos no cllinbia, nas tradiúq" (PAX222)'

Avaloúzacfia das culturas é também uma estratégia apontada pelos entrevistados A (cf.

SubcaÍegoria L3A). A 'vatrrolilzrcfio dos saberes, do trab:alho e da experiência individual do

aluno' constitui, tamh, uma estratégia priülegiada e consiste sm $Ie sejam os póprios

alunos a explicar aos colegas determinadas especificidades relacionadas com o dia-adia no

seu país, como por exemplo o dinheiro brasileiro, valorizando, assim os seus coúecimen-

tos:

"(...) porque an anz muito§ assrmto§,(..-)não tinha conhecbneno" @BXa3:4)'

Oúras esfatégias são evocadas, como o estabelecimento ds gimilaridades e diferenças

entre culturas QLY); valorização dos interesses/aspectos signifrcativos para o alunos

QLY) (cf. Anexos 4,5 e 6; cf. subzubcategoria B1), e da região/ do país de origem dos

alunos (Y); designação de alunos padtinhal (apenas evocada por um quinto P Y, t€ndo já

sido referida na Categoria D - PX e P).

São evocadas esfaÉgias que pa§§am pr náo pmaliUr os alunos, no sentido de nâo os

corigir face às dificuldades manifestadas na língua portuguesa (dois quintos do total)

(cf. Subcategoria H3P). Esses mesmos entreüstrdos justificam o rocul§o a essa esffiégia'
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(cf. Subcategoria H4P), evocando quatro razões para a ausência de penalização (o que

ente,ndemos no sentido de conecção):

I - o desencadear de atitudes por parte dos alunos (atihrd€s ssas, ente,ndidas como

indesejáveis), tais como a sua desmotivação/desinteresse;

2 - o condicionamento do aluno, tal como passamos a ilustrar, através do discurso dos

enhevistados. Ao dizer-lhe:

"não vais dizer 'botu', é 'coloco': ndo dizes 'botott o prato na maa', (...) acho que a e§ta)a a

andiciono e poderia ser un aspecÍo negúivo poa a qtrendbagem"(PEY.102.6 :12);

"podia dasmotivbla' (PAX I 84: I 5I
"tiro-Ihe o lnteresse pela ryrendbagem porqae a lhgua é a nama"(PAX1M.1: l5).

3 - a familiarização do professor som a cultura do aluno;

4 - e o conhecimento do entrevistado relativamentc à tíngua e terminologias üsadas

pelo aluno.

Estas são razões que justificam, igualmente, a ausência da rcferrda penalização,logo, a

ausência da necessidade de proceder a correcções.

Face à evocação de eshalégias de valorização (cf.Subcategoria tI3P), os e,ntevistados

pronunciam-se sobre os efeitos dessa valorização no próprio ahrno (cf. SubcategpÍia H5P).

Das evocações proferidas (6U/oUE [Y), compreendemos que todas elas contibulram para

nm maior bem€taÍ e,mocional dos alunos; tornados visíveis através da satisfaSo/felici-

dade de nns e da promoção da autostima de outros (cf. Anexos 4,5 e 6i cf. Sub'subca-

tegoriaAl.S).

O póprio relato de experiôncias do entrevistado (2Ao/oUE, § é apontado como uma

estraÍégia adoptada (cf. Subcafegoria IlP), em que as fimções que lhe es6o sújacentes,

dizem respeito, directamente, à relaçâo aluno-professor, no sentido da promoção da confi-

ança do aluno no professor, levando-o, igualme,nte, a uma maior abertura face aos assuntos

abordados, e aum maior à-vontade entre ambos:

"poa que ela seúisse wna certa corfiorça en mim"(PÀX,l0l.1:9) e

"tivesse wn à-vofiade püa conveisü comigq poa mefalo da suos preoctqtações, dos sets

ilaejos, da saa fonília" @ A}{.l0l 2:9).

A preocupação iner€,nte à relação do aluno com o entreüstado prende-se oom a promo=

ção do bem-cstar do aluno em ambiente escolar e com o reconhecimento do aluno no

que respeita a sua naturalidadeo de forma a promover um certo bem-estar na aluna
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"ser mais reconhecida amo basileira" (PAX e2.1:7I

"terrtava qroveitú rssos Wpeninw coisu [situações ligadas ao Brasil] pua ela relrlmeúq se

sentr melhor " @ AX.82:7).

O acompanhamenúo e apoio educativoi@agógico disponibilizado, aÍentendo à prese,nça

de alunos imigrantes nas escolas, passoll em primeiro lugar (cf.Suboategoria "IIPX), pelo

apoio directo aos alutros, no âmbito da lfogua portugucsa (100% IJE )ÇY), uma vez

que era a área onde os aft.mos levelavam maiores necessidades, indo ao encontro de quo-

&o respeitador dos direitos dos alunos, confoÍne análise documental, relativamente aos

direitos dos alunos (cf. Anexos 4,5 e 6; cf.Caúegoria t).

O tipo de apoio/acompanhamento dispensado aos alunos imigrantes (cf.Subcdegoda

JlP) é considerado, em primeiro lugar, como inadequado ( Üo/oUE PR X) e, e,m segundo

lugar (com 2tr/oIJE PR Y), como d€snecessário (contariando o referido nas SubcaÍege

rias JlA" O2A e GlP).

Fm síntese, oomeçamos por refeú que, de entre as categorias analis'adas, a Catsgoria H

- Formas de trabalho - foi evocada pela totalidade dos entrevistados P e apresentou um

índice UR/UE extremamente elevado Q62), o que poderá indiciar uma prwupação dos

professores, no se,ntido de reflectirem, de forma e pemi§t€nte, os modos de

trabalho mais adequados à especificidade dos alunos.

Assin, as formaVtipos de trabalho aos quais os entrevistados paÍecem adqir maioÍitari-

amente, constituein-se como formas de trabalho inavadoras, assentes em @agogias acti-

vas e centadas no aluno. Estas são sustentadas por didácticas activas, teirdo em conta to-

dos os be,neficios que daí resultam, $ter em termos relacionais, quer académicos; por

conseguints, são consideradas adequadas a classes oom tuna população escola cultuÍal-

me,nte plural.

São pedagogias que reflectem a diversidade dos públicos escolares e a inercxrte necessi-

dade de a todos satisfazer, indo ao e,ncontro de cada um. Colocam o aluno no âmago do

acfo educativo, com o papl de principal protagonista, e não no de espectador, afiravés da

interacçito, da intel4iudq da dscoberta Verificamos, ainda, a adopção de tipoJ formas de

tabalho que se identificam com métodos de trabalho de caldlz uniformizante e indiüdu-

alista, associados a urna metodologia mais tadicional, como o trabalho individual (P )LY)

e o trabalho indiferenciado (P Y). No entanto, o facto de ambas apresentare,m um índice

muito fraco LIR/UE (-l), pod€ú indiciar uma atitude docente que se mtá a afasar, justa-

mentso desses rrillps unifomizantes e individualisas.
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por sra vez, s constituição de grupos assenta na base de critérios diversoq sendo gue a

primeira e segunda prioridades passam, Íe§pscúivamsúe, pelo critério de coryetência'

com a criação de gnrpos com alunos de diver§as aptidõs (47,9/o IIX§ 807oUE) - grupo§

heterogelreos - e pelo criterio da afinidade afectiva, e por grupos cuja composi@o nume-

rica é de quatro elementos.

É traçado, igualmente, um eiw estnatqico que conside,ranos fundamwtal e cujas estra-

tegias conubstânciam o que, runa educasão para a diversidade culatral, effe,lrdemos co-

mo 'estrúégias e práficas a privilegiar', dado que na prspectiva dos effievistados (e tam-

bém ra noss4 maioritariamente) se constihrem como estÍategia§ que dão sentido à

diversidade çutturat- Vão ao ençoutro da diversidade pre§effie na sala de anla e na escola,

atraves de diversos pÍoeess6§ de divulgAção e valoriaso do aluno e do seg grupo cultu-

ral de pertenç4 tais como: ala linguaflinguagem; aspectosltradiçõe orlturais; sabereg tra-

balho e experiência indiüdual; ideresseJaspectos sigpificrivos; rqião/ pais de origem, e

ainda o estúelecimento de similaridades e difaenps eútre qdturas' Ha, aindâ, a

privilegiar as estrdegias geradoras de coffiança na relação académie esfita professor-

-aluno, e uma ve.z que o professor se rev€§te de eÚema importfocia para est€S alunos,

toma-se, para eles, uma lrcssoa m.rito significativa-

A repercrrssão desta valorização nos alunos é d€fuida Por sedimentos de 'feliçidade e

satisfação, e num aumento da 'auteesima', com todos os bemficios que e§te§ estados de

ahna gerw.Esta constinri umasinianaiolqia quq €m nosso e#ender, é reveladora do à-

-voutade, do bem-estar e "corfono adémico" §ico, 200r:146) dos alunos.

Quanto às opiniões dos útrEvi§tados PCrqB, elas não estão totalmente e'm sintonia"

com osPÀ. Assitro, o apio/acompanhamento é considerado:

a) .inadequado' por paÍtÊ de dois quimos P I uma vez que os setrs aluno§ mmca tiv€ram

direito a usrfruir de aPoio;

b) 'adequado', Por Prte de rm ouro P Y;

c) .desnecessrio,, forma como o apoio é caracüuizdo por pate de um quarto P Y.

O apoio/acompanhamento rev€§te'sê de duas formas: apio na língua por$guesa (P

x\,r) e acompanharnemto psicológico @ Y), como podemos cotr§tactar €m Anexos 4,5 e6

(cf SuLsrbcatqoria Gl.3)-
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Quadro n 33 - Grelha dc frequência reldiva ao tema 33

- (h corteúdo§ tt gnetç§o do csrrícqlo

Tema 33 - Os corteúdos na pumeaçfu ilocurriculo
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Neste momento, pr€t€ndemos conhec€r, no âmbito das preoorpaçes inerentes à selec-

ção e organiza@o dos conteúdos e respectivo ajustameüo, os espaçodsituações entendi-

dos pelos entrevistados, como deafiadores de abordageos multi-imerorltrrais (cf.Subcate-

goria KIP), ou sejg espaçodsi6rações emendidos como privilegiados pra se proceder a

esse tipo de úordagens, frce aos coúeudos atrdü-

A área dç estudo do meio constitui-se como o e§pap mais privilegiado pam essetipo de

úordagens (6oo/oP )ÇY), enquamo que a§ épocas festivas e de comemomção de acontÊ

cimentos também se constituem como siürações deafiadoras dese tipo de úordagens

(dois quintos P X).

Outros espaço$sitgaçõe§ tnrrgÊm maoadog sobre*udq por frctores ocasionais e impre-

vistos. É aí que situamos as re§13ffe§ evrcações dos inquiridos (20elo UE) tais Golro eE§ü-

atidade CY) - caÍacteÍiada pela ineístfucia de mometroVsituações planeados e pÍeüa-

mente reflectidos -, factos noticiosos em tGIwítão, o conhecimento da escendência dos

alunos, ou aquando do início do ano testivo (todos eles Y), se constiarem como siü.rações

isoladas e pomrais, que, a noslo ver, Úibuem rrma denção flunraÍte e esponidica à abor-

dagem de te,mas que levem em coffâ a diversidade qrltrral'

por sua vee, e no que se respeita aos conteúdos seleccionadoVabordados (of. Subcatego-

ria K2p) na perspectiva da diversidade cuhuralç 6O7o dos e;ffiwistados woca rderências

a aspectos da cultum de origem dos alunos e são ref€Íidas fadiçõ€§ ligAda§ à gastro-

nomia, bem oomo à cultura despoÉiva' nomeadameÚe ao fifebol. São também de refe-

rir aspectos de índole hirtórica, em rela$o ao passado ooÍIum hi§tóÍico de dois países

(porUrgal e Brasil). Assinr, no âmbito das vrárias vert€cts culürrais €vo@da,q foram valori-

zadas especificidades das s-ras orlturas e do passado histórico que rme os dois países:

' falbnos na §eteqão Brasibira [de Íutebo| " (PAX32'I:2\'

"Íalbnos (...) do tema da arlinbiL Üaüções, tiry§ de @midos do Brasil"(PÀ*21:2):'

"[d]aretaçaoErcoBrasilÍinhacomPortugal,.umosoúepaxdos"(PAx25:2)'

Outros terna.dco1tepdos são abordados, nomeadamentg referências a repcctos fisicos e

de <<raças» do paÍr de origem dos alunos (4U/olJE [Y)' focando a§peçtos associados,

por exemplo: à faunfl, à flora, atribos índias'..'
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Fomm, igualmente, óordadas temrâticas (dois quintos P X) inerertes à Imalizaçâo

geognf,tica dos paírcs dos alunog bsm sorno a aspectos ligados à nasionâlidade/natura-

Iidade dos alunos.

Por sra vez, e no que concerne à selecção e org3oização de coteqdos e o tipo preocupa-

ç5es que lhe está subjacente (ct SubcafegoÍia LIP), os inquiridos manife§tam pr«)Gupa-

ções que parecem situar-se em Pofro§ paradoxalmwte oPosto§. Assim, se Por um lado ma-

nifestam preocupações no ânrbito da adequação cruricular (407o P X,Y), dizendo orientar

as smri preocupações no setrido des§a adêquaÉo (e a§rmando eSe proposito de forma rei-

terada com 66,7o/olJL); por oúrc lado, 6OYo dos professores revela preocupações que

assentam, de forma inflexíve! no estrito acompanhamento e tumprimento dos conteú-

dos programáticos.

No que se prende com as razões srbjasents à§ aboÍdage,ns multi-interculturais no âmbito

dos conteudos (cf.súcategoiaL2P), dois entrevistados (x) woom Úês razk:

1- Um das razões prende-se com a genemlização dos conteridos programático§, mais

concretametrte, com o ftcüo de, ra foea de estudo do meio:

" [os]conÍeúdos úo nruito generalizados " (PAX4f ' f :3]

de onde depree,lrdemos a necessidade de proceder à adequação dos mesmos.

2 - Também, a promoção da motivação e da facilitação ne integração cotr§tituem ra-

zões para a úordagem de temas/conteúdos relacionados oom a cultura dos alunos imigran-

tes, corúeudos esses que eúendemos eomo motivadores e sipificdivos:

"erawnaformadeamallvo,---aovalorizoosapat*auaanltura'@AXIE2:I5);
,,Etaadoesvscoiws§uf4emenita§vezesnãoestãopqrailadas'(...)hôryeaprweit&laspua

que esses miúdos se sinton cada vez mais inÍegrados"(PBX41'l:3)'

3-Emoposiçãoàsrazõesevocada§naSubcategoial-?P,§rgem,igualmentgexpli-

cações(porpaÍedeumemwistadoY)queapotrtamgaowâaqestaveldosconteri-

dog ou sejq apomam motivos para não nãcr Ítos coÚelidos (cf subcategoÍia L3P).

À imagem da SúcaAqoria I2P, também três Íazõ€§ são evocadas, sendo que todas elas

responmbitizon os alunos imigrartes por e§§a situação de estabilidade. A§sim sendo' o

facto de o aluno apreender facilmente os conteúdos, de relrelgr uma fácil aquisiçáo de

competências e de ser um bom aluno, constitui-se como justifiOirra para não valer a

pena desestabilizr, em nosso eúender, todo um conjunto de comelrdos programriticos per-

feitamente definidos ras direcEizs programaticas.
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Em sírtese: Os espaços mais dzwfiadores para abordag€ns interculturais apontam, de

modo priülegiado, para a iírea de estudo do meio, a PaÍ çom orÚros e§paços onde são

valorizados asp€ctos das culturas dos alunos e promoüdas sifuações de ideracso e de

int€rcâmbio. No entamq estes espaçoJsihrações ocolrem de modo pontual s impreüsto, e

essa agsência de imenÉo não permite um planeamemo 111na aççfto planeada, sobretudo

çom üsta à expücação des si8nificados qrlturais.

Por um lado, verificamos preocupações a nível da adequaçAo curricular, estúelecendo

pontes com as experiências üúdas pelos alunos, corn os seus conhecimetros e informa-

ções prádas, no seúido de tornar as sienificativas. Verificam-se' tambem'

preocupações de divulgaÉo, valorizaçao, partilha e sxpansão de coúecimemos, e ainda -
e de grande importância no âmbito de um cuníanlo paÍa a diveÍsidade cult[al - a pÍome

ção da motivação e da interação-

por otúro lado, hrí inquiridos que a§sumem uma iÚerpretação de currículo na base de um

todo artiçulado dos normdivos programáticos de uma fotmúgndA imputando nos alunos

(por realizarem, facilmerte a§ $ras aprendizagem) a reqtonubilidade pela estúilidade

dos conteúdos. Daqui inferimos que só há lugU à adaptaSo de contepdog desde o mo-

metrto em que os alunos revelem dificuldades na aquisição de com@ênciaq situação com

a qual discordamos.
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Quadro n" 34 - Grelha de frquência reldivâ ao temÂ 3.4

- Actividades passfueb de retrectir a diversidade cultural

Cetegoria M - AcíirvrdaÃes promotoras da diversirtade Gulhral

CdúriÀ N - Actiüdadss c,niculares específicas em portrguês língua ssgunda
não realizadasO-AcÍiüdades

Tema 3.4 - Adividades passÍveis de refletfir a diversidade cultural
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O tipo de actividades considerado melhor srcedido no sentido de emar 66 linha de

conta com a diversidade cgltural preseúe na ecola/agrupameÚo (cf. Subcdegorira MIPR),

é tido em conta pela totalidadc dos entrevistados'

A comemoraçâo de datas e efemérides mundiaisr'intcmacionais e as exposições/mos-

tras sobre outras cutturas proflÍam, essencialmede, dã a coúeCer as diversas carac-

teristicas das cularras em presença, atmves da divulga$slamo§tÍagem de trqies, a§pectos

da gasronomiq objectos üpicos'. - - (P,R X; UR./US{)'

são, iguabneme, apoÍtada§ actividades de sensibilização (Y) e divulgação de aspectos

das culturas(8, no seúido de divulgar e sensibilizar os alunos da cultura maioritária para

as particularidades dos alunos do grupo cuthrr2l minoritanio- Ref€,fimos que este tipo de

!
x-l Y4

20,,o
x-ã),o Y{),O

I
x-t Y-0

4,5
x4J Y{r,o

I
x-l Y{

20.0
x-20.0 Y4.o

I
x-l Y{)

4§
x4,5 Y4,0

+onvivios promotores de
tÍocas culürrais

I

I
x-t Y4

x-l Y{

- tmhernto de femaq sohre

o do atmo

sinilsilades e diferenças
enÍre mltJxas

1{F,0
x-í0,0
Y-4q0

44xi, v-1'5
1@.O
x*6é
Y-r3S

YJMlP - totâl

Y{
2

x-2
I

x-l Y4
209

x-20-0 Y-0.0
6,7

x56,7 Y4.0
2

x-2 Y{+berfra à comunidade

I
x-l Y{

20,o
x-20,0 Y{1,0Y{

I
x-l

-ac@pmh@súo ilos TFC
msATL

3t3
x-313 Y{',0

I
x-l Y-0

M2P- Âmbtto,
ac.ssibilidade às
aúividodcs

1 3

Y

2O,O
x-2o,0

l(xLO
x-100p :

Y-O,O

3DnP -
I

x-l Y{
?§,o

x-20,0
Y{,0

- frtta & alerta /sensibilfula-
ile dos professoes

100,0
x-r00,0
Yi,o

t
x-l Y{x-l Y{MjP - Razões Pa-

ra um tr@meÚo
inadcquado d83
a.divt lsdc§ I

x-t Y-0
20,o

x-4,0
Y-qo

rm,o
x-r«lo
v-op

Il}íi}P - total

Y-l
r'5

x-2
40p

x-20,0
Y-2qO

a

x-l Yl
75,O

x-50,0
Y-25,O

3
x-z Y-l

-arsência de adiúdades
curriculres espeçlficas

1

x{ Y-l
m9

x{p Y-20,0
I

x-o Y-l-cory@o de plavras Pc
ocasiao de festss/ouüa§ arti-
vitlades

I
x-o Y-l

23§
x{,0 Y-25,O

NIP - Exemplos
de asdt/tdades
trrrftdarcs
§pecÍfisas

2

Y

,lo10
x-20,o

100.0
x-§o,o
r§),0

x:2 Y-2NIP - totsl

I
x-l Y-0

I
x-l Y{

40
x-20,0 Y4,0

50,0
x-50,0 Yi,o- a cqlexidade da I

x-l Y-o

YJ
I

x4
I

x4 Y-l
20§

x{,0 Y-20,0
50,o

x4,0 Y-50,0Y-l
1

x{- frcilidade dos úmos m

NIP - Bazõer para
a ausênda de
s.dvidad§ .úri-
culares espeúncas

x-l
4t0

x-20,0
lm,o'
x-3o,o
t-§o,o

-N2P- 

roht

I
x-l Y-0

60,0
x{),0
Y4,0

3
)G3 Y4

r00,o
x- 100,0

Y-0,0

- o jmal escolr I
x-3 Y4

rcalLadas

OIP - Exc,mploo
rle Bcffdgdes úo

x-l y-0
Y

xs YS
6qo
x4oroqo

x-r0o,o
3- totsl

t---E,o
x-50,0 Y4p

*-r 
t trl

306



Mdo

actividadeq reeorrendo a aspectos diversos do pais natal dos alunos, foi identificado na

anriúise documental (cf. Anexos { 5 e 6; c'f. SuboategoriaEl)'

São referidas por Prt I, actividades (reportadas a 2OO?JZüJ.3) como o jornat escolar e

uma emissâo na nidio esgolar, divulgando trabathos dos alunos, no se,lrtido de divúga-

ção de aspectos culturais ineredes às várias especificidade da população escolar pre§ede

na escola/no agrupameúo. Referimo§, ainda' que a aborrdagem de questões e ralização de

trabalhos relacionados com a multiorlturatidade não tiveram desenvolümentos posteriores,

e, pelo discurso do emevistado, não se vislumbra o desenvolüme'lrto de actiúdades que

reflictam a diversidade cultud de uma forma cominuada" ma§ asseÚe em actiüdades de

carácter Poutual.

Uma outra actiúdade já anteriormeote evocada no âmbito das e$rafegiaípÉticas de

inserção, e agora novameúe referenciada, é a designação de alunos padrinhos/madri-

nhas (J) - uma actiüdade de irtegração dos alunos recém*hqados à escolq onde se en-

quadram, também, os alunos imigrantes e que tem lugar no início do ano lectivo (c'f. sub-

categoria DIPR).

Por seu tumo, analisando o tipo de actividades dessnvotüdas de acorido com a Subcats-

goÍia MlP, estas são reveladoras de preocupações de a todos Úend€r, re'fleçtindo' claro

esüá, a presença dos alunos imigraües e svocadas pela totalidade dos effievistados'

Verificamoq então, que as actividades mais evocadas proflram, primordialmentg a

expliciação/divulgação de aspectos culturai§ pclos alunos imigraffe§ (8OoloUE {Y}
dando a coúecer as diversas caraçterísticas (hábitoq rltlo§ e so§tumes misica pôpular,

dança.g traje.r . . .) das diversas qrlarras em presença (sendo algumas destas características

tambénr referenciada§ emMlPR).Na expsiçâo /mostra §obr3 Yária§ culturas (60o/olJE

P X), os alunos eram agentes activos na actividade§, urna vez que:

-ela (...)falava das @isas Erc (...) esldvmt upstas. (...) E no painel do Brail, ela ("') era o

cicerone davisita [na qosição]" (PAX7I O'

Aindq no âmbito das e»rposi@mostras sobre várias culturag são refeÍidas actiüdades'

em que:

,,howe una upsição de vbios p,/,g,s,... dos rommos, loaniotos, brasileiro§' de oilfias ,egiões"

(PBXl13:l2I
,,howeumaqosiçãode|otqrafia,(...)rye{uavaumpuaaàferençacTrlluralentreospovo§,,

(PAXl09:10)

São, igualmentq apoúadas açtiüdades (4Ú/olIB XY) com caracterí§ticas inerentes a

desfrteslmosúras de culturas(X) em que
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.o corÍejo de crnwal (...) [un] os diferentes tqies das cttllwas"(PCX,t4.l:4) se @tr§tituiu

@mo '"outra activida& on& hawe oportunidode de mostru a cttlWa brasileira, foi o desfrle de

Cunaval"(PAX94:9\.

E t mbem as dramatizações/dançâ§ OLY) apresentadas pelos pÍópÍios alunos, no §enti-

do de mostrar asp€ctos olürrai§, um v€z !trus:

,a nÍvel de dotp,(...) a cweira, ela adorava (.--) ela pnha-e a dotg e os alegas todos bo-

queabertos prErc, realmente, tem uma eÍpre§o corpral nmito, muito significdiva"(PEY.66:8).

São ainda referenciadas vaÍiadas actividadeq consideradas pelos inquirido§, como a§tivi-

dades promotoras da diversidade culüral, e que P8§§8rn pela pesquisa gastronómica e

folclórica, e pelo fra1gmento de tfrto§ §obre e diversidade humana, pela comemomçâo

de datas/efeméridcs mundiqis/internacionais; pela explomção de temas relacionados

com outrflIl eultura§; pelo estabdecimento de singularidades e diferenças entre cultu-

râ§; pelo tratamento detemas sobre o país do aluno e, porfim, PÍ convÍvios promoto.

res de troca§ cultumi§.

No que resp€ita o âmbito de abrangência das actiüdades, a âbcrtura à comunidade

(cf Subcaregorias MhPRe Iú2P) é re,ferida pelo PÀ X e pr um guiÚo P )Ç como a forma

dessa comunidade se deslocar à esmla para visit Í uma exposição/mostra.

Ainda no âmbito da asessibiüdade às actividades, esp€cifi@metrte as actividades de

ocupaçâo de tempos livrc§, §ta§ também ss afiguram como actiüdads§ passiveis de

contaÍ oom a pr6€nça dos alunos imigrauts. Todaüa, ambos os entrwistados PR (X'Y)

referem o frcto destes alunos não as frequentarem por razões económicaC dado que estas

actiüdades úo sõo g.duitâs. Por orÍro ladq um entrwistado P X (d- Súdegoria M2P )

refere os beneficios desas actiüdades para a s,la eluna, uma vez gue promovem o acom-

panhamemoiajuda jur,o aos alunos imigrades na realização dos trúalhos de casa'

verificando-se, deste modo, rrma frhâ de sidonia reldivamede à frquência dos alunos

imigrantes nas ATL.

o facto de os professores não estarem despertos, ou seiq não cstarem aleÉados/sensibi-

lizados para d€terminada§ siUmções inerentes à diversidade GIIüÍ"al pre§snte na escola

(cf.subcategoria M3P[ de acordo com um quinto P )L constifiri iustificativa paÍa que,

frequentemefre, o trdtünenta dado a det€minada§ actividadest consideradas pelos

inquiridos cfimo promotoras da diversidade cultural, não seja o mais adequado. Neste

sentido, o e, evistado afiÍDa que:
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"essas corsaq ,mritas vezes, não úo eryloradas e p&rion vr mais aprofrmdadas se os

professores estivessem mais desprtos poa este tip & situ@es" @8X174.2:12).

Questionámos os entrwistados acsca das actividades qrriculares específicas desen-

volvidas no âmbito do ensino do portuggà como s€gunda lingua bem Gomo a

especificidade de que estas se revestiam (cf.Subetegpria NIP). A ausência desse tipo de

actividades çrrrriçulares específicas é refqida por dois quimos dos entrwistados, §€Íldo

que este número de respondentes decorre do facto de serem dois os docentes titulares das

turmas a que pertencem os tês alunos cuja LM niio é o porArgpê§. Assiq o tipo de

trúalho desenvolvidq junto dos alunos no âmbito da apradizagem da língua portuguesq

Íeveste-se de um wáçter iadiferenciado e,m relação aos r6taúe§ alunos, poiq tal como

afiunam os eúrevistâdos:

"as actividafus cmiqrlqes... eles acabqvan por feer as me*us actividades" (PBX29:2) que m

rc§taú€s atm e "ea noúava faer fotrcôpia pra o obrigo, (...) poa ele faer o lrabalho rye

o§ outro§ Ínnbén, estrgÜ\qÍúef,... e ele nfu pde equtvar-v à siaução,,(PDL$:9).

Uma oúra evocação explícita, relativamede ao carárter indiferenciado do ensino do

portuguê§, §rge com a afirma4âo çe:
,,a nÍvet fu ctrrtc,ulo do ensino do prtaguês não howe diJerenciqno"(PDY.30:3).

No entanto, um dos emrwistâdo§ (Y) referiu aÍ65tlizÀcÃo de actiüdades curriculares es-

pecíficas baseadas na comparação dc palavras, sctividade§ e§s3§ r@liudas no ârnbito de

festiüdades ou outro tipo de ev€úto$aciiüdades (e ameriormeÍte evocada§ a nível das es-

trdégias desenvolüda$ no âmbito dos aspcctos privitcgiados (cf' subcdqoÍia H3P), re-

ferindo que:

'falava com ela e apaneitao4 emPÍe que hotia fesa* ou ("') Etotryer divida& ("') o nÍvel de

vocútrlbio, fpois] naitas palavras ("') porugaess' tên §gniÍcado @ntbio na Polónia"

(PDY.6:1).

As razões que súiazem à ausência de actiüdade cuÍÍiclrlE.€§ e.§P€cífiGas no âmbito do

pL2 (cf.subcaregoria N2P) e ref€Íida§ por e§ss§ dois ertrevistados QÇ Y), §ituam-§e em

ponto§ op§to§. Assim, §e para um do§ entrevistados { a complexidade inerente À dife

rÊnciaçâo pedagógica se comtitui Gomo um obstaculo parao desemolar desse tipo de acti-

vidades; para o or.íro entrevistado Í a facilidade dos alunos na âprendizagem con§titui-

-se oomo justificaúiva à não necessidade da §ra imple'meÚa{ão'

Embora çonste como uma ac{iüdade a desçnvolver e figure no PE X (embora nada refira

sobre o sot desenvolvimeúot o Jornal Escolnr acabou por não ter sido posto em prática
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durante est€ ano lectivo 2OCB\OM (cf.Subcategoria OIP). Esta ausência de actiüdade foi

identificadapor 60% dos p,rofessores do agrupame,nto X não obstmte considerar que a §ua

r132lizaçÃa teria constituído ,'ma mais-valia face à exposição dos trabalhos e à divúgação

da cultura dos alunos imigrantes.

Como sÍntese deste bloco, referimos que as actiüdades dese,lrvolüdas asserÍâm, eminen-

teme,!úe, em actiúdades de 'explicitaçáo/divrÍgação e valollrzagÁo' de aspectos culturais

ligados às cútgras dos alunos imigrantes, a paÍ com o estabelecimento de 'similaridades e

diferenças entre cultgas'. É feita alguma sensibilização à diversidade cultural e divulgação

de aspectos culturais, aÍravés do jornal escolar e da rádio escolar e tambéÍm, aÍravés da

figurado padÍinho /madrinha, no sentido de frcilitaaintegração naescola.

Acerca das referências assinaladas e, nomeadam€nteo as que sião mais evocadas, entende-

mos qge esta.s emergem de te,mas desafiadores de abordagens paua a diversidade cultural, e

que se constituem como reveladoras de uma pedagogla que dá,vozaos alunos, investindo-

-os no papel de actores activo§ no proce§so, valorizmdo a§i sua§ origens cúturais e as suas

experiências e coúecimelrtos; não obstante, apre§entam-se de uma forma simplista, no

se,ntido de enveredarsm pelo caminho mai§ fácil, ou seja, com caÍáct§r ocasional, nilo se

vislumbranrdo rrma garalrtia de efeitos continuados e permanentes, face ao desenvolvimen-

to do currículo.

um outro âmbito de acessibiüdade é o que se prende com o acompaoham€nto das activi-

dades de TPC pelas ATL pelos alunos imigrantes, a§sentes ngma referência baseada e'n

200/ow X . Todavia, verificámos discordância face ao discurso dos inquiridos PÀ e P

reldivamente ao âmbito alas actiüdad€§ tle ATL. Um entrevisAdo P woca a @uência

tlste tipo de actividad€§ por um dos aftmos imigrantes, ao pa§so que os entreüstados PR

afirmamanãofrequê,nciadestasactiúdades,alegandorazõeseconómicas.

As actividades cgniculares específicas e,m portugUês língUa segrmda maioritarianente'

não se realizam, e a§t que ocorrem, baseiam-se na ocomparação de lmlanras" no âmbito

das festividades ocorridas. E de referir que a ausência deste tipo de actividades é decor-

Íente, por um lado, do caráct€r complexo de que se reveste a diferenciação @agógica

por orúro lado, da facilidade com que os ahmos aprende, (de acordo oom a peÍspectiva do

entrevistado).

Deste modo, e se por um lado, a ausência de actiüdades curricúares espíficas à apren-

dizagem do porhrguês língua segunda se deve a dificuldades assumidas pelos entreüsta-

dos em suplantar a complexidade ale Ér em prática urna @agogia diferenciada; por olÍro
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lado, e de certa forma, a responsabilidade é imputada aos próprios alunos, dada a faciü-

dade de apre,ndizags,m dos mesmos; faciüdade essa já reiterada anteriorment§, no âmbito

do domínio da língua portuguesq pelo mesmo entrevistado PDY (cf. Subcategoria Gl).

Ar6131lizaç7p de exercícios comparativos, atrás referidos, com a lÍngua nativa dos alunos

e com a língUa portuguesa, por si só, defende Cardoso (1996),iâ encerÍa "ma pÍáti@ Qu€

se reveste de uma importÍincia e impasto significativos para a aÚo+stima dos alunos, a

pande contibuirpara a aprendizagem da línguaportuguesa

Das circrmstâncias em que osorrsm estas actiüdades, irferimos que a sua preparação se

reveste de gm carácter imprevisível e ocasional, nlio deixando vislumbrar, por conseguinte,

uma preocupação permanente, intencioral e pre'meditada E"'-a vez mais' é apontada a

frlta de sensibilidade dos professores, levando por §ua vez, a um tatam€tÚo inadequado

das actividades no sentido de @erem reflectiÍ a üvenidade cultural. São desenvolúdas

actividades, em tudo, iggais às dos alunos cuja LM é o prtuguês' o que coloca os ahmos

imigrantes em posiso de dewantagem, dado que os seus pontos de pÊrtida, face ao

domínio do português, são diversos.
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A análise da Categoria P ' A avaliação das ryrendizagerr§ - apresenta r:ma frequencia

relativa UE corespondente à totalidade os entrevistados e ass€lÍa ntrm trdice IrR^rE

elevado (10). Relativamente aos processos de avaliação das aprendizagens (cf' Subcaego-

ria PIP), a totalidade dos entrevistados faz referência à modalidades de avaliação por eles

postas €m práÍica, se,ndo que quaÍro quintos referem a avaliaçâo contínua (cf. Anexos 4" 5

e 6; SubcaÍegoria Fl) e um quinto evoca a avaliação fomativa (cf. Anexos 4,5 e 6;

SúcdegoriaF2).

Por sua vez, o Íecunro a técnicad instnrmentos de apoio à avalia#o e que §e constituem

como alggmas das técnicadinstrumentos ajustados a um proce§so de avúação formativa

(cf.Subcafegoria P2P), apontado s por 2Ú/odos enÚevistados )L são: os regisbs de tarefas

de ap,rendizagem, as grelhas de observação e o§ teste§'

Questionados sobre as estratégia§ e proc€dimentos avaliativos a dese'nvolver (cf'Suba-

tegoria P3P), o§ que se revestem de um carácter indiferenciado (corroborando a evocaçÍio

dos alunos, no Qtradro n-" 2l; cf. subcategoria NIA) prevalecem, sendo apontados pela

totalidade dos inquiridos. Referem então que:

"umetoilotagiascWeutÍíhizarupÜ4aABqonasmesmasçWpaaasouta§
crianças " (P A)&I 42:'13);

,.ern cw todas as estratégias tle avatiação que foron fettas pua a maioria da ttma" ela estana

incluída nr,ss a m aiori a " @DY .92.1 :9)'

Oüros tipos de estratégiadmodos de avaliação são evocados, afasfiando-se do carácter

homogeneizador dessa mesma avaliação. Desta forma os dois principais, €Írcontam-se em

perspectivas diametralmente opostas: de um lado, as estratégias de avaliação indiferencia-
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da§ (100% IJE); do oúro lado, as estatégias de avaliação diferenciadas (407olJE )LY),

uma situação que sofreu alt€raçÍto relaúivamente à situação anteriormente referenciada (cf.

SubcaÍegoriaHlP). No âmbito de um caúcterdiferenciado:

"haia ana difoença(...)fuu fichos de ovaliação dtfererrles, de acordo am os a nh*imentos

deles'(PCX.88:E);

'en (...) t6aa poruguesa, *an difoerxes, porque o trabalho que ela estava a fuer tanbém eru

(... ) diÍqefi e " (PEY. 85 : I I ).

40% dos entrevisüados ao fazer referência ao carácter indiferenciado na âvaliação'

aponta algrrmas razões justificativas para esse facto (cf. SubcaÍegoria P4P). Assiro, o

domlnio da língua poúuguesa pelo§ alutros, be,m como a au§ência de ilifrculdaile (de

âmbito geral, assim o e,lrtendemos) são evocadas pelo mesmo e,lrtreüstado (207oUE Y), de

ttma forma reiterada, reforçando, por conseguinte, as razôes apresentadas.

Por sua vez, surgem a hetero e auto.avaliação (§ (cf. Anexos 4,5 e 6; cf.SúcaÊego'

ria F3); o diáIogo (X) e a leitura (X), como procçamentos de avalia{ão com menospe§o,

sendo, cadaum deles, evocado polm entreüstado.

Tam6m, po111ue os alunos dos grupos culturais minoritários estão aptos a acompanhar

as estratégias definidas para o§ alunos da maioria cultural (Y) e dado que se estão a

apro-ima1 no sentido de atingirem o m€§mo nÍvet de aprendlzagens (X), não há razões

que exquadrem ,rma indiferenciação na avalncflo. No entanto, face à implementação de

modos de avaliação indiferenciados (cf.Subcategoria P5P), gm quinto P X evoca uma inci-

piwte autonomib do aluno face à resoluçiio de ficha.s avaliÚivag dado que o aluno revela-

va necessidade e o prcfe§sor, por conseguinte:

,,dava nais un qniozín}o tndtvtduot ryotdo eles não p*cebian mtito bem aquílo que aa pre.

tendido[nas fichas de naliação] " @BX'136:13)'

Por sua vez, 60% dos professores manifesta a importância atribuída a alguns aspetos da

avaliaçãa (cf. subcategoria P6 P), em que rlma avaliação mais baseada na oralidade dos

alunos OLY), be,m como na cooperação (X), constituem-se as mais evocâdas' no que

respeita aos seus domínios de incidência (úrange,lrdo, amba.ü tês quintos dos inquiridos)'

Assinc, e face às dificuldades dos alunos no âmbiüo da tíngua Frtugpesa, concretamente'

da expressão escrita (cf. subcategoria GIP), a avaliação que o €,ntevisüado fazia

"era mois a nível da oralidade"@V{' 130: 13)

',tiríhasanpredeqlrweito...oaopafitcipação[oral],'(PBX.134.1:13)etambém

"pela cooperação dela no próprio trobalho de grryo" @BX'132:13)'
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Os domínios de incidência da avaliação são ainda mais abrangentes, dado que sâo leva-

das, igUalmente, e,m conta, as atitudes de respeito e o empenhamento do aluno, respecti-

vamente.

por ouho lado, referindo domínios de incidência, mais numa perspctiva sfoio-afectivq

são evocados por rrm totat de dois quintos dos entrevistados, atitudes de cooperação

(41o/olJ9 X) e de empanhamento(2fflo LIE X) e aspectos sociais associados a valores de

respeito eff/ol1g X). Assirq aÍravés da análise aos domínios de incidência da avaliação

(cf. Subcategoria P6P), vedficamos que a avaliação vai para alé,m dos testes (cf' Subcafe-

goria P2P), incidindo, igualmente, no campo das atitudes e comportamentos - cooperação

(4ff/ollE),empeDhameffo (2}o/ollB) e atitudes de respeito QU/oUE)'

Há ainda a considerar (cf. SúcaregoriaPT P), os factores tidos em conta no âmbito ava-

liativo, factores esses, reflectidos por 40% dos inquiridos QLY). O grau de exigência

constitui o frctor mais apontado (40%UE P )qY), segurdo da referência à diferença eul-

tural ( 207"LJE Y).

Assino, de acordo com as evocações, os enteüsüados referem definir um menor grau de

eúgência a nível da avaliação dos alunos imigrantes, afirrnando que:

,,wr nofmT sou am bocodittho benevolente em relação a esses miúdos, na noliação, do que nos

oúros" (P8X28.1:'2)e
,,antendi qre o qte devia ?Ãtü a migir à AE não podia ser o me§mo que e§tava a aiglr a owo

afurto"(PBY.8l2:.ll)-

No que conssme à diferença culturatç um quinto P Y fez a ela Íeferência' oomo um fac-

tar de peso,considerado naavaliação,embora não fizesse referência à forma como ela foi

tida em conta no âmbito avaliativo. No entanto, é desejável atendsr aos diver§os estilos de

aprendizagem entre alunos de contextos cultgrais diversificados ê, poÍ coD§qguinte' nos

modos como procedemos à avaliação - que devem ser diversificados -o de forma a atender

às características dos alunos

F.m sÍntese: De eíÍre as estratégiavmodos de avaliação referidos pelos entrevistados,

sobressai a adopção de dois deles, os de carácter'indiferenciado' e os de carácter'difere'lr-

ciado'o saindo privilegiado o primeiro, uma vez que é adoptado pela totalidade dos entre-

vistados. A opção por esratégias indiferenciadas não sújaz à importlincia de avaliação

formativq umâ vez que (e fazendo a avaliação parte do prooe§so de ensino-apre'ndizagsm)

o proce§so deverá estar ajusUdo às camcterí§ticas dos ahrnos, tendo em contatodâ§ asi suas

especificidades - nomeadamente os §eus interesses e a sua cultura - e, ne§tÊ sentido' a

avaliação també,m terá de dend€r às especificidades dos alunos'
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De entre as quatro razões em que os inquiridos se baseiam para sustentar o reüIÍ§o a urnâ

indiferenciação na avaliação, são apontada.s: a'ausência de dificuldades' dos alunos tra

e o 'domínio da língua poÍuguesa' por parte dos mesmos. Também, e

porque se vislumbra rm patamar "nico, 
quer em termos de aprendizagsn§, quer em termos

de definição eshaÍégica, neste sentido, os enteüstados encontrarr' também al, ÍazÃo

justificativa para levar por diante procedimentos indiferenciados na avaliação, tanto mai§

que os alqnos dos grqlos culturais minoritários estão aptos a acompanhar as estratégias de-

finidas para os alunos da maioria cultural, verificando-se trma aproximação no sentido de

qfingirem o mesmo nível de aprendizagens.

No e,lrtanto, outras formas há de avaliação que vão além dos resultados de cariz co$iti-

vo, deixando-se tespassar, também, por outro§ domínios de incidência, envolvendo atitu-

des de cooperação e empenhamento s a§p€stos sociais associados a valoÍe§ de respeiúo'

Estas preocnpações, carasts'rvamo-las pertinentss, dado que uma educação paÍa a

divenidade culflrral visa, fimdam€Núálme,lrte, a promo@o da aprendizagem de Aitudes e

valores e a inerente mudança de percryçõ€§ e atitudes'

Bstr1 análise permite-nos constatar que os entevistados, atendendo às circrmstâncias es-

peclficas e caractsrísticas dos altrnos, utiliTam critérios de avaliação específicos paÍa esseÍl

aftmos, qge a nosso ver, não se constitue,m como criÉrios facilitadores (no ss'ntido de faci-

litismas), mas sim critérios que vÍto ao encontro da'r sua§ especificidadeq recorrendo a

esraégias e técnicaJinsEumentos de avaliagão mais diversificados.

Também, os fastoree levados em conta no âmbito avaliativo - 1an menor gfau de exigên-

çia e a diferença çuttgral -, em nosso entender, podem afigurar-se alvo de constran-

gimento; constituinde.s, &gú, como qitérios facilitishs e permissivog ao invés de

critérios que vão ao encontro das especificidades dos ahmos. Convém realçar os riscos

implicados em critérios que, aparentemente facilitadores, como a reduçâo do grau de

exigência, podem aú€ntâÍ conta uma efestiva igualdade de oportunidades na escola, no

sentido de reproduzir as desiguatdades, sobretudo se for apena.s tido e'm conta no fubito

avaliativo e em momentos póprios para tal. Tambám em relação à diferença cultural,

meÍecem ainda realce os riscos inerent€§ ao facto de essa divemidade cultural não se

constituir como gm factor promotor de equidade em todg o prosesso, ma5 ape1lÍls, Como

um factor a ter em conta no âmbito avaliativo, tendo em conta que o tipo de crÍtura de

que o aluno é portador, det€rmina a forma de apre,nder. E este aspecto, €§tamos em cl€r,

carece de gma maior atenção, no cÍls6 em que o§ mgmentos avaliativos Se constituem
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como os únicos momentos do processo em que o entevisüado se afasüa de uma prática da

indiferença às diferenças culturais.

Estamos em cr€r que esta situação poderá at€ntar conta rma efectiva igualdade de opor-

tmidades na escola, no se,lrtido de reprduzir as desigualdades, à semelhança com o refe-

rido e,m relação ao factor'grau de eúgência'.

Quadro n.o 36 - Grclha frequência reirtiva ao tema 5'1

-Recusodmateriab pedagógicmfÀceà diversidade cultural

Bloco 5 - ()s recurso§/matcriais pedagódcc
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Propuss,menos, então, cotrhecer a§ preoCupações que estão na base das erscolhas dos ma-

teriais pedagógicos, fazendo deles parte os manuais escolares - entendidos como mai§ um

dos recursos a úilizaÍ no âmbito do processo e,lrsino/aprendizage'm - e Qwo normalme'nte,

se revestem de carácter obrigatório nas e§oola§-

Instados a pronrmciarem-se sobÍe o tipo de preocupações sújacentes aos critérios de

selecção dos manuais escolares (cf. Subcategoria SIPR\ e invstindo os PÀ de porta-vozes

dos órgâos e estnúuras (corselho Pedagógico e conselho de Docentes), onde e§ses

critérios são discúidoso ambos os inquiridos evocaram preocupafõe§ antagÓnica§'

Deste modo, um dos e,lrtevistados (Y) evocouhaver umapreocupação situadano âmbito

da adequa§âo cunicular, embora que de rrma forma vag4 no sentido de:

.verifico (...) de ryeforma (...) aquete moaut se adqta a un menino ds atua cttlfita, ("')

comoéEtepodesqtrabalhodocomammeninodeautruatltua',(PNI39:6).

Por oúro lado, e em sentido paradoxaünente opo§to, o outro entevistado (x) evoca a

au§ência de preocupações na §elcsção, referindo, inclusivmente, falta de pertinê'ucia

desses aspectos. Como é afirmado pelo inquirido:

"a preoa4nção () ndtic'utwal, tdnbén' não se Justificou ("')en rentõa do Correlho

Pedagfuico não foi referüo rcnlaan desses aspectos "(PPJí.'76:.7 l8)'

por sua vez, @o/odos sntrevi§üados (cf. subcategoria Q1P) refere, igualme'nte, a au§ên-

cia de preocupaçÕ€§, no que se refeÍe aos critérios subjacentes à selecção dos manuais' e

faze,m-no de forma peremptóriq oomo pa§§Ílmos a transcrever:

.nãoforanescolhülosporhovetounãomeninosdeotrasaituasnoacola,nomeadÚnqte'ql

retação à AA " (PDY -@:7);

,,nãoseestáapensumlitofioaspecÍode(...)ommualpodetcorúribtlbpoaqteaqteleahmo

(...) de ana culíüa dtferuíe teÍ'ha ati corÚibutos vüido4 mesmo os otÍtos ahoto» os

Portugu* 6 " (PEY'79. I : I 0);

'por onde tenlto passado, ninguén se preoaqou ruia"(PBX'4? 'l:,5)'

Pode,mos verificar uma c€rtâ contradição entre o discurso dos e'lrtevistados P Y e o res-

pectivo PxI (responmvel institucional). Enquanto que os primeiros Íeferem "ma ausência

depreocupaçõessubjacente§aoscritéÍiosdeselecçâodosmanuais;osegundoafirmaa

existê,nciatlep'reocupaçõesdeâmbito@agógico/cwdcular'Também'emrelaçãoàopi-

nião dos alunos (cf. Caregorira o), os pareceres são positivos' apontando, no entanto, uma

dificuldade associada à tíngua portugue§a

319



Eú.do

Referem existir reffincias a outos países e culfiüas, no eÍrtanto, não nos foi posslvel sa-

ber algo mais, como o tipo de aprofirndamento feito, a forma como as imagens estavam

exploradas, o tiPo de imagens,...

Mas voltando um pouoo alrás, essa aüsênciade preocupação também é exteirsiva à forma

cromo es'ses mmuais escolares reflectem a diversidade cultural, nomeadamente em relação

ao tipo de abordage,m dos temas/conteúdos (cf. Subcafe goia Q2PR). O PÀ Xafirma que:

,,os moauls qcoloes tunbén+...deixan posst, a moioria deles, a preoaryação pela mittaitwali'

dode; não tú, (...) una Sr&de preoctryação" (PRX.75:7).

Também a forma eomo os manuais reflectem a diversidade cultural da populagão esco-

lar (cf. subcaregoria Q2P), nomeadame,nte no que conceme à abordag§m dos conteúdos,

uma ausência de preocupaçõ€§ nesse sentido, foi evocada pela totalidade dos P (X,Y)'

Deste modo, esies inquiridos refercm que:

,, a maior pote dos nqsos moanais não ten tido en corta s divqsidode dos aluos"(P$I J7 .l'.10);

,,há &tu ou trb págit os qenos, qte fata n de outu pwos, de ouÍras roça, de forma vagc ...

sry rfu i al " (P A}K. 132:12);

"ndofocon a diversidade clilúal aistente na russo população qcolu"(PBX47 2:5);

,díqefies c,,ltÚds ou atar vbado poa isso, oa settstbilidade poa isso,... aqela ltwos não tên"

(PC)LlO2:9);
,,os tqto§ não tinhnn a veÍ com a ptte da diferenciação ctlttuat, não ton por aÍ" @cx103:9)'

A ausênsia de preocupações pa§sa, hclusivamente, por urna inten$o falaciosa dos ma-

nuais, frce à fonna §omo abordam a dive§idade cultwal, dado que:

,,são ant bocado Íorçados u imagens e o§ tatos que b,tro&aem nos liwos poa mo§tal que há

aiha as difq entes " (PDY.66:7);

bem como pela inadequação dos conteúdos aos interese§ e motivaçõ€§ ds5 ahmss imi-

$antes wocmdo que:

,,[nJos mmtais acoloes (...) h,ovia cenos conteúdos Ete eles nãa ficartott nuin entu§iafiodo$

porrye não lha dizian rapetto" @BX'16:4)'

No eúanto, são referidos algrms tipos de abordagens aos temaJconteúdos constantes nos

manuais e§colaÍes. As§m" referências a ton§ de pele/'raças' constituem a referência

ry111dapor um maior nimero de entevistados (4$loUE X)- Acerca de§Ías Íeferênsia§'

não temos bases par4 aor mínimo, inferir a int€rpretação dessas abordagens à luz de

perspectivas multi-intercutUsais e anti-Íacistas abordadas pelos manuais' Todaviq pela

forma, de certo modo evasiva, como o§ entrevistados §€ refereÍn à abOrdagens dos

manuais, levam-nos a çrer que e§tâs int€nçõe§, ba§eada§ nas já refaidas perseecfiva§
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mÍti-inteÍcutturais e anti-racistas, se apresentam nos nranuais, de tma forma breve e

superficial.

Cinco ogfos tipos de referências foram, igualmente, evocados pelos inquiridos QA%

UE), evocações essas que pÍulsam pelos trajes traücionab (X); pelas habitações tradici-

onais (X); pelos sfuboloypesnmentos históricos/cultuai§ (Y); pelas actividade§ ca-

racterísticas das cutturas (Y) e, por fim, por ',m questionário destinado a cshangeiros

(r).
Os enÍrevistados limitam-se, assino, a evocar o âmbito das referências a a§pectos da di-

versidade cultual abordados. No entanto, a forma e o tipo de traúarnento e aprofirndamento

dados a essas abordagens, não foram evocados (e nós também não tivemos o discernime,n-

to de questionar os entevistados nessie sentido).

Além dos manuais escolaÍes, pÍopomo-nos tomaÍ conhecimento ds outros recursoJmÍr-

teriais pedagógicos seleccionadoJobtidos que reflictam a diversidade cultural (cf. Subca-

tegoria.R/PÀ). A ausência de recursos/materiais constitui a evocaSo mais Ercntada

pla totalidade dos elrtevistados. No sntailo, o PÀ Írefere a existência de alguns mate

riais de .áuüo e vídeo' na área da multicríturalidade, bem como livros/revistas promoto-

res de pesquisas e leituras nessa fum-

A semelbança dos PÀ, também a totalidade dos inquiridos P alerta pra a inexistôncia

desse tipo de recunos/materiais na escola (cf. SuktegpÍia RIP). No entanto, oqoÍIem

evocações que apontaE no se,lrtido de haver, na sua prática pedagógica" una preoopação

pela selecção, pÍodução ou ad4tação de maÍeriais com intrnção multi-intercultrral' Essa

preocnpa@o (apontada, respectivamente pr 4§/oUE), ent€ndêmo-la, no sentido de cum-

prir, no e*sencial, a fimÉo de divulgação, simrÍtansamsnte, «)m ulna função de valori-

?Àú§ das cultEa§ em pre§€nça, tais como: a produção de painéis/carbzes (x); amosta-

g€,m/divulgação de traiesrbeças de yestuário espctfficas das culturas, maioritaiamelrte

disponibilizados pelos ahmos (X); Ufizaçao de material áudio e vídeo existen@ na 6cola

e disponibilizado pelos professores (x); rrilizaÉo de contos/históÍia§ (x) e elaboração de

desonhos Q(/n. outo tipo de materiais foi ainda produzido ou adaptâdo pelos entevista-

dos )L como obierÚm üpicos da cultura dos alunos; o aproveitame'nto de livros/revis-

tas; o qnipamcnto desportivo do país do aluno; elaboração e úilização de pocsias; e,

por fim, o aprroveitamento de imagens e textoq seirdo cada rma das antsiores ahrdagers,

wocada por r.rm quifro dos entrevistados-

Quanto ao§ modos de selecção e obtenção dos mderiais exi§tent§s (cf. subcdegoria

R2PR\, o PR Y !ítwa §olicita§ão ila participaçâo da autarquia" €nquanto que o orÍrc
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entreüstado (PR X) refere uma ausêncira de preocupação, atribuindo estra situaçÍb (cf.

Subcateg,oÍia R P&, à carência de recursos financeiros dado que, a falta de verbas é ara-

zÃo apnladapara a inexistência de materiais.

Assi6, pelo discurso do PÀ X, a insuficiê,ncia de resuÍsros financeiros surge como a

razão sújacente à inexistência de materiais para a diversidade cultural.

Os e,lrtrevistados P, por sua vez (cf.Subcategoria R2 P), refer€,m uma ausência de

preocupações, que entende,mos como uma ausência de comprometimento nesse sentido

(68/o LIE )LY). Surgem evocações múto explícitas de um descomprometime,nto assuni-

do, qger e,m relação aos próprios e,nfievistados, quer à escola, quando afirmm que:

"nnca houve wna preoqação difoentq (...) notivado pela Áa (...) por hovo na aala wna

menina polaca" (PDY.63 :O;

,, 
[no] blblioteco da qcoto, possivelmente hovia liwos atblo efoco esse cnaío [üqatcfaçAo

aitrnutl (...)ntotca at *itizeí (...) nrca tive a preoaqaçno de os ir bttsco"@c*lo8:9);

,,sincqotúq ,umcl...nem cossag§ Eu focassetn... ou otitos...pot uenplo, irmos as com1ru-

tadores, à lUqnel, hiibitos culturuis ou espécia oúmais Erc *istisse4 -.. pratos ttpica dessa

regtões,... ndo tive notca íãse @o de preoaryoções [sobre o aspeao aitualJ en relação à cd-

tua do À.F,... não tive"(PCLl08:9)-

Por oúro lado, dois quintos P X refe,re a forma como pÍomovo a selecção/obtenção dos

mdeÍiais, que passa pelo recurs) ao intercâmbio de materia§ envolvêndo profe§sore§ e

foncionários, be,m como pela solicitação à paÉicipaçáo dos alunos. E deste modo:

ipedtaqueelametÍoÚeese6pect6,...objeaos,moteriaisdocltlfttadelaqaeativasenrel*

cionados com aquete teÍta que estávo"os a tabalho" pAX' 19"2\;

"pedíonos'tha aisas tradicionais da zona deles" (PBX'I17' l:12)'

É de referir que e§üâ§ soluções vêm ao e,nconm das referidas pelos alunos, no momenÍo

das suas enaevistâs (cf. Subcafsgoria P2 A).

Em jeito de síntese, verificámos que a ausência de pre@rpação, no âmbito da selecção

dos mmuais escolareq constitui a re§posta ilada maioritriameüte, plos PX e P (5elo LJE

PRXe68loUEP)ÇY)-

O Ere ressaltou da informaçâo dos entrevistados não trouxe nada de novo em relação ao

habittal cenfuio taçado, e que passa poc trajes tradicionais, húitafõe§ fipicas, símbolos/

mongmefitos históricodcultgrais, referências sobre particularidades a§§ociadas aos tons de

pele/<<raças», actividades caractçrísticas das culürras'
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Desüe modo, pla forma como os enúevistados úordam este tip de referências e pelo

coúecinento que t€mos desA temática, somos induzidos a interpretá-las como um 'mos-

truâio' de imagens e fotografias sobre diversos asp€stos de outros países/orrras crÍtras.

Também sobre os outos recuÍsodmateÍiais @agógicos seleccionados/obtidos e que

reflichm a diversidade cultural a resposta é análoga à dos manuais escolares (cf. SubcaÍe-

goria À/PÀ), tendo predominado, quer uma ausência de preocupações com a selecSo dos

mesmoq qu€r uma ar.rsência de recursos; sendo que o§ que existem são parcos e paÍecem

não satisfazsÍ o seu propósito. A fatta de verbas, para a aquisição de alguns matcriai§' é

rrma p.lidade que não vem soluçionar ou minorar a precariedade da situação.

De facto, ente,lrdemos que merece realce todo o tipo de mâteriais curriculares adaptadoV

produzidos, pois o professor, uma vez investido no papel de mediador do qtricdum -
tanto o papel poÍ ele desempnhado, como a forma como o faz perante o ahmo -, rcveste'

-se de extema importânciâ, uma vez que o§ matsriAis a que Í€corl€ €'Irciontram-se

impnegnados da sua mwca ps§s,aL Daí que a opão por rm ou outro tipo de mareriais

depende, oão só dos materiais disponíveis na e§cola' mas também da sensibilidade e

tlisponibiüdade dos professores para tirar partido dos existentes ou de frcil aces§o,

rentabilizandoos, inclusivamente, no sentido de os abordar de acordo com perspectivas

multi-intercultuÍais. Deste modo, situações e rscur§os, ante§, nem sequer equacionados,

poderão constituir um ÍgcuÉo de interesse intercultüal, dependendo do tipo de

abordag€m/rsflexiio que se promova em tomo dos me§mos, §em que haja nma necessidade

iminenrc de crir ou adquirir novos mat$iais.

Os mafsÍiais qdsüente§ resútaram, maioritariamente, segrmdo os enüevistados P X de

intercâmbio mtre pmfessores, funcionfuios e alunos/famltias, constituindo, esta, rma for-

ma de envolver a criança, tommdo.a activa no processo, valorizando e divulgando aspec-

los da zua cultqra, be,m como algrms matsriais concebidos na escola por alunos e profes-

sores. Segundo Pf Y, a participação da agtarquia tem constituído uma considerável

mais-valia no sentido de colmata as necessidades em termos de maeÍiai§.
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Bloco 6 - Matricul,a e deturmas

Tema 6.1 - O pnÍrcesso de matr{cula e comÚiÚúiçeo de tutmas

Categoria S - Formalizaçito da maÍrícula
detrmasT-A

Quadro n." 37 - Grelha de frequênda relativa ao tema 6.1

-Maffcula ecomtitutçâo de trmas

No qge respeita à matrícula e à forma como e§se proc€§rio se o'peracionalizq e' ndo €m

linha de sonta com os almos imigrantes (cf. Subcategoria S/PÀ), a totalidade dos e'ntreüs-
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tados refere ter agido em conformidade com a legislação em ügor no momento da

matrícula dos alunos @espacho Co{unto n-373D002, de 23 de Abril, com as alterações

introduzidas em Anexo tr, de 13 de Julho de2}M-no seu pnto 2.3) referindo que:

- M oinda lago a maúíaia ern anso de hgresso en qualqa oo de acolotdode (..) por PÚte

de cotdidaos dtulara de habiliÍaçõa adryirifu§ ern paísa atrangeiros"'

É de salientar que, a nível dos países de orige,m dos alunos que integram o noÍNlo 6tudo,

ap€nas o Brasil é contemplado no Decreto.Lsi n! 219197, de 20 de Oúúro. O mmo

não acontece rclativamente ao§ país€s do leste da Ernopa, havendo, por con§eguinte, a ne-

cessidade de solicitar a deüda equivalência a instâncias superiores.

euanto à forma c1lmo os alunos são integrados nas tumas, os criterios diferem de e'n-

tevistado psra entrevistado (cf. Subcategoria TIPR). Um dos e,ntrevistados X refere não

haver uma atençâo e§p§ial, dado que são integrados em tuma§ em que haja vaga e de-

t€,lrtoÍas do ano de escolaridade que o aluno irá frequentar. Evoca, igualmente' o cumpri-

mento da legislaçâo, afimrando que:

,,a consrttuiçdo de Armu éfeito com base na legistação. E a legislaçdo, (...) ttão prevê noda des-

tus situaçies [a presença de ahmos tnigrúú*J "(P ruLt6:9\

O ouho entevisÍado Y evoca três critérios para a integraçito dos alunos imigrantes na

tuÍma Assnm, na formaçilo de turmas, dwer-se-á atender as Úurmas com um menor nú-

mero de alunos; às tumas não sobrecaregadas com alunos de h[EEs; bem como à re

alização de uma avaliaçâo diagnóstica como um ponto de partidapara atomadade deci-

sâo de integração do ahmo em determinadaturma

Por sua vez, o gnru de proficiência linguÍstica (cf. Subcatsgoria TlP) afigura-se como a

razão inerente à constituição de turmas e como um factor subjaceirte à integfação dos

aürnos nas hlrmas, concretame1rte numâ turma de primeiro ano. O PR Y, de forma reitera-

da, invoca o facto de o aluno não dominar a língua portugues4 como fastor det€rmimnte

para â §ua integração numa úmna de l.o ano, s€m gue outos factor€s fosse,m tomados em

contq nomeadam€nts, a idade do aluno, afinnando que:

,,poúo etaloi noiatlada (...) iá tendo idade poafuo incluída runa nrna de 2.' @to' (..,)

pdo motÍvo de ela não sabt falu, nant acrever ponuguà, Íoi bxesrada ran,,a tzama de 1 ." oto,,

(PDY.l0a:10)'

F.m nossa opinião, esüa sitração é indiciadora de baixas oç€ctativas iniciais em relação

âo aluno, aferindo e condicionando, desde logo, as condições inerente§ Íto§ §su§l pÍtos de

prtida. E a AAY transmite esse desajuste do seguinte modo:

"(Jna com 9 oms, a ordo no 2.o m, (...) qevagonla! '(AAY'16:5)
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.porqe (...) se anfuo ao pé ile atgaéra sei mais coisat que ele e, (.), ele copia-me Por isso não

posso fico ao pé de ntnguén" (AAy -402:9).

As razões evocadas para o delinear das especificidades antes Íeferidas concretamente, na

integÍação dos altmOs em otUtmas mais peqUenas' e com Um 'me,ltor númgro de alunoS com

NEEs' (of. §ubcategoiaT2PR), encontram susrtentação, segmdo um dos entrevistados Y,

na possibilidade de o professor dispor de maior disponibilidade paÍa 'dar uma Úe'nçâo

partiCúar a esses alunos'; o que, em noSso e,nteirder, se traduz em dispor de mais t€npo

pra lhes dedicar.

No e,rÍanto, o mesmo entrevistado Y (cf. Subcategoria T3PR) fuz referência a dois

obstáculos com qle se depara o pÍooesso de constituiçâo de turmas com alunos imigrantes'

Assim, o facto de se apresentarem na escola oahmos com necessidad6 educativas cadavgz'

mais diversaso e o facto de 'as trrmas serem muito numetrosas', constituem-se como bar-

reiras a uma formação de ümnas que integre aftnos de orÍra.s nacionalidades.

Depreendemos destas evocações' e de acordo com as condições referidas pelo e'ntrevis-

tado, que essas situaçõe§, tidas como caÁavez mais presentes na escola, não concorrein

para a criação de condições que atendan, de um modo mais adequado, à presença dos alu-

nos imigrantes. Ou seja, apsar de as realidades em sala de aula múarem, tal mudança rão

é acompanhada com um orÍro tipo de mudança a nlvel legislativo, organiucional e de

gestâo das escolas, de modo que possibilite proceder a constiürições de turmas de uma

forma mais adequada às realidades nela presentes.

Acerca do anteriormente referido pelo PRX relativamente ao façto de a legislação não

prcv€r a pres€nça de alunos imigrantes no momento da constitrição de turmas, acbamos

Frtinmte referir que o Despacho Corfmto L" 373t2002,de 23 de Abrü e§tabelece asi noÍ-

ma§ a obseÍvar na maÍricula sua renovação, na distibuipo dos alunos no psrlodo de fim-

cionamento dos cgrsos e na constituição de turmas, com o objectivo de gma melhor

aoequaçgo às novas realidades do sE Por conseguinte, em nossa opinião, é importmte

aterÍar ao ponto 5.1 do Despacho Conjunto n-o 373D002, de 23 de Abrü na medida em

que, subjacente àconstituição de turmas:

ldevan pratalecu critbios de nohnaa pefugóEica deÍotido§ no proJedo eâtcalivo da aala,

conryafudo ao &gão de dbecçdo aecvtiva aplic&lu no qua&o de una efico gatão e rerttabi-

tbação de reatsos laatoos e maeriais aisteúq"'

Deste modO, a situação inerente aos alunos imigrantes pod€ú encontrar enquadramento

legal, à luz da alínea 5.1 do referido Dspacho Conjrmto. No entanto, não podemos omitir
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Ír outro aspecto referido, o que aponta paÍa a necessidade de uma definição dessm crité-

rios no PE escola Esse aspec'to, de frcto, não foi tido em conta, n€rn no PE nem em ne-

úum orÍro documento por nós analisado.

Relativamente aos três critérios, referidos por PÀ Yoparaa constituiÉo de tuma& é de

salientar que êsües constituem espwificidades acrescidas ao estipulado no Dspacho Con-

jrmto n." 373n0ü2,de 23 de Abril, e que os dois primeiros critérios wocados §e encoÚan

definidos, não no PE (como referido no ponto 5.1 do Despacho Conjunto acima referido),

mas e,m RI Y (cf. Anexos 4,5,6; Suhategoria Il).
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Com o intuito de se cancteÍizÀr o relacionamento da escola com a família (cf.Subcate-

goúa UIPR), o Pl I evoca ,ma relaÇâo caructerizada pela proximfuladc, enquanto que o

outo PÀ jf evoca um relacionamento caracterizado por dificuldade no âmbito da comu'

nicaçâo oral, deüdo às diferenças linguísticas. Por seu turno (cf.Subcdegoria UlP), trfo

quintos dos e,lrteüstados carasterizÃ o relacioname,nto escola-família segundo dois pontos

diamehalmente opstos. Assrm, 6O% carusteriza a relaçâo escola-família no se,ntido de

haver dificuldades de relacionamento, enquanto que 40o/o a caía§etiza como tma boa

relação.

Assim, se paÍa ru§:

"hotne sa npre uma relaçfu rmilo boa"(PDY 35:.4);

"a mãe vinlu e era até uma pasoa qae se mo§tra)a di§ponível, matto recqttva"@frt.17:'31;,

para outoss as dificúdades de relacionamento constituem-se, inclusivamente, e de acordo

com as suas próprias palavras, relações dificeis:

"as maiora dificddades qu eu sentlloi com aÍotÍlio, Íoi na relação con af,a nflia"(PAX35:2);

"as relaçõq com a escolanão qanÍdceis"(P$<-fit2);

" ua nmito complicqdo"@Ef.l9.l:3).

Quanto às formas de que se reveste a paÍticipação dos paidoutros familiares na escola

(cf.Subcategoria U2PR), a'não-participação', assente na ausêncla de representatividade

nos órgâos/etruturas do agrupamento, é apontada pela totalidade dos entreüstados. Por

orÍro lado, o tipo de participaçâo evocado pelos inquiridos Íeveste-se de um caráctel emi-

nenternente esllorádico, dado que ocorre ponhralmenê, nib se vishrmbrando um envol-

vimeirto efectivo, de carácter continuado e dirwcionado pa16 a fucisão e opiníão.

Outas formas de participação dos paiJoutos familiarcs são referidas por PÀ X(em nú-

mero de quatro), e que passam pla cedência, no sentido de disponibilizaçâo de alguns

objectos de intercsse e relatiyos à cultura de origen dos alunos (cf. Srúcategoria SIA),

com o intuito de integrar exposiçõeslmostras. É igualmente referida uma 'pticipação'

Como presença, uma gticipação COmo 'asSiSte,ntes' Ou 
oclientes', a§s€,!rte, exclUSiVmente,

no caráster presencial. Participação ilushada com asi idas dos pais à escola pra visitas às

exporiÉes e sua paÉicipagão nas rcuniões sobre a avaliação. Entendemos stas reu-

niões, aquando da entega dos boldins informativos no final de cada períodq dado que,

nas rermiões de avaliaçâo do Conselho Pedagógico, os EEs não estiio preseutm, de acordo

com o preconizado no ponto 4, do artigo 25!, do Decreto-L€i no 115-4"/98, de 4 de Maio,

alterado pela Lei no 24199, de 22 de Abril.
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Uma participação revestida na forma de acompanhamento/envoMmento em activida-

d33 de aprendizagem desenvoMdas pelos alunog em suas casas, é tamtÉrn evocada'

dado que:

,'nestas acttvtdodes,... os ahmos rccorrlant rmtüo aos pais e fa nilioa,... er@n lona boa fonle de

Úonnação nqs §uas pesEisas em casT sobreado ocqca de iÚotmaçõx sobre as suas

orlgens"(PRX.E3:8).

Os pais e outros famiüares constituem-se, assim, como um rocuÍso' disponibilizando

informações da sua cultura nativa

A participação em rcuniões de tomada de decisões 'básicas' constitui um tipo de

participação evocado pela totalidade dos entrevistados (cf.Subcategoria U2P). Aqú os

paiyoutros familiares dos ahmos imigrantes encontram-se investidos de um papel passivo,

constituindo um tipo de'participação' c,omo ceresponsabilirÂçáo. N€ste âmbito' €'!lquâ-

dram-sg, sobretudo, as rermiões para entrega de avaliações e as reuniões prepaÍaÍóÍias de

actividad§.

Um outo tipo de participação apontada é a que se caracteria por uma participação

incipiente, maÍizaÃaplo desinteresse - 'na pseudoparticipação (80% UE )ÇY )'N§ste

tipo de participação eÍnquadrarnos os seguintes exemplos:

Uma.participaçÍIo' de carácter incipiente e esprádico, que aliadaao tipo de discrnso dos

e,lrúeüstados, parsc€ indiciar ,rma falta de interesse dos paiíoutros familiares pela vida es-

colar dos ahmos, runa vez que:

"os pais ruunerúe vínhan à qcola "(PBX.64:O;

'uidormoçõesdanoravontanpoavbeeutlnhaqueprasiono,(eweaspa)a'npoucopÚa

Ete esrrut iformaçõa chegusem à e§cola"(PBX't0:E),

amle(acaboupor(...)ndodoseguinentoàsconsultu[depsicolo§a],,(PEY.I232);
,,a pttictpação deJes na feira cttWal' não foi nenlanna Nem trotueron prendinlus pua a

ryqnesse" (PCX.38:3).

Também, no âmbito das rermiões de avaliaçiio, os pais:

,,preoclqanon.se nilito poltco, (...) en vtr buscu as it{ormações do,7rÍo' (PBX.EE:9).

A indisponibiüdade (em termos de predisposição) também constitui I'm frctor aponfado

pelos emtreüstados, quando referern que:

,, a nãe, as vaes Ete solicitei a presenç.a dela na escola, nfu se mo§tava disponÍvel e naúos vaes

não amYi a " (PEY .12t2').

O ahmo não disptmha de a§ompanhamento nos trabalhos de casa

"o ÁF não ttnho acompahoneato ern casa" @C7Ll 16: I l)'
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Uma outra forma ale participação (80% P >f,D passa peta disponibilizaçâo de maÚeriais

ey'ou dados de interesse culúural. Deste modo, a participação passa pela cedência de

objectos da cultura de origem do aluno para actiüdadedeventoq bem como dados de inte-

resse cultural, em que o entrevistado:

"/iiotdo com a mãe , ela me dizia o qae é Ete sefuia lá (...) e qiudalva ] ("')a pucebu un

bacadtnho melhor a culfira polaca " (PDY.3l.1:3);

.,en Daqnbro (.-.) trouoon-me unafolha con os registos du dia cW se comemotavün n!)

Erasil"@EY.9:l).

A tÉrseira forma de participação as§enta nurna paúicipação baseada na presença fisica

dos paidoutros familiaÍes (6WoI.JEXY) e osoÍre no âmbito das actiüdadedfeshdexpo-

siçíes reatizadas. Esta concepçÍio de participação puramente 'presencial'o em que os paiV

outros fmriliares se encontam investidos de ,tm pel de oreceptoreVassisEnÍes' ou

'clientes', elrtendê,mo.la como uma pseudoparticipação. Assim, entende'mos estan eüdeir-

t€ uma mera difusão de informação, equacionada no sentido de uma comunicação unilaúe-

ral, referenciada no discurso dos inquiridos da seguinte forma:

,,a mde puticipott ru dia dafata (...) vietmt àÍesta (..,) [e] porticipoort com a nto praença"

(PEY.223);

"com a vistu à qosição, ... vtaon vo a apasição, passÚ@" por aí" (PB*123'l:.12);

"na 'semou arltwa!'foi à escota Etando (-.-) *lavat afaa a dotg" @C)(34:2)'

Outras formas de participação são ainala referidas pelos erÍrevi§tados, somo: a tomada

de conhecimento por paúe dos pais/EEs §obre aspectos relacionado§ com a situação

Gssolar ( U/olJE§, onde se enquadram as situações relacionadas com a obtenção de in-

formaçOes inerentes ao aproveitamento escolal, ou ainda, situa@s de âmbito admini§ta-

tivo, tais como ajustificação das faltas da.las pelos ahmos. Por fimn referimos uma partici-

pação consubstanciada no acompanhamento dos alunos no trabalho/actividades de

aprendiz-gem que os alunos realizam sm casa (40% IJE )ÇY). A participaç3o dos paiJ

outos familiares é assim encarada oomo um recuÍrio e um auxiliar @agógico, patilhan-

do dados de interesse cultural. Nos trabalhos de ca.s
,,notara-se que holrla a potictpaçdo dos país,.., o que ela tr@ía eta ,mttÍo bueado no tatqmttlto

oral, erott nois upecÍos da oralidade qte os pals lhe troumitian oralmene" (PALI29:12);

.,rus trabalhos depe§Eti§q ou otttrotípo &tabathos, elareconia (...) ao aró"@DY.85.1:9).

Além dos tipos de participação evocados, ambo§ os €ntreYi§tados apontam (cf' Suhate-

goria IRPR), igualmente, obstáculos a ç§se proseÉlso de participaçâo/envolvimelrto dos

pai$ouüos familiares na vida escolar. A§sitro, snquanto que o PR Xevoca três factores,
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encarandms como barreiras a esse pr6cess6, o PÀ I, por sua vez, ev(rca apenas rrm.

Assim sendo, e de acordo com PÀ Ã :4 línguat usada na e§cola; o desconhecimento do§

paid oütros familiares, relativamente à forma de estar e trabalhar na e§cola e a§

expectaúivas das famllias, nomeadament§, as exp€ctativas de reieição e,m relação à

escola - expectativas negativas em relação à escola - con§tituem, d€ igUal modo, um

entmve à participaçÍio/envolvimento, no se,lrtido em que:

"os pats ainda cortimaan com o ptessry)osto de rya quado sdo chanados à qcola é porqte os

filhosfuuon algwna ... au porErc (...) estito metidos en soillas"(PR X'38:4)'

O outro entreüstado, PÀ Í, aponta o reduzido número de alunm imigfant€§ na escola

como um obstáculo condicionador ao prcsesso de participçÍlo/envolvimeúo dos paiJou-

tos familiares na vida escolar. Deste modo, o facto de constituírem um nírmero reduzido,

provoca uma deüsrminada inibição relativamente à participação, deixando transparecer,

'ma situação de isolameüo destas famílias face a uma cultura de escolq pa elas dificil

de alcança.

Os enúevistados P, por seu tuÍno (cf. SubcaÍegoria U3P), tambfu se Íeferem a esses

obstáculos, que pa§sam, por sua vez; pqJla fdta de Úempo, como o maior obstáculo 60%

IJE XY); e em segundo lugar, enconüam-se razões ineÍsntss à incompatibilidade dos ho-

nírios de úrabalho com os horários escolanes (6Ü/oW X). Num torceiro monenio, foi

também referitla a língua QO%UB )0, ou sej4 a lÍngua usada na escola como um dos

frctores inibidores àpaÍticiPação, oo se,lrtido em que:

,,nós soliciÍhnos [nÚeriaÜ, só qua (...)mitasvaes os recados tonbén qan mmdados e não

sei,...se eles cotueguion inloptdo bem aqailo que se prelendia" (PBXSE:O;

prqn ,,etu 
[pais] falon ainda mtito pouco portugtb. Talva, tanbém tivqsem [difrafulde em

entendo a measageml '@BX.8f :Q.

São ainda refersnciados e de salie,lrtar (20"/oP X), factores que se prendem com atitu-

des de cutpabilizaçâo da cscola ie., aqlectos do dsempenho daoryaniaso escolr, co-

mo eus experiências negativasi que os pais têm em relação à escola, aliade a umâ fraca re

ceptividade da escola, constitue,m-se como barreiras à participação dos paidoutros famili-

aÍes. Face a Íma. trqdição de rejeiçâo e de culpabilização, um dos problemas reside no

facto de que:
.Etu|do chqnanos os pois à aala, é poa nos (wirÜ-rnos dos filhos e (...) aclo qrc lsso é wt

du problentos " (PB*1 5 2:7).

Esta sitruÉo vem reforçar as elçectativas pouco abonatórias das famílias em relaçáo à

escolq tal como foi referido por rrm entrevistâdo PÀ (cf. Subcategoria UIPR\.
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A faltâ de mentalizaçâo dos enhevistados, face a utna participção dos paiJoutros

famiüares nB üda escolar, constitui, igUalmente, um bloqueio a e§sa participação, ulna vez

que:

"ainda não est@rros mentalizados pua a poticipação dos pais nas escolas e acho Erc lso é wn

problena" (PBX.75:7);

"a maior pote das esalas atá poaco receptiva à poticipação dos pais" (PB*75.3:7).

Apontados os obstáculos à participação dos paiíoutos familiares, que dinâmicas de

enyolvimento foram promovidas no s€,Ilüdo de haver uma aproximação eúe a e§cola e a

fmília?

Instados a pronrmciarem-se acerca das estatégiaymecanisnos de envolvimento acciona-

dos e,m prol da participação das frmAias(d Subcategoria VIPR), a totalidade dos entrevi§-

tados refere, explicitanente, a ausência dessa preocupação estratégica. Ainda assim, fo

ram evocadas algumas estrarégias e mecanismos de envolvimelrto, por ambos os inquiri-

dos, e,m quê o Íecunlo à solicitação para divulgaçito da cultura e tradiçõe§ é, concomi-

tant€mente, apontado pr ambos os entevistados-

São, aindq apontadas, duas estatégias de envolvimento pelo PX X. A primeira pa.ssa por

conferir aos altmos imigrantes, o papel de elementos facilitadores na comunicação entre

os pais e a escola Esta já fora uma estratégia anteriormente evocada (cf Subcdegoria

U2A). A outa eshatégia de e,nvolvimento pas§a por uma dinâmica asselrte em reuniõ€§

c{rm os pais com o propósito de os inteirar das situaçOes. D6te modo, somos levados a

inferir (a partir do discurso do inquirido) que e§te mecanismo §e reveste de uma comuni-

caçao rmilateral, para dar corhecimento do previamente estabelecido.

Por sua vez, o e,lrteüstado Y evoca a comrmicação com os pais, no sentido do diálogo'

visando um melhor coúecime,nto de particuluidades das culturas dos alunos, apar dapo'

moção de mecanismoe de recolhe de infomaçõcs sobre aspectos culturais, contribuin-

do, simútaneame,nte, para uma melhor integração quer dos alunos, quer dos pais no pro-

cesso escolar, através de:

,,convqsq§ (...) oúre pais e professores(...)poa (...) perceb*mos, em termos de gastronomic ile

dotça§fotctóÍicos, de dialeaos, de (...) putictioidadc-t de"stas cttltuas"(PRY23:3).

N€ste contexto, asresoe referir os efeitos que, de acordo com e§te enlrevistado (PR Y),

têm nos alunos, a promoção de práticas de divulgação de culturas com o envolvimento dos

pais, sobrehrdo a nível da autoestima e repectiva valorizaçâo (cf. SubcaÚegoria V3PR\,

dado que:
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"a (...) anbgima fuoa mutto valorizada (-..) ao verem Erc os sans pais esÍov@n alt a qltco
como é que uon os saos vtvênclas rc san poís de ortgant" (PRY.30:4).

Relativaments aos entrevistados a ausência de urna prcocupação €stratégica no §enti-

do do envolrimenúo dos pais/outros familiares na cscola é refsÍida por 6(F/o dos

entrevistados QÇY), e de entre eles, PCX afrmaque:

"da mtnha pute não ped qe viessen mo§fiü a sus cdÍrra, mmcafui proato ase tipo de

contado com eles" (PCX39:3).

Mas, por outro lado, howe quem apontasse o desenvolvimento de esfafégias nese

sentido, especialmente çm relação à ftexibitizaçâo do horário de atendimento, sgilizardo

o processo no sentido de aumentar a frequência dos contactos, ilrma tsntativa de ultrapas-

saÍalguns dos obstácrúos (cf. subcategoriau3P). Deste modo, afirmao inquirido:

,,disponibilizei-ne (,..)a aendê-tos sempre que (...)podia, tados os dias, n4 horu do irúüaalo (...)ott

à s aída " (PC]X'.| 1 0: 1 0- l l ).

Os professores do agrupamento X apontam mais algtmas e§tratégias que passam pela re-

ali?ÂSÃs de reuniões de pais com o fim de os informar de determinadas siürações, e fa-

z€,ndo uso da cademeta escolar/comunicâÉo escriÚa, para veicúaÍ as informações (zl0%

UE). Os p,rofessores do agnrpamento Y, por $ra vez' apontam e§ratégia§ no sentido de

envolver os pais/EEs dos altmos imigrantes, eslratégias quo pa§sam Inr §olicitar aos pai§ o

levantamento de dataddias festivos de interesse cuttural, pelo acompnnhamento no§

trabalhos de casa e ainda por conferir aos altmos o papcl de Íacilitadores da comunica-

ção entre a famllia e a escolq dada a dificuldade com que a farnília se depara no que

re§peita à Iíngua usada na escola; §stratégia corroborad4 também, pelos alrmos AAY e

ADX (cf. Cdegoria U2A). Assim:

"qaondo era preciso annwtico com a nãg a mde vtnha lá à acola, míÜt wna das estdéglas rye

nós trsávanos, (...)porrye ela não compreendia bott o pornsaê§(")' múta vaa' a ÁA eston ao

pé, totbén ptafoer a tra&4ão'(PDY'33:3)'

o reduzido número de alunos imigrantc§, associado à importáncia anribuída a esse

pequ€no rmiveso reduzido (cf. Subetegoria Y2 PR), constitui-se cotDo um ftctoÍ

im@itivo à imple,mentação de estratégiavmecani§mo§ promotore§ ds lÍma maior

participação da famíliana escolq de acordo com PXX

Por sua vez, e deacordo gomàff/o dos professores do agnryame,lÚo Y (cf'subcategoria

V2P), essa ausência de eshdégiadmecanismos de envolvimento dos pais/outos familiares

na vida escolm deve-se ao facto de a siUração que os e,nvolvg se ctracteÍiuÍ poÍ una
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grande mistura de culturas; também pelo frcto de haver já nma grande ligaçâo à cultura

poúugue§a e aindapelafacilidade com qEe se integraram na cultura poÚugucsa-

A primeira razÁo evoçala parece assentar rnura indefinição cultural, o que a§arrstaria

dificuldades no accionar de mecanismos adequados pois, segundo o elrtreüshdo:

,,h,av[ial ati ma mLsara mito grode de atltwas, porque a ÁA tturhavindo tle Itália e (...) Íalova

com a mãe portugaês, italioto polaco, wna misnna de tudo"(PDY.39.1í)'

Os segundo e terceiro asp€ctos, por sua vez, parecem assentar na peÍspectiva de uma

aproximação à cultura tla maioria e, por conseguinte, a hipotética nece§tidade de ascionar

as otraÍégias/mecanismos adequados dilú-se, ou sejg deixa de fazer seirtido, porque:

'imegruun-se aqri e *cryceron urn paaco a anlnra qte tinhon troido'(PDY'41'a);

,,tanca se idertfrcou mito,... rmito com a aitua potoca- (...) errtroa §emprc mito ra aiata

portugtaa e acabtott por se serúb (tato a ÁÁ como a mãe), ntuito ligados à cttlnra portu-

gaqa"(PDY.40.l:4).

Quadro n " 39- Grelha de frequêneia relaüva to tema T 2

- Â rdaçf,o escole - outroo parcelros

Tema 72-A relnção escola - outm parcetros

Catcgoria W - O relacionamento com a autarquÉ
X-Outas

Subcategorfog Contcúdo dos lnücadorca Frêq.
AbsoL

T'R

Frcq.
Relsü
%UR

X'rcq.
Absol

T'E

Frcq.
Retat
o/" IJE

TIR
I

TJE

WIPR-Fomade
tdafuuorutlo

4lspaníbilbaçÃo de ínfor-
mações e ndeÍiats aatlti-
calturds

)
x4 Í-2

66,7
x4,0 Y6,7

I 50,0
x4,0 í-t0,0x4 Y-l

2

x4 r-2
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culhttots

I
x- Y4

3i,j
x-3i,i Y4,0

1
x-| YO
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1
x-l 14
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x-, Í-2

1W
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Íá,7

2x-I Í-'
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x-to,o
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t,§
x-l Í-2
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2
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XJ Y-2
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2
EI Y.'
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t§
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2
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x-1N,0
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I
x-t Y4

5A0
x-gt,o
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2
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2

t4
1N,0
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Y40

I
*1 14
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x-g,,e
Y40

2
x-2 Í4
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No âmbito da relação estabelecitta €ntre a escola e outros parceiros, o rslacioname'nto

com a autarquia constihri-se como urna forma de relacionamento interinstitucional (cf.Sub

categoria WIPR), evocado pela totalidade dos inquiridos, em que são feitas referências à

disponibilizaçâo de infomaçõe e aquisiçáo de materiais multiculturais (Y), afirmando

que:

"a aúoquia reasu deforma postttv1 ...achoan interessoúe Ete at'oéssenos a daaoolvu (...)

6te tabatho [sobre nukicttltuatidadeJ e (...)foi punitida a aquistção de (...) naertais, liwos,

cDs, videos [r{*e-se ao proiecto maltianlural no oro leúivo 2002/2003] "( PRY37 .l'.4).

por sua vez, o entevistado X refere não ter estabelecido parcerias ou protocolos que inte-

grem iniciativas de ámbito culhtral, de forma ayaloÍlz:rÍ a diveÍsidade cultrral pÍes€,nte na

escol4 estando, por conseguinte, ausentes iniciativas de índole cultural

Alán das formas de relacionamento evooadas no âmbito da subcaregoria WIPR, nao fo-

ram dçsenvolvidoso no âmbito de ambos os agrupam€nto§ QL!, outros tipos de parcerias,

de acordo com a totalidade dos e,ntreüstados (cf.Subcategoria XIPR). Inclusivamente, o

enüevistado X baseia esta ausência de orÍras parcaiasL na inexistência de assoclaçõe

culturais no âmbito das minorias culturais e étnicasr na regilo onde se losliza o

agrupunento (cf.Subcategori a X2P R)-

Este argumentq em n6sso entender, ça1a§g,Itza Ín certo conforto e acOmodação, impe-

afudo de extravasaÍ para além da.&a geográfica à qual pertence, quer em relação a a§so-

ciaçõeS cultuÍaiq qger em relação a otíros possíveis parceiros, uma vez que, e cada vez

menos, as disüincias constitueE entraves às ambições de realização do Homem - à distán-

cia de um c/ic, pdemos encontrar uma soluçÍlo ou uma orientação que nos conduza a ela'
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Bloco 8- InÍcnçõcs

Tema &1 - Caracêrizaçâo das inÍençôcs

Y-Âmbito das o ano lectivo
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I
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Quadro n " 40 - Grelha de frequênda relativa ao tema 8.1

- Caractcrizaçâo das intenções

Ao longo dos discursos de ambos os exÚreYistados PÀ, foram exprê§sa§ algumas inten-

ções para o ano lectivo seguint€. De facto, ao longo do discurso, e aquando da wocação

pelos inquiridog da ausência de imple,ms,ntação de deteminada estratégia, actividade' par-

ceria ou dinâmica de acompaohamento, de uma forma que diríamos, compl€,me'!Ím e Íepa-

radorq foram manifestadas alguma§ intenções, relativame,lrte à implementaSo de todas

estas dinfuicas, para o ano lectivo seguinte Q0Mn005). De fa§to, o desejo de levar por
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diante r{inâmicas gue estiv€ram ausent€§ no ano lectivo a que se reporta o nos§lo esíldo, a

nosso ver, e também dos e,lrtrevisados, constitui um a§pecto importmte a pÍomover, no

sentido de reflectir, de umaforma asresoid4 apes€nça dos ahmos imigrantes nas e*olas e

na comrmidade. Deste modo, passamos a apre§€,!ÍaÍ o quadro de intençõe§ ftturas e

respectivo âmbito para o mo lectivo seguinte.

O entreüstado Y imprime ao seu discurso, a int€ncionalidade de introduzir urna nova

atitude na forma de refleúir m hábitos alimentarcs dos alunos inigrantes (cf. Subcate-

goria Í/PÀ), alertanrdo a €mpl§a responsável pra o fac'to, e lwando-4 nllo a introdrzir

refeições completas, mas pontualmente, alimentos que proporcione,n novas experiências'

prmitindo o eqrerienciâr de outros sabores. A§sitro, o inquirido afirmaque:

'püaNtearuçwven,t@nbéme-stouapersÜ(...)alertuaemprdopüa6tqs
siuaçõa"(PRY.382:5);

"vmos (...) chano a denção (...) na alinentação, na gastonomia, ("')[pua] qqtenciuen

ozúros sabores " (PRf3 83 :5).

por sua vez, o enüevistado X manifesta intenções no estabelecimento de parcerias (cf

Subcategoria Y2PR'),por meio da criação de protocolos e inúercâmbios com associa§õe§

e escolas de oríros pafues aÍravés do Gabinete de Relações L:ternacionais do ME, bsm co-

mo o estabelecime,lrto de intercâmbio com escola§ dos pafucs de origem dos alunos imi-

grante. É então intençâo que:

-útav* do Projeao McÍú6, Comenhts e oltros, nós poderemos estabeJecq protocolos am

otrtt§ í5colas, com outros paÍses, associaçõq; e é qsenclalmente al que nos votta dáruçu no

prbimo oo de trabolla" (PRX.66:O;

,,está previsto tan intercfunbto etíre acolas (...)Íu pote dos nasos proiecÍos (...)fuer essa

cottrunicação com otÍros paísa e en especial com esses ...doqela neninos q& teú,o§"

(PRX.69:6).

O mesmo e,ntrevistado refere o desenvolvime,lrto de astiüdade§, tais como a realização

do jomat escolar (cf.subcategoria Y3PR), eirtende,ndea como runa actiüdad§ que §e

revests de grande no sentido de possibilitar a orposição de túalhos dos alu-

nos e divulgaçâo da sua culh[a (cf.Quadro n54; Subcategoria olP); km como vi§ita§

guiadas orlenbdss pelos pais (cf, Subcategoria Y4PR'),visado o envolvimmto dos pais

navidaescolar e da comunidade.

També,m a eleição do profmsor tutor (cf.Subcategolia Í5PÀ) se constitui como uma

inteirção apontada para o ano lectivo seguinte, o que na opinião do entrevi§tado, pod€rá
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desempe,nhar um importante papel rclaÉivameúe aos alunos de orÍras cultums (cf.Quadro

no 30; cf.SubcaÍegoriaF3PR). É entilo referido que:

"no pr&imo uo leaivo, (...) irá ser eleiÍa...asa fgoa (..-) [Sae] podaá do um

acompoútone o a esses oasos, ant relação às minoriu ainrais, é*ticas e otÉas" (PRX23.lt3).

O tipo de acompanhamento passível de ser disponibilizado pelo professor túor €ncontr-

-se enquadrado no âmbito da.s suas , e e§tas encontramo-las definidas e,m

análise documental ( cf. Anexos 4,5 e 6; cf. Sub-'subcategoÍia G2.1).
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CONCLUSÔES

Referimos no início do nosso trabalho que, o que nos movia €,m tomo do mesmo, er:a oo-

úecer a forma oomo as escolaVprofessor€s, alvos deste esfirdo, gerim o currículo para a

diversidade cultural - atendendo às políticas educaivas em vigor, àdocumenhção redigda

pelas próprias ecolas/professores (fruúo da sua arÍonomia) e à prática educativa assumida

pelos p,rofmsores - no seio da qual, se €,ncontram ahmos oritmdos de oúras nacionalida-

des. Armos portadores'de culturas diversas, de identidades diversas, de maneiras de ser e

estar diversas, de língua.s matsmas diversas e, também, formas de aprender diversas, t"na

vez qne as origens culturais se afiguram detÊrminantes na forma somo o indivíduo rulia
as suas aprendizagens.

Foi um estudo que teve como pretensão, à luz de uma gestão do currícúo paÍa a

diversidade cultural, responder a algUmas questões, tendo sújacente preocupações no

âmbito daintegração dos alunos imigrantes e que §ão:

I - neste processo, que aspocto§ são privilegiados pelos aftmos imigrantes?

2 - quais os proble,maddificrÍdades oom que se debaÍem os ahmos imigrantes na escola?

(frctores que para isso concorrem).

3 - de que forma a escola e os professores promovem a integração dos alunos imigrantes?

(o tipo de respostas encontradas no senüdo de debelar esses problemaJ

/dificuldades?)

No ssntido de da corpo à etapa conclusiva do nosso tabalho, é nossa pretensão organi-

zaÍ essa etapa em çonformidade com os Úês eixos de análise:

1-Aspectos privilegiados pelos alunos imigtantf§

A denção dos entevistados centra-se, relativament€ às suas preferências, taBsclrlu,

-rrosprofessores;

-tos colegas;

-naescola-no quo se refere às condições por ela oferecidas e aos €Érpços escolares

ondese movimentam-,sobrstudo nos e§paços desportivos, delazste,também,nasasti-

vidades de ryrendizagem.

Vejamos, então, de forma sintetizada as preferrências dos ahrnos.

341



Conefuúa

A relação com o professor afigura-se de extema importÍincia p€rante a integraçiio dos

aftmos na realidade escolar, parecendo constituir um pilff de uma imporÉncia ímpan As

aÍihrdes preferidas manifestam-se quando o professor o encoraja e valoriza o seus tabalhos

e a sua cultgra de origem; quando esclarece as suas üh/idas e o ajuda nas dificuldades;

quando ap€la à tolerância e ao respeito para com os alunos imigrantes; qumdo revela

apÍego pla sua maneira de ser e de estar; e quando elogia e manifesta etryestativas

positivas relativamelrte as suas capacitlades cognitivas e resultados escolares.

g.stas atiüdçg docentss constituem, o<pücitamente, fomas dese,ncadeadora§ de umaforte

promoção da arfo<stima e rutoconceito nos almoso com Íeflexos na sua motivação e bem-

+star escolares e, por isso, as denominámos de úila&s promotoro§ de flrces§o.

Na relação com os colegas, dilo primazia ao intercâmbio ile experiências e a§pectos

culturais, lingústicos e gasüonómicos. A§pecto§ que apontam para uma valoriza@o e di-

vulgação dns suas crÍturas, a paÍ com uma valorização e fortalecirnento do crácter relaci-

onal, pela via das bÍincadeiÍas , da amizade e da inter4iuda nas ryrendizagms.

Narelaçãa com o processo ensinoqrettdizagem, as suas preferências apoÚam, de fol-

marmânimg puaaáradamdenática,seggida do estudo do meio e leleig@do parater-

ceiro plano, as agtivialades de língu portaguesa As teruiúicas preferidas estão associadas

à ctttfira de origem dos alwos ou ouiras c'ultwas, à abordagem dp novos temoslnovas

temâicas, e a temúicas tigadas aos conhecimentos wtleriores dos alwtos.

É, aaaarrn:rrazjmàs actividodes reatizadas com os colegas, implicondo relação e irterac-

ção.

As fortnas & trqbatho preferidas passam, maioritaiame'nte, pelo:

i) traballn eÍn gr14ro, sendo que a vimazra por e§üa forma de trabalho está

associada à patilha de conhecimentos e de descobertag bm como a uma maior

frcilidade de superação das dificuldades; e ao

ii) trabailp hdivi&ut, defendendo que é rrma forma de tabalho geradora de um

annbiente mais calmo, não comprometedor do seu poder de conoentÍa$o; e,

tmffim, rm modo de imp€diÍ o plágio - um discgrso, a nos§x1 Y€r, Íevêlador da

elevada arroconfiança, s(gurança e supremacia no seu dese,mpenho escolar.

No horizonte de seis aftmos, dois têm mompanhmelrto/apoio a nível da língua

porhrguesa Um dstes aftmos foi, a dado momslto, acomEaohado pelos Serviços de Psi-

cologia (exüínsecos ao agrtrymento).
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As palavras dos próprios alunos são reveladoras do bem-estar que a adoPção desta

estatégia lhes conferiu:

"a professora tde qoiol qiuda-ne a foer (...) línga prtuguesa prque é conplicada faer
aquilo" (ADX.ll7:20);

"eu artes não sabia ler bem, agora já sei. Agoraiáfiq,ui a qrender. G) É qn a gerte lia

muito e, [é] por isso rye eufiryei a qrender a ler" (AEY, 48'-9).

2 -Aspectos menos preferidoVdifrcutdades oom que sc debatem os aluno§ itnigmnt€§

na e§cola (e factorcs que para i*so conconem)

No domfuio darelação pedagógica, onde se situam as rolaçõ€s oom os colegas e as rela-

@s com os professorm, as dificuldades relacionais e as reacções a essas me§ nas dificul-

dade, afigqram-se-nos bem reveladoras dos moldes como decorre o proce§so de integração

dos ahmos no contexto escolar.

De facüo, na análise às entrvistas dos alunos, é notória a primazia aúribuída ao âmbito re-

lacional, às relações estabelecidas no contsrüo escolr com os colegaso o pÍof€§soÍ, a

aprenitizagem, have,ndo lrma sqpÍernasiarelaÍivane,lrte ao relasioname,!Úo som o§ colegas.

Dessas relaqões com os colegas emergem dificuldades, desencontros, conflitos,

resultando, daí, rcac{ões de wiz diverso. As dificuldades s€ntidas apontam, sob'retgdo,

para atitudes discÍiminat'iÍias e racistas - trm racisrno de base biológica e uma olÍra Frs-

pectiva que vai além desta e que assenta em preconceitos cultrrais -, e atitudes decorentes

das dife,re,nça.s lingústicas existentes - dificuldades de compreen§ão e de pronrmciação que

levam, fi€quent€mente, a situações de sarcasmo e frlta de respeito'

A. relação com o professor deixa-se, tamb@ trespas§ü por atitudes discriminaórias

que passam poÍ formas de desvalorizaçÍIo p€rante as aprendizagen§ e a§ dificuldades relaci-

oDai§ dos ahmos e por dihxles reprearsivag penatizaaoras e de cúsgonzaSo.

A propósito das dificúdades relacionais, cadoso (1996:54\ refere que o professor não

deve iporar os incidentes racistas, deve, sim, reflectir sobre a melhor forma de lidar com

eleq recorre,lrdo à sua consciência pessoal e profissionat. Refere ainda que ipoúJos, de

um modo sisúemático, é admiú-loq e isso é assimilado pelas crimças'

S,rgem, também, incompatibiüdades lingústicas decorrentes das diferenças e'lrte a

língua matsrna do aluno e a língua do país de acolhimento e que acmetm dificuldades

pala ambos os falantes - professor e ahmo. Dificuldades surgidas, inclusivamente, qumdo

se taúa do porhrguês do Brasil - dificuldades a nível da compreelrsão e da articulação -,
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widenciando, urna vez mais, os condicionalismos resultantes das diferenças linguísticas e

as inerentes siür2ções de incomunicação e de incompreensão que delas resrítam-

Narelaçdo com a escola salientamos um dos espaços em qrrc os aftmo§ §e moYimerÚam

-oespaçorefeitório-,sobreoqualincide'm,maioritariarnenêmanifestaçõ€sdedesagpa-

do, uma vez que os hábitos alimentaÍes dos diversos grupos críturais em PÍe§exrça no e§!ta-

belecimento, não são levados em linha de conta

Narelaçãa com a ryrendimgem, sobressaem, evidenciadas pelos alunos e professoreq

e de formauoânime, as dificuldades no âmbito dalínguaporaguesa, com as interferências

linguísticas que lhe estão associadas, sobretudo quanrdo apontam esta área da língua como

a que mais dificuldades lhes oferece, seguida da fuea de estudo do meio'

A forma oomo são pÍomovidas as aprendizageng junto dos alunog apres€nta, sobretudo,

afiáúEÍ indiferenciado; rgra indiÍerenÊiaçãa, segrmdo 6,7%o dos alunos, entensível à

natiação das aprendizagens e assumidrL por sua ve1 platotalidade dos professores in-

quiridos.

TamEm, Lnão gatuitidode d6 ÁTL traz mais uma'acha para a fogueira" no qu€ ries-

peita o princípio ala igualdade de oportunidades no SE. Esta constitui una siúração que

condiciona os aftmos imigrantes (e todos os outos ahmos) relaúivamente ao acer§o aos be-

neficios que a escola proporciona, geranilo ,ma desigualdade de circrmstâncias no ac€s§io a

esüe tipo de actividades extra-curriculares.

3-X'oma cromoa escola e os professorespromovema integração dosaluros imi-

granÚes

No sentido de reflectir a presença de alunos de oúras nacionalidads nas escolas, os tr Ío-

fessores, afavés dos seus discursos, dizem responder a essa diversidade crÍtural, aúravés de

Aitudes reveladoras de uma preocupação de integfaçao desses ahrnos, fomentando atiüde§

promotoÍa5 de aprendizagem e de bem-estar relacional. Tal vem no s€ntido de "rna Pstura

htercultuÍal, desenhando psr§pectivas de reforço da auto-estima e autoconceito dos altmog

e intlicando camiúos de fortalecime,lrto da arÚovalia pessoal - o que dqrcminámos de 4Íi-

tudes promotoras de nrcesso.Neste sentido, rele,mbrramos que uma das espocificidades, a

que o cnrrícnlo intercultuÍal dzve obediência,prelrde-se §om o dever (reüsitando palavras

de Cardoso, 19 §16:41) de proporcionar oporümidades passíveis de desenvolver a arÍo-wti-

ma, o autooonseito e a arúoconfiança de todos os alunos, com o forte propósito de emadi-

car ou, pelo me,lros, minimizan', as dificuldades oom que os alunoq em sifuação de dewan-
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tagem social e cultura! se debatem no meio es§olar, qumdo se vêe,m con&ontados com a

impossibilidade de, por alguma razão, controlr o que a§ont€ce ao seu redor e que lhe diz

direstamelúe respeito.

No domínio do processo de ensiranprendízagem e face à adopção de práticaJestratégias

pedagógicas e de inserção, os inquiridos apontam preocupações de adaptagão curriculr e

modos de trúalho adequados a contextos culüJÍalmsÍ€ plurais. De§te Edo, os pofes-

sores parecem combinar estratégias mais inovadoras, pedagogias agtivas e mais c€ntrada§

no aluno - aprendizage, cooporativa, tabalho de grupo, tabalho de interajuda/colabora-

tivo, de pesquisa, a paleq diferenciado, en§ino colaborativo, aÚo-avaliação nas aprendi-

zagÇns,preocgpaçâocomapnomoçãodaigualdadedeoportunidadesno§ucie§rl()- clom€dF

üAégias mais tradicionais, oomo o trabalho indiferenciado, individual e formas rmilaterais

de comrmicação.

Tambdm, os critérios adoptados para a formação de gnrpos constituem, na sua maioria,

srit&ios adequados e pertinentes em contextos cultrralmente diversos. Qs mais apontadog

subjacentes à constituição de grupos, pas§am por grupo§ de 4 elementos, por grupos het€-

rogéneog pr afinidade afectivq de entre orÍros; sendo que a primeira opção é considera-

da a itlel na perspectiva de Díaz-Aguado (2000).

A adopção de um üpo de aprendizagem cooperativa, de acordo com algms arÚores, é a

decisão mais asertada - sobretúo ern contextos dvcalivos povoofus por culturas diversas

-, dado ser a mais eficaz no domínio dos derempenhos académico e cognitivo, na melhoria

das relações inter-étnicas e rcsolução de conflitos, no desenvolvimento da tolerância, da

soüdariedade e capacidade de comrmicação e coopração, no dese'nvolvime'lrto da aceita-

ção e do conhecimento interpssoal (prevenintto s dimimtindo os preconceitos), no aum€'n-

to da valorização pessoal dos alunos; afigUrando-se, desta foma, como úsoftÍmente ne-

cessária face s nma educaçâo intercultural.

São apontadas estrdégias promotoros dc integração, entendidas como privilegiadas e

assentes numa @agogia ce,ntrada no aluno. Esta§ e§hatégias de valorizaçÍio dos alunos

nao suas espesificidades, como avaloúza$o e divulgação de aspecto#tradições inerentes à

sua crÍtura e à sua |íngUa, proporcionam coúecime,lrtos das culnras oom que interagem -
fazendo com que todos se sintm valorizados e reconhecidos - e permitem o estabeleci-

mento de similaridades e diferenças enae culturas.

Estas ultimas esmfégias exig€,m uma certacagtela, uma vez que deve havergm coúeçi-

Írento, ou pelo meno§ uma prediçosição, pam qug os principais asPectos das culturas em
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pres€nça sejam identificados nas duas perspectivas - similitudes e dderenças -; ou sei4 a

idqÍificação das diferenças nâo deve servir de argtmento pra a separaçáoe D€nt o Írego-

nhecime,nto do que é comum deve ser enteirdido nr:ma perspectiva que dê azo a gue uma

cultuÍa se sobtrEponha a outa- A este propósito, Morgado (2001) alerta pana a necessidade

de os professores conhecerem os traços essenoiais da cultuÍa dos seus aftmoq po§ nesse

se,lrtido, o prcfessor estaú desp€rto para a possibilidade de o aluno mobilia comprta-

mentos 'compets,lrteso em ár@s não valorizadas pela culura çscolar.

A criaçâo da figura de 'padrinho/madrinha' constitui-se, ele pópriq como uma estraúé-

gia de inserçio, cuja fimçâo é revelada como particulaÍmsnte frcilitadora do processo de

intesaso e socialização, estabelecendo, simultaneamente, "ma relação afestiva entre os

actores educaúivos directamente e,nvolvidos - o padrinhoimadrinha e o qfilhado/afilhada

Estes tipos de estatégias têm repercussões navaloiza$o rlo própno ahmo, promoven-

do-lhe o alm€Núo da arúo-estima, satisfação/felicidade, bem como efeitos na promoção de

um maior reconheçime,lrto, levando a um melhor bein-estar e "conforto académíco" (Nioo,

2001) do ahmo. Contibuem, ainda para uma maior confiança e à-vontade nas relações que

estabelec€m oom os colegas e professores, promov€rndo, tambéNn, tma maior aberôna frce

aos assuntos abordados.

O aconrywlruntento/qoioprestado aos aümo§ passa, sobretudo, pelo apoio @agógico a

nível da lingua portuguesa a dois alunos, sendo hbém referido o acompanhame'lrto

psicológico aum ahmo (um apoio prestado, exteriorao agrupamento, umavez que est€ não

dispõe de técnicos).

Os conteúdos evocados afigrram-se-nos como uma tentativa de permear o currículo com

asp€ctos de orúras cultuÍas, das regiões de prove,niência dos alunos em pre§ençâ nâ sala de

aulq dando{s a conhecer aos aftmos da cularra maioritária ao me§no temp que valori-

zÂm os sú€res e as culüras dos alunos da cultura minoritária São aspecbs, nomeadamen-

te, de índole copitiva e informativa acerca da cultura dos alunos datuÍma, e que §uÍg€m,

através de um aditâmento ocasional, aquando da ocorrê' rcia:

a) de épas festivas e comemoraçáo de acontecimentos;

á) ou de determinadas temáticas exploradas na área de estudo do meioo quando

ocorrem referências à cultura dos alunos imigrante§.

Deste modq as úordagens interculttrais aos conteúdos não permeiam todas as áreas
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do cun{oúo, cingem-se a determinados momentos/e§paços, a que denominámos de espa-

ços desofiadores. Todavia, esüa 'adequação cunicular' refere-se à forma como algus dos

professores afirmam pÍoceder a abordage,ns inte,rcultrais a algus conteúdos, impdmindo-

-t[ss rrm ftrameirto que suÍge de forma descontutrulizada e isenta de intencionalidade,

:um^vezque é decorreirte de situações isoladas e pontuais. Daqui resulta a nosllo ver, uma

úilção Ílufinnte e esporádica à abordagem de temas que levem em oonta a diversidade

cultural, e,m relação aos conteúdos programáticos, ulna vez que, húitualmelrte, e no qua-

drc dos conteúdoq o professor limita-se, de um modo restito, a segUir e cumprir os

conteúdos do programa- csdcter estável dos conteúdos.

Esta sitnação voldtil e mrylsa re,meüB-nos pra palavras de Gimeno Sacristfu Q003261)

quando afirma o caráctsr nÍto arbitrário da circúação dos conteúdos de uma dada cultura

e,lrtre os indivlduos, uma Yez que não é ao acaso que alne,ndemos e e,lrsinamos algo.

Pelo facto de os professores ainda se €[rsontraÍem algo arreigados a processos associa-

dos a uma @agogia de te,ndência tadicional, ou sejq a lrrlcessos de comrmicaçâo rmila-

tsrat daí, a tendência para, inicialmqrte, concentrar€m as suas prática§ de educação inter-

cultgral no e,nsinoaprendizage,m de conteúdos relacionados som asi cultras €'m pre§mça.

Esta constitri uma fa.seo ohmada de 'abordagem de contribrnos' §ível I), onde o

professor, de forma pontual, se limita a introduzir conteúdos cultrrais e étnicos (faz€ndo

aülsão à alimentação, dias festivos, cerimónias, pe$lonagens, ...)de uma forma desgarrada

no currlculo, s€m que ocorra qualquer tipo de pre,paraçao prévia e intencional, no sentido

de prcc€der à exploração dos sigpificados cultuÍais sújac€ntes a 6s€s conteúdos. Desüa

moldrra desproüda de intencionalidadg o esforço desenvolvido seú inglóÍio.

O que sucde, não vai affu de uma teirtativa de dar a conhecer as culturas dos ahmos da

minoria cultuÍal (o que é muito desejável), todaviq o que na relidade oeone, é uma mera

constaÍa@o de iliferenças, aÍravés dos adomos exteriores (folclore). Nesta perspectiv4 os

adornos exteriores sâo olhados, húalhados e valorizados maq tmicamente, no a§p€cto e

mgnifestações do que é visível das culturas (culuua de superficie). Os verdadeiros signifi-

cados cúturais (cultrraprofimda) ficm iúacto§.

Apesar desta fase s€ cotrstituir a mais incipiente dos níveis de integração curricular da

iliversidade cultuÍal, ainda assirn, e numa postura encorqiadora' Cardoso (1996) Íefere que

esrta forma- a§re§centâr ao progrma conteúdos das diversas cdürras - constitui o primei-

ro pa§so ra direcção da inovação ceolÍada no§ proce§§os.
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As activifudes promotoras fu diversidade culfiral, actiüdades passíveis de reflectir e§sa

diversidade €m pÍes€nça na escolq incidem, eminent€menter na comenaração de dAas e

efemérides nacionaishmrndiais/internacianois; na divulgação de aspectos culfitais relati-

vos à calfira dos alunos inigrottes presentes na escola e na sensibílização a e§§a mestta

diversidadz,sobrstudo no âmbito das exposições/mostras rru.lizaÃas sobre outras anlnras.

Nesüe pnto, não nos é posslvel, através dos dados que dispomos, a§Íma que a divulga-

ção das mpecificidades das culturas dos alunos - seja das relativas à minoria cultural, seja

às da maioria - tivesse sido conduzida com intencionalidade e uma rtioulação aAequada,

4e modo a explicitar os verdadeiÍos significados culturais dos dive,lsos aspecto§ culturai§

presentes, levando à compreensão das formas como se aÍticulam as históriasr as cultrras

dos grtryos e,m Pre§€,!rça, como, por exemplo, nas actividade§ relacionadas com a Feira

CultuÍal (P RX), em qrc na exPosi$o:
-eta (...) falava das coisas sue (...) e§tav@n %w§tas. (...)E no paÍnel do Brosil, ela

(...) era o cicerone daví§ita"(PÀX7l'.6).

O desejável seria que essas actividadc tivessem proporcionado a relação, a interac4ão

dos su§eitoq a lógica da perte,nça e chegmdo a rrma lógica relacional e ins-

tnrme,rrtal da ctrltma (Gonçalves, zMa). Se assim niio for, ou seja, se se ficar poÍ uma

me,ra oribiçâo dos asp€ctos culnrrais - a/otclorizoção daq culttras -, ninguém sai transf,or-

mado, uma vez que os sujeitos saíram das suas culturas e às suas culütras voltaram, não

have,lrdo tra$fomação; e assim sendo, não se construírrm conssrxlos sociais (Gonçalves'

20Ma).

Então, no deseirvolvime,nto destas actiúdades, o pÍofessor tetn de criar uma educação

que estabeleçaarelaçáo e,Íre o eueo outro,mas o impoÍtante, nem é o Elt'rlsméooúro

(aqui eles são os dois úsohúos, urna vez que valem por si mesmos), é o que desta relação

Íesulta. Deste modo, a educação int€rcultuÍal, ao possibilitar ir Eais além do simples ensi-

no de culünas - Frante práticas int€'rculturais eoncretaso baseadas ern situa# concl"etas,

e no contasto com indivíduos e cotrtextos concretos -o leva à aqui§ição do biltngutsmo

cuttwat; e ost§, por sua vez, pssibilita o apetechamento dos alunos ga a cotryetêrcia

hiaitwal.

Todaüq e de acordo com 4.4-W.(2003), o facto de se introduzire,m elementos espscí-

ficos das culturas minoritárias nos conterídos e nas actividades relizadas, nomeadamente

em sala de aula, pode ser e,lrtendido eomo um primeiro passo no sentido da necess&ia de-

mocratizaçâo, seja do ourrÍculo, seja da escola, eln geral.
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O anárÍsr pontuat e esporddico também corutunitto as activitlades cuniculares espesífi-

cas em portaguês língW não nateflrq lllDa vez que o seu dese,nvolvimento pssa pela

comparação pontual de palavras por ocasião de festas e outras astividades. Nesta perspec-

üvq estas actividades revestem-se de r:m carácter ocasiotal,não deixando vish.rmbrar, por

conseguinte, umâ preocupação psunanente, intencional e premeditada

Esse mesmo caáster ponnol e esporádico tambfu @Írctd1za a acessibilidade, por pate

da comunidade, às actividad€s desenvolvidas. Verificamos que a fraca intencionalidade es-

tá e,m sintonia com 6ta evocação reduzida (A,}o/olIE), relativamenúe à abertura ao meio

envolvent€. Ela é sintomática de uma atitude de fechamelrto da escola a e§§e msio e de

uma relação que persiste em não se descomplexificar, ulnavez que a dificuldade, em rom-

per oom os herméticos muros da escola, continua a persistir. Todavia' a descomplexifica-

ção da relaçâo escola-famÍtia-comunidade implica de acoÍdo com Silva (2W2:L26),ba*-

ando-se em Canário (lW)\
'mrdo a relação escola-fonil.ia<otmmklode signifrca mdo nfu só a Telação erúe doi§

polos mas tonbén cada wt deles. (...) sigoifua nudo, em primeiro lugo, a gópria escola.

(...) signifrca acettú no interior da escola otÍros rcÍores sxiais que não whtsivanaXe os

tradicionais. (...) significa (...) aceitq wna alteraçAo do pópio conceiÍo de esala".

silva (2002: 126) afrÍm4 aindq que esta é uma etapa que, primeirmede, terá de passr

ponrma mudança na rela@o da escola com o§ alunos e oom o póprio saber, uma vez que,

de acordo com Caoário (19Í2,irr: Silva,2fr)2: l2O:

"Una efectiva 'aberwa'da escola à comnida.de define-se menos pela ndua e frequência

da iúeracções ette a esola e os pais e a escola e as btstttuições lrcais, e nais plo mdo

como tdaos ahmos."

Amnto às preocupações sújacentes à selecção dos msanis e§colües, atendendo à pre-

s€nça de almos de orÍras nacionalidades nas escolas, apenas 14,3o/o dos entevistados

referiu ter havido alguma prmcupação, no âmbito da adquaÉo curricular. Das úorda-

gens aos conteírdos inerentes às temáticas a tabalhar e'm p€rspectivas intercultura§ nos

manuais escolres, uma tinica refer€ncia nos reineteu para uma pedagpgia activa,

implicando os aftmos mm proce§§o de investigaçÍio, todavia, não a podemos considerar

pedominmte, dado nâo termos dados para tal. Refqimo-nos à existência de um guião para

reatiza*ao de uma entrevista, a efectuar pelos alunos, jrmto de vizinhoíoutos zujeitos de

oúras nacionalidades, abordando questões diversas-
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Todavia, a pr€ocupação pela p,rocura de manuais que se encaminhem e promovam uÍna

ducação intffculüral, e que se afigrnem mais suscqldveis de abordagens int€Ículürais

dos conteúdos, não deve @orrer, unicamente, em contextos onde existam alunos de oúra.s

cultuúas que não a maioritrfoia, esta deve sar uma consúmte de todas as escolas, indep€xl-

denteme,nte dos seus contextos. Esta postura contibú para a formação de indivíduos cada

vez mais apetrec,hados para viverem e,m sociedades cadavez, mais pluricultrrais e aí dq

semp€nhare funções sociais.

fbs escassos rectrsos/mderiais pedagógicos que os pmfessores dizem existir, no senti-

do de frzeÍ face à diversidade cultural é feita referência a algus mais specíficos e relaci-

onados com as culturas em prese,nça nas escolas, se,lrdo que, algfms deles, resultaram de

paÍserias com a Autarqúa OrÍros, embora não p€rüe,!rcess€m à escol4 tiveram a oportuni-

dade de ser enploradog no âmbito da exposição realizada na Feira Culttral. Os materiais

orpostos foram constuídos pelos alunos e professores, ou disponibilizados pam a

exposição, maioritadamente, pelos familires dos ahmo+ pelos professores e pelos firncio-

nfoios, que interrrierm de forma empenhada no pnojecto.

A preocupa$o face à obteirso dos mateÍiais' entendêmela, no sentido de dar cumpÍi-

mento à função devalorizacfia, bem como à fimção de divulgaçâo das culturas em pÍesen-

ça. Todavia não nos é possível fazs refu;êrrcaa às informações veiculadas, qu€r no§ ma-

ngais ecolareq quer em orÍr,os matedais @agógicos e didácticos mencionados - nome-

adãnenÍe, na forma somo pÍomovem a desejável eqúdade ente as culturas, as naçíes, as

regiõm, as ehias as oraças'.-.; na forma como é reflectida a contibúção de oÚros povos;

os valores que veicrÍam -, urna vez que as referências dispnibilizadas pelos entreüstados

não form sgficiente,mente minuciosaq ou enâo, nós não fomos srúciente'merte hábei§

pra conseguir esses dados.

Um ou11o asp4clo a que estes recunlos devem obediêncio, também na perspectiva da

edusaçâo int€rsultrral, é na formacomo promovem o dsenvolvimento de algrms dos valo-

res essensiais ao qrercício ata de,mocrasia, que Fernandes (2001) siüra e'm dois gnrpos: os

valores para a vivência de,mocrática e os valores para o exercício da cidadania

No bnbüo da avaliação, a prmaan vai para a modalidade de avaliação contínua, se-

guida da avaliação formativa Ambas entendem-se como mecanimos adequados a ambien-

t6g diversoq na perspestiva cultrral. Todaviq a avaliação formdiva - dedas ss sua§ carac-

terlstica$ e urnavez que se encontaprmetrüe em todas as etapas do processo €nsino-aprcn-
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dizagem -, investida de uma fimção de regulação da acção educativa, constitui-se de

grande importância nestes contextos.

Por sua vez, ap€nas ZUo/o dos professores entrevistados refere reçorrer a témicas e instru-

me,lrtos de avaliação variados, em oposição a 80o/o, que não faz referência ao seu u§io.

Quaoto mais variadas forsm as téc,nicas e os instrumentos de avaliação adoptados, mais fr-

cil será ir ao e,nconÍro das uecessidades dos alunoq e esse seria o quadro desejável face à

diversidade cultural.

As es6afégiadmodos de avaliação refeÍidos e que se afigrrram passíveis de contibuirpra

a promoção do sucesso dos ahmos de outras culu.nas na escola, são os diferenciados (evo'

cados, a1rcnag por dois inquiridos P e um A), se,lrdo evidensiados o díálogo, a aúo e lute-

ro-avaliação e aleihra,por parte de2Ú/o dos inquiridos P.

Aindano funbito analiativo - e uura vez que a educaçáo intcrcultual se baseia" mais no

deseirvolvimelrto de atitudes assentes no pÍo€esso educativo, do que na tranmissâo de

conteúdos acerca das sultuÍas dos alunos (Cardoso, 1996, 1998) - surge,m outros domÍnios

tte incidência, como sejam: a oralidsde, a cooperação, o emrynl,omento e as atitudes de

respeito - asptas tidos como múto pertinentes no âmbito de uma gestão do currÍculo pa-

ra a diversidade qÍtural. Assrm, a avaliação deixa de incidir, eminentemente, sobre os ele-

mentos do currículo expÍesso (objectivos, conteúdos, metodologias, maÚeriais, &), as"

sente em conteúdos informativos e cognitivos, e pa§sa a incidir, também, no desenvolvi-

mento de valores e atitudes - e est€s não se e,rsinalD, desenvolvem-se ern contextos e

proc€ssos que apelem atal -, aos quais está sújacente o Íecu$io ao currlculo oculto'

Aintta neste contexüo da avaliação, e face à r*itizaçao de testes, surge um frstor que a

vem influenciar - a difercnçu culturat. Embora não fosse feita referência à forma como ela

foi tida e,m conta no ânnbito avaliativo, ainda a§sim, seria legítimo e desejável que o§

professores tivessem e,lrtrado 66 linha de conta, com ela, ao longo de todo o proçesso

ensineaprendizagem- Desüa forma os professres revelr-se-iam respeitadores das espi-

ficidades dos almos e da sua origem cultrral diversa, uma vez que os diferelrtes contsxto§

culürais, det€rmimn as diferenças de estilos de aprendizagem. Torna-se, assim' desejável

atender aos diversos estilos de aprcndizagem ente alunos de contextos sultuÍai§ diversifi-

cados e, por conseguinte, nos mgdos como prrocede,mos à avaliação - que deve'm ser,

igUalme,lrte, diversificados -, de forma a aÍe,nder às caracterÍstics.s dos alunos Todaüa e

desde o momerúo em quo essçs factores ap€,[as sejam considerados aquando daralizlrqao
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de test€s avaliativos, a interpretação não podená ser a mesma e a justiça cunicular nâo se

enoontra pre§ffits.

Consideramos que na relação escola-fa nília e em todos os tipos de envolvimelrro apoÍta-

dos, o que mais se aproxima de nma'prticipação' como parceria, re§pcita aos momerÚos

em que os paiíoutros familires disponibilizsm maÍeriais e dados de inteÍesse cultural' so-

bçsüdo no âmbito de exposiçôedmostas. Neshs ocasiões, e e,lrte,lrdendo os paidorÍros fu

miüare invstidos de um papel de difusores cultwais,estes constituir-se-ilo momentos de

valorização destes ageutes e respectivos conte:úos. Acrwce, aqui, referir os efeitos que

estas ocasiões de promoção de práticas e divulgação de culturas, com o e,lrvolvime,lrto dos

pais - de acordo com o entreüstado PÀ Í-, têm nos ahmoq sobretudo a nível da auto-es-

Íiza e respectiva valarização-

Surgem tipos de 'participação' desprovidos de um papel activo, em temo§ de opinião' de

ideias e qr{ticas, dado que a prticipação vai múto mais além, ou sejq a odecisão' é

imprescindívelna'participação'. É neste s€rúialo que Santos Guerra(20@:10) afirmaque:

"Não se pode porticipo sem decidir."

Todavia, como já vimos norúros momentos do tabalho (cf. C-ap.2,2.12), a relação entre

orítgras é gma relação de @er e este é um tipo de relação exteirsiva ao relacioname,lrto

snte a cultrada escolae do professor e a dos aftmos e pais/EEs.

O tipo tle envolvimento dos pais/orlros familiames na vida escolar é norteadoo essencial-

mglÍe, por rm tipo de participação entendida como 'pseudoparticipação' e oceresponsabi-

li7a1qÃa,r. Subjacentes a estes tipos de 'participa4ão', encontam-se formas de envolvime,n-

to que se constitue,m, por si só, como razões resporaúveis pela vinda dos paidorÍros

familires à scola, o que lwa a que sejam consideradas formas de e,lrvolvimento (se b€m

qtefalacioso), constitrindo lm tipo de 'participação' que, de facto, e§tá au§ente' s€ €nte'r-

dermos qve "poticipu é viver a escola não coma espectafur, mas sim como prota-

gonista" Santos Guerra (2002:78).

ocore, 655imo e com caráctsl predominants, uma 'participção' passiva, uma vez que

nâo e,nve,reda poÍ camiúos de tomada de decisão; e também pma 'prticipaSo' como pre-

s€nçg" e1n qge os pais vão à escola e de§emp€Dhm um pap€l de meros espegtadore§'

Deste modo, os tipos de 'prticipação' qrrc povoun a relação escola-familia apesar de

ain{a se e,ÍrcontaÍem muito distantes da desejável 'participação' como parceÍia" todavia'

e,lrtendemos que não a podemo§ menospt€zar, apw dainércia que a envolve.

I Ver Diqgo, J.I\ÁL. (199t:.147-lÍ2).

352



Condusõa

Verificmos, todaüa, qus são accionados mecq.isntas de ewolvimento, \o s€tÍido de

pÍomover essa relaçâo e, trx>r extensâo, promover a facilitação da integnçao dos ahnos

imigrantes, passando W: solicitü a divulgação da aitwa e tradições - cujos efeitos se

fazem sentir em t€rmos da valorização e da autoestima dos alunos; reaotrer aos ahms

como facilitadores do comunicação; reuniões corn os pois;flexibiliru o horfuia de úendi-

mentoi caderrcta escols/comanticaç,ão escritr, teleÍone; solicitw acomputltunento tus

traballns de casa

Segundo o discurso dos ahmos, o mecanisno mais usual para veicula informação da s-
cola para as famílias é o que consiste na informação escrita. No e,lrtanto, e dado rye alguns

pais são fâlantes de orÍras tínguas que não o português, esta constitui uma estatégia que

não Íefl€súe esta rslidade, decorrendo, daí, mais uma situaçâo geradora de difisúdades

paraa grande maioriadas famílias imigrantes que não são frlmt€s dalíngUaporh€Uesa

Esta dificuldade é, normalmente, cotnatada pelo papel a§sumido pelos póprios aftmos,

ou sejq um papel de interlocrnores privilegiados e diÍectos dos professorm, uma vez qlre, e

apesaÍ de túo, já possuem um domÍnio da língua do país de acolhime'nto, supeÍioÍ ao

widenciado pelos seus paidfamiliares. Esüa constihri uma situaSo também referida pr

PerÍ€noud (2001:59) que, e,m'relação às famílias imigmntes, aftmtr
.,é 

freq?pnte que os filhos mais velhos conhegn mellnt rye os pais a lfuigu do pís e o san

ststema e§colo tornmdo-se, por lsso, os interlrctiores e ürecÍos dos profes-

sores, em relação a eles próprios ou aos mais nwos"'

Em termos de prcertas,o agrupame,nto Y refere ter desenvolvido um projecto sobre a

tsmáfrcaMulticulfiratidade (no ano lestivo que ant€eedeu araliza$o da e'ntrevisb), e foi

nesse âmbito que estóeleceu parceria com a Aufrquia, dt qual be,neficiou da di§poni-

bili,4r&o de informações e de materiais multiculturais; estando, aqui, paiente, mais uma

vez. o írlná§sr pontuat e esporádico pre§€ilrte na nossa anátise. O intercâmbio cultural

ocorrsu devido à implementaSo do projecto desenvolvido, não obstanÍe, a coÚinuaçâo nas

escolas do agrupamento, de alunos de culUras autóctone§ e de imigrantes, todas elas cada

vez mais diversas.

Relativamelrte ao pÍooe§so de con§inição de twmts, verificou-se a definição de crité-

rios pra a constifiiiç,âo das mesmas no RI (deveriam oon§taÍ no PE) do agrrrymento Y;

critérios mquadrados pelo ponto 5.1 do Dspacho conjrmto 37312002,de 23 de Ab',ril:

f - integrar os alunos em ürrma§ menos numeÍosas;

2-integraÍ o§ aluno§ €m fuÍmas que não §eexrconte,n sobrecaregadas com
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aftmos d"s NEEs;

3- ralizaçao de uma avaliação diagnóstica pfiÍt que, decorrente do grau de profi-

cifocia do alunos na língua portuguesa, seja determinada a turma de inseryão.

A definição de critérios para a constituição de twmas constitui um proce§§o qn€ §e ÍeYe§-

te de uma grande prtinência nos contextos escolares com ahmos provenients de países

diversos, uma vez que a reflexão, uújace,nte a e§te proc€§so, rEpres€Ítta mais um pasÍt{) €m

direcção ao respeito plo oúro, ou §eia, é o traçar de uma etapa do csmirho educativo do

aluno, com o proÉsito de contibuir para o seu bem-estâr e para a tão almsiada igualdade

de oportunidades no sucesso educativo.

4-Factones im@itivos a uma adequada gsstÉo interculÚural do currículo

Ao longo da anrí[ise, fomos verificando a emergência de factores obstacnlarizantes a uma

gestâo intercultral do currículo. Constituem factoÍm que travam o N&lço dajustiça cuni-

cular e nÍ"ÂlizÂ#o da igualdade de oportrnidades.

De acordo com os entrevistados, houve razões responúvei$ustific*ivas pela existência

dxsesfactores gorrote presentes na gestão do currlculo para a diversidade culürral.

São razões que nos pareoem revelar: descomprometimento, dmcúpúilização, desprep-

ro e inseggrmça pgr paÍte dos entrevistados. As razões evocadas e consideradas como

responúvei$ustificativas pelos frctores apresentados são diversas e a§s€,rtam, tamEm

elas, em fimdame,lrtos diversos.

SegUidmenfe, faremos algUmas referêlrcias a algumas da§ razõ€§ alnntadas, de acoldo

com a nossa *nálise. O QuadÍo no 41 (cf. página seguint€) mostra, de forma esquemática,

os factoÍes im@itivos a nma gestão int€rcultural do currícúo e as razões sobre as quais

recai essa responsabilidade.

Os professores aprese,ntam uma forte tendência aqrulr a diversidsde pres€'[Íe na sala

de aula, ao adoptEem metodologias indiferenciadas. Assirn, no momento em que tentâm

diluir a diversidade, colocam os alunos num mesrno plmo, alegando que estão completra-

mente integfados - diríamos, anÚeg assimilados -, e 9w acompaohag ern t€x1ao§ de

aprendizagem, os alunos da maioria cultr:ral. Nesta prspectiva o profesor vê-os' atodos,

como idênticos, com intercses, necessidades, saberc§ e aptidões semelhantes, desspon-

sabilizando-se, assim, da necessidade de proceder à diferenciação da relação @agógica

que esAbelece c6m os alunos, assim como com a necessidade de diferenciar o qrrriculo

com quetrabalha
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Quadro n o 41 -x'actores impeditivo§ a uma g€§tão inÍencultural do currículo

Facúores impeditivo a uma gestão intercutturat
do currículo

Razõ6 responsóveis

ausência de um traçado €sd€ico de in§eiÉ§ dos aluos;
aus8ncia de oriennçôes e de actividades específicas pwa o

eosino do PL4
crágEr esró€l dos comeúdo§;

i«liferqciada;

. arsencia rÍe dificoLlades nos alunoJ ftcilidade de

aprenalagÊn;
tagreader Acnrcme todos o colsúdos;
-àcilidade na aquisiÉo de coryethclasl

.Êlta rte forma$o Aocenrryfurmaçao ;naaequaaa;

. ftIta de alerE e sensibilidade dos profuorcs para

lidr com a diversidade culürraL

. arsência de uier@es e de actividades espetrcas para o
emsino do PI2;

. serviço rle amryhamento/ryio pedagógioo e psioológico
presÍado aos alunos ser considsrâdo cmo inadequado;

. arsência de um traçado €saúfuico de ins€rÉo dos ahmos;

. ttuúto fuad€quado das actividades dese'nvolvidas;

. seriço de acompaúmento/Aoio @agúgico e psicológico

aos aftmos s€r oonsid€áudo como
. inorishne o serviço de aco@hamÊilto/ apoio pedagÚgico e

psicológico;
. aeoio peaagog'co aos atmos (reftrimc'tos ao apoio pedagógi-

ó ae acorUo com o rt' 16.0 l, do DecmÍolri n:2l9ln, d§

2E d€
. arsfoch de um quadroltratado esfaégico de ins4o dos

alunos;

. não haver necessidadq

. ftcilidade rre integaÉo / liga@ qEe játhmm
a cultra portrguesa;

. o n(rmero reduzido dc ehmo§ imigrsrtes oa
escola;

. ecilidade de inteera$o / lign$o que já t€m com

a cultm porarguesa;
.o nrimso reduzido de alunos imigrmtes na escols;
. mistura de

. arsfocia rte um quadmÍraçado €strdgico &ce à relaçâo com a

f,mflia;

. ausência de oriemtações ede actiüdades específcas Pra o
€úsino d,o

. €scas€z/ ou me:íno inexiÍência de recursoímderiais p€dagG

g1@S

. a compler<idade da diftr€ociafeo d8gúgicq

. arsÉncia de p,reocupa@ com a obmção/aquisi-

ção
. Êlta de

. serviço de acorymhamem/aPoio podagógico e psicológico . ausência de reorrsos humanos

aos ahmos ser considerado

Elolo p€dagógioo ao3 aftmos (o tipo ale @ro pedagógioo, de . ser aluno do 1." ano;

acoÍrdo com o aÍü I6."I do I)ecraolri n-o 2I 9197 de a de

Agosúo não dsverô ser confirndido cm o 4oio presdo ao úri-
gp do Deoreto-Lei no 319/91, de 23 de Agoso»

. o nírmero reduzido de alt tros imigrates Ds

. pr&ica tte prticipa@/envolvim€oto do§ paiíoutÍos frmilircs
na yida escolar ê influ€nsiada polo (a) (s):

escola;
. ausência de ura praocupa@ stm!égica nesse

sentido (71,4% dos inquiridos);
. arsência de rcpresentativirtade no§ órgâod e§Eu'

tlras dos agruP@edo8;
. incomptur:binAaae dos hor&ios de trabalho com os

horários escolres e frlta de ffipo que dsl d€col-
Íe;

. frlta de pmfici€ncis em lhgua potugu§sa por
parte de alguns Pais;

. ilescontecimemo da forma rte tÚalhr da escola;

. expecrznitas rre Íejeifo do: p§ as or@ivas
de rejei@o dos pa§

. aiaraes de cutpatltizagol fiaca rcc€Ptiüdads da

escola-

. ase.ncia de perim PromotoÍas
. inexisência d,e associaçtos cultrais na&ea ge

culüal
de iniciativm ds hdole

gráfica do agru@eúo'
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[ "ma questão de justiçA o respeito pelas especificidades de cada um. Mas, ?final, o que

é a justiça? Santos Guerra Íefe,Ís-se a ela como "o Wnto de portida e a meta- A jttstiça não

é ds a todos iguat, mas sim a cada a:m o que tnerece ou nece§§itq"(2002:85).

Esta insensibilidade à hetenogeneidade nÁavezmais ldente, a paÍ oom a prftica de uma

gestâo contolada dadiversidade - num contsÚo heterogéneo, o que é um paradoxo -' e ao

impor rma cultgra homogeneizante, leva a que o professor seja aplidado de 'doltónico

anlhtal"(St@r& Cortesão, 1999), uma vez que ele não consegue di§csrnir o "uco-íris de

catnras" (ster & coúg§ão, 1999) que o rodeia; ma púologb que stõer & coÍte§ão

(1999) dsignam de "daltonismo caltwal".

Apesar das referências feitas a nível da política pÃÍa a diversidade sultral e da

importância que a riqueza associada a essa diversidade nansporta para a realidade da

pr&ica escolar de todos os dias, há professores que a referem, elçlicitamente' oomo um

obstáculo, como um problema para projectar um currÍcrío segmdo psr§e€ctivas

int€rcultrais. Inclusivamente, a novidade da crÍtura migrante e a cr*cente diversidade das

origens dos almos apresentam-se como responsáveis pla ausência/dificuldade e,m delinear

e promover esEatégias de inserção.

Es6remos perante a falta de alerta e sensibilização referidapor alguns dos entnevisüados?

No início da entneüst4 os professores rcponúveis pelos agrupmentos e os professores

dos alrmos imigrantes fiz-ermreferência às sras experiências mteriores com indivíduos de

ontras nacionatidades e aos efeitos dessas orperiências no pre§ente (cf. Anoros 12 ç 13;

Cafegoria A). Estamos çonvictos que a sensibiüzação e o alerta tamk'm provêm muito da

nossa predisposição, da nossa abertura ao outro e da tal descsntração; talvez não passe,

allenas, pelas orperiências anteriores.

A p6tir de gm simples olhfr úefio aos Aneros 12 e 13, cdegoria A (sobretudo

Subcafegorias 
^4 

PRe A4 P), verificamos qge nem sempÍ§ são os entrevistados que afir-

mam já tsr tido experiências anüeriores com aluno§ de outras culütra$ e que por i§§o esHo

mais alertados para as situações a§tuai§, os que revelam mats preoctqaçles e'm e'lrcontrar o

caminho mais adequado para,,ma gestão do currÍculo gus cont€mple os ahmos imigrantes-

uma .paúicipação, com a rotryagem de rrma'paÍticipação' como pÍesença, unicamente'

ou inclusivamerúe, como co'responsabilização, não promove rrmâ inÍegração dos alunos

imigfantes da forma mais célere e efectiva gue seria desejável. Estamos consciente§ que há

necssidade de avmçar pam um tipo de envolvimento mais proflcuo, implicando os pais
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sm v€rdadeiÍos caminhos de verdadeira interrrenção e decisão. Todos beneficiam com se-

melhante decisão, muito especialme,nte, os altmos, pois é bom não esquecer o crácter

valorativo que o envolvimento dos pais na escola úibui à üda escolar desses alunos, atra-

vés da p6omoção da arto-estima do ahmo e do sentime,nto de segurança e de b€m-e§tar

escolar que lhe transmite.

O minero reduzido de alurws imígrmÍes na escolao associado à importância úibrída a

esse rmiverso rcduzido, constitui um factor impeditivo à implementaçâo de esfdégia.s/me-

canismos promotorm de uma maior participação da família na escola-

Dado que nem todas as famÍlias estão em igualdade de circunstáncias face à implemen-

tação de estráfuias facilitadoras da sua participação, somos levados a cIEr que a escola

orie,lrta a sua acção de forma tende,nciosa, no sentido de não atender a uma equidade e'm

tsrmos de acesso à participação, urla vez que as estratégiaJmecanimos são arquitstado§,

de forma a conte,mplar, apenas, as famílias dos grupos crÍUrais maioritários.

Na nosm perspectiva, há r'ma tenÍâtiva de imputação de responsabilidade a factores ex&

genos que não comprometam nem impliquem, directamerte' a escola/o professor. Os argu-

meÍrtos mmifestados responsabilizam as famflias pela não implementação de estaÍégias'

visando o e,nvolvime,lrto dos pai$outros familiares. De facto, se o trabalho já está feito, ou

sejq s€ já há uma grande ligpção à crítura portugu€§a' e se há rrma grnde ftsilidade de

integração poÍ parte dos paiíoutros familialeso então porque é que a escola./o professor se

vai preocupr com aoiação de estratégias?

O nrimero reduzido de alunos imigrantes é, igualmente, responsável pela dificuldade em

pÍomover 6hatfuias de inserçâo/ou pela alsência das mesrnas, configurando'se, também,

como um o6g1áculo ao processo de participçãolenvolvimento dos pais/ouhos familires na

üda escola. O nrimero reduzido de alunos, à luz de uma educa§ão inter§ultral e também

de uma @agogia intercultural, Dão fazsentido ser equacionado, tanto mais que este é um

ensino que a todos deve servir e onde todos têm o seu lugar, independentemente da sua

proveniência Deste modo, seriam postos em cau§a' de uma formadeliberada, os princípios

da iguafdade de oportunidades e dajustiça curricular'

A escassez ile materiais pedagógicos e afalta de rwursos financeiros surgem como ta-

zões sújacents à inexistê,ncia de materiois pwa a diversidode aitwal. De frcto, e e'm

noSsO elrtender, tomA-§s complicado 'fazer Omelet€s sem oVoS', nO entamto, este tmbém

poderá constituirum aÍgum€Nrto conformista e de desesponsabilizaÉo da escola" impuúan-

do a factores (vadáveis) ext€rnos, a elplicação da sua actuação nes'te âmbito. O problema
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da falta de recursos e maÍef,iais, estamos cie,lrtes que, muitas vezeg é úilizado como um

pretÊnto pro.a não iniciar a inovação. Este, em nosso entender, não deveria constitrir um

constrangimeuto impeditivo, uÍna vez que a inovaçâo também passa por uma inovação no

prqÊ€§so, asseNÍe na capacidade de nos adaptarmos a sitrações diffceis e e,lrcontrmos sitr-

ações orieinais e inteligentes face às di.ficuldades que se nos deparam. E essas üficuldades,

podem" e,m muitos casos, ser transformadas em pote,ncialidades. f)€ Íesüoo a existência de

materiais paa a diversidade não pass4 obrigdoriame,nte, pela aquisição dos mesmos, ou-

tas situações @em osotrer e,m atternativa A troca/intercâmbio de maÍeÍiais €Nrte prof6-

soÍes; entre escola e comrmidade; com escolas nacionais e intemacionais; o Ígcurso a a§i§(F

ciações dedicadas à promoção da situação dos grupos cúturais minoriúrios e,m Portugal; a

aderência a projectos europcur no ámbito do programa Sócrares; constiürem hipóteses pos'

síveis, e,lrte orÍra.s mais, que dão Íeq)osta a €s§e vano e contribuem para o ameirto do ca-

pital pan:a a diversidade cultural, em trrmos de recursoJmatedais pedagógicos, de modo a

fa"Ér facr a umâ pedagogia múti-intercultural.

5-Anossaconvicção...

Um aspecto sobressai, de forma eüde,lrte, da anái§e efectuada é que a igualdade de

oportunidades, entendida como um dos princípios orientadores do SEP - relaúivamente ao

ace$x1, maq tmbém ao sucesso e às condigões de pe,rmanência no sist€,ma -, ainda tarda a

ser completamente consoüdada, apesar da existência de normativos legais que enquaftam,

de forma Ínais explícitq a prese,lrça de alunos de ouhas nacionalidades no SEP.

Estamos ci€rúes que os problemas associados à condição dos alunos imigrdnt€s origem

novas posfirras críticas relativame,lrte à educação, rnna vez que é üma Íealidade cadzvez

mais diversa e que vai exigir rcpostas, também, caÁavez mais diversas, no se'ntido de

de,ndermos, da forma o mais adequada possível, às realidades €melgentes.

De fasto, a situação paÍ€ce complexificar-se a erda dia, e perante talrtas diversidades,

como responder?

É perante esta realidade, da qual não @emos fugir, que somos impelidos a reflectir e a

desbravar terrenos que nem ousávamoS saber que existiam, na busca f,g rrma compreen§ão

profrmda e de um conhecimento adequado que nos possibilitem a prom@o de novas

orperiências e projectos educdivos intercutürrais. A e§te§ projecÚos, te'rá de ser dada a

devida visibilidade, numa tarefa conjunta qom os pai§/EEs e outros ag€,rte§ educativos,

qqe pelo estabelecimelrto de parcerias, acabam por dã se,ntido e dinamimo à tríade - que
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representa trma relação imprescindível numa educação intercrÍtral - a relação Escola-

Família-Commidade.

Se pretendemos, efectivamente, uma escola para todos, e nâo apenas o "clieúe-idzal"

(cf.Cap.l, 1.2), na opinião de Leite QA02,2003), t€,mos de aceitar o dmafio de p,rever e

conceber r a diÍerenciqqão pedagógica - Morgado (2004) salienta que este modelo de

gestão da sala de aul4 afigura-se somo o modelo de ar{ão educativa mais determinante, no

smtido de responder com qualidade à diversidade e hetenogeneidade dos alunos - onde to-

dos se revejam e se sintam reconhecidos, respeitados e dispostos a E)Í€xrder, conhsc€ndo e

reconhese,ndo os outros.

Das raras certezas que, no mom€rlto, nos invade,m, de uma estamos conüstos - a da rr-

gência de irwestirmas numa educação para a diversidade culturaü numa educação que

at611da e reflicta os aftmos dos grupos culturais e linguísticos minoritfrios, no sentido de

caminharmos para a resoluçâo das situações de desigualdade face ao siste,ma escolar que se

diz para todos e qtrc ryegoa a tão ilesejada justiça curricular e social. E uma vez qrte o

mesmo espaço geográfico é partilhado poÍ grupos com espeificidades aÃavez mais di-

versas (cllturais, lingústica§, religioms, poüticas,.-.), e no sentido ds §qminhaÍmo§ pan

',ma hrmonia e conúvio saudáveis - em que a intolerânci4 os esterótipos, os taci§nos,

dÍio lugf ao aprender a viver imtos e aO saber coruviver com o§ (nÃro§ -, acrtsce a

importfucia e a necessidade de promover uma educação intercultural e tm currículo

intÉrcultrral, aÉravés fls rrma @agogia int€rcutfiml. Deste modo, através de uma cidada-

nia activa, impregnada por proces§os que conduzam à descob€rta da alteridade, a

divsÍsidade culüral é eftendida como um beireficio, gma mais-valiq ao invés de um

esüorvo e algo que ve,m colocaÍ em desorde,m o que estava estável'

Este conformismo é nefasto, pelo que não @emos çnzar os braços com o que passa à

nossa volta Tudo é ootmo§co, é o que interpretamos nas palavras de Bertolt Brech ( in:

Escola Informação,2A07 , n-o 211):

.Vierut, bvuon os cigotos e os negro§ e os iudats, e não protestei. Era o habihml.

fu[aistodemaltrAoanl ,fj§a§siil,r'ún imigt@te§, etonbémnãofunada. Porqrcúo qondos

mett. Persegotiron, torttoü@n e r dqan oAros. Cortiruei imwel, ntvez o tnerecessem-

Antquiloon raçu, mossacrcmün lnyo§ iúteiro§ fu tortas civilizações, e não me mottl Por acao

aa comigo? E no fim vieron-me buscu amím e ninguám protestou Era demuiado tude."
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6 - Indo além da ,rr6midade...

Ao longo do presente trabalho e à medida que nt» íamos dando conta das formas qomo a

escola e os seus astores iam respondendo às múltiptas vert€ntes de uma Íeatidade escolar

permeada pela diversidade cultuÍal, foram-nos surgindo oufias formas de rcsponder às

situações, ideias que foram emergindo, passo a passo, e que pensamos que poderão contri-

buir pararmamelhor integração dos altmos de outas nacionalidades nestas escolas; ideias

que irão dar corpo ao seguinte quadro:

a,) Recorrentlo a §tôsr& cortesão (1999), Peres (2000) e L€ite QüDz),p€,D§amo§ que seria

pertinente a elaboração, na escol4 para aí ser úiüudo, de orm código da rrilo discrimino'

ção, corno dtsposítivo de diferenciação pefugó,gica. São, assim, desenvolüdos projectos

de investigaçãeacção, justamente com a finalidade de constnrir os dispositivos @agógi-

codidáctiooso de forma dsüdamerÍe adequada ao contexto e com pro$sitos idênticos ao

c&igo de não discriminaçâo. Este processo contaria com o e,lrvolvimento de outas insti-

tuiçõs defe,nsoras dos direitos humanos e igualdade e com olüras clúturas, paúa além da

escola Estes inshrme,ntos metodológicos constrúdos de forma intencional e con§ci€nte,

ass€ntes numa bass teórica be,m explícita, constituiriam uma base de form@o para os vá-

rios actores educdivog nomeadamsnte pÍua os professores que ainda não e§tão alertados e

sensibilizados para a diversidade cultural (à semelhança do referido por algrms dos elrtre-

vistados do nosso estudo);

á) Ao ámbito da autonomia do agrupamento, é da sua incumbênciA e de acorilo com o

D*reüo-IÉi L" 61200l, de l8 de JaneiÍo, encontrar as respostas adequadas à prese'nça de

aftmos cuja língua materaa nâo seja o português" proporcionando-lhc astividades que lhes

garantam gm domlnio suficientê da língua portrguesa, ent€ndida como veículo de sabeÍes

escolarm, possibiütando a sua integração no SEP.

Deste modo, e com base rw realidode tinguística de cada escola, são elaboradas orienta-

ções arriculwes vismdo o ensina da porAguês como segmda língua, de acordo com a

realidade linguística dapoptação escolu,e em consonância, são desenvolvidas a§tiüda-

des wpecíficas, aÍravés cte um trabalho colaborativo ente o professor titutar de tErna e o

professor do apoio @agógico, ou outro técnioo com o qual se e§teja a desenvolver e§te

projecto.

A constnrção de maferiais didácticos e glossários te,mrâticos, impÍescindíveis ao €nsino de

umâ seglmda tínguq poderão ser viáveis, com a colaboração de oúras equips de trabalho
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de oúros níveis de ensino - mais direccionados a fiabalhos gnâficos e ardsticos -, não

me,lroqlrezando, obviamente, o trabalho rtaliTÂdo com os póprios altmos;

c) Os docpmemos elaborados pelos agrupamentos, nomeadame'lrteo o RIo faze,m con§taÍ, na

SUa constituição, um bom leque de mecanimos que, urnA vez a§caonadOS, garamtern, eSta-

mos em c,rer, um acompanhamento/qroio adequados aos alunos imigrantes.

Assim, €m cada ano lectivo e de acordo com a cpocificidade cultrral da sm poputação

escolar, são elaborados critérios de consÍitui$o de turmas, no se,lrtido de atender às especi-

ficidades dos aftmos cuja lÍngua matema não é o porarguês' no sntido de articula e agili-

zar as valências disponibilizadas pelos Serviços Especializados de Apoio Educativo - os

Serviços de Psicologia e Orie,lrtação, os Serviços de Tutoria e o Apoio Pedagógico.

Ousaria referir que, em situações €ln que se verifcasse 'ma maior dificuldade de comu-

nicação entre acüoÍes educativos, decorrcnte da presença de altmos recém-chegados ao

sistema e cujas Iínguas matsnas fossem genética e tipologicamente muito diversas (como

as língUas eslavas - russo e ucÍaniano e o chin&), o ideal seria a conffiaçâo de um profes-

sor da LlvI dos altmos ou, então, tadúores - adoptando a posição de Margarida del Omo

(in: tobo,2005a).

Sempre oom os olhos posüos numa lógica tle igualdade de oportunidades' e pffante um

sistema que a todos diz sdyir, um aluno, de modo algrrm" dev€rá ser penalizado e sentir a

sua tr4iectória escolar comprometida, pelo faclo de o portuggês não rer a sua LM;

d) Relacionada com a área de 'EducaÉo Cívica', pÍopomos a promoção de espaços de

reflexão, envolvendo os alunoso os auxiliareg os professores e ouúos técnicos relacionados

com aescola, e,m tomo de questões perturbadoras do bemstar e do ambiente escolr' tma

vez qu§, omiti-las é abú camiDhos a sentime,ntos de inferioridade e a um decréscimo da

autrestima e do autoconceito dos alunos- E porque o p,rofessor é um dos iÚervenientc-

-cbave no pÍoc.ess11 de resolução de conflitos - aúravés de relações diatógicas, assnte§ em

bases comrmicativas -, prolpmos a criação de'cmais de commicação" @eres, 2OOO) que

permitam,perante situaçõos de conflito (ffsico e agressôes psicológicas)oconidas ía sala

de aula ou na escola, debeto ou minors essas tel§ões. Sab€Nrdo que cada situaçâo de

conflito exige rtma forma específica de resolução, secrmdamos Jares (1995, in: Peres'

ZOOO:2ÍQ qumdo afirma a importáncia de:

"Traballur sobre os prablemas corlcreto§ que as pessoa§ e gnrpos em opos4ao

po§flrcnL
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Esta constitui uma das actraçOes apontadas pelo auúor, no âmbito das reoome,ndações

por ele orplicitadas e a qual súscrevemos. Esta posição está, também, em consonância

com Abdallú-Prretoeille (1999, in: Gonçalves, 2004:28), quando afirma que a educação

intgxsultral nâo preüende a erradicaçito dos preconceitos e este,leótipos' ma§ um trabalho

com eleg uma vez que pretende dar início a u11la trqlectória arÚo-reflexiva e

intersújectiva

Todaviq p€nsamos que, indepe,lrdentemente de ocorrerem ou não conflitos, é necesúrio

que se debata na sala de aula e na escola, a nível do agnrpamento, a integração e os moldes

em qge esse procesyr irá decorrer, com os professores responúvei§, professors dos

alunos, eqúpas de apoioo funcionário§, aluno§, pais, indepndelrte,mente do nírme'lo de

alunos de ouhas nacionalidades em pÍesença. Estes encontnos afiguram-se-nos como o§

espaços mais indicarlos prtüa se reflestir a importÍincia dos pais e da famllia na vida escolar

dos almos de outras culturas e se delinear um plano de intervenção e envolvimento

recíproco Escola-Famflia

Neste contexto, verificando a possibilidade e a pertinência de a escola participr no de-

se,nvolvimento de umprograma de €nsino do português aos pais e fmilimes, equacionam-

-se solu@s, no sqrtido de responder às necessidades dos mesmos. Esses espaços, além de

se constituírem como promotoÍe§ de uma melhor integfa$o para e§ües paidfamilires'

também se nos afiggram como ideais para proporcionarem a esse§ ag€nt€s educativoq ori-

e,trtações no sç,lrtido de @erem prestar acompanharnento aos aftmoq em relagão às a§tiü-

daddtarefas a desenvolver em casa-

Estamos conscieurtes que a escola terá de ser mais pr&activa no estúelecimento das rela-

ções com os paidorfos familiares, encorajáJos e trazê-los à escola para divul-

garem e diftmdirem a sua cútura, os seus sabües. Nrmca é de,mais referir a importibcia do

diálogo escola-professores-piVfamítia no sentido da coopsração e da p ticipação con-

junta de todos na educaÉo;

a) tntegfado no pÍojesto A escola ao Domingo / (sugestão nossa), una vez por mês ou

de acordo oom uma periodicidade a determinar e ao domingo' um grypo de age'ntes

educativos de proveniências instiUrcionais diversa.s - pais (com representdividade dos pis

das diversas culttrras e,m presença), associações de pai§, afarquia' ir§tituiçõ€§ cultrrais lo-

cais, escrÍeiroq pÍofe§sor€s - organizr-e,lroontros interculürrais, em que cadaüaé refedda

uma cultura É confeccionada,,ma comida típica des§e país ou região e Íealiuda§ as acti-

üdad€s mnis nariadas e, de acordo eom as tradi@s e cosElmes cultrais desse país ou
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região. O ambisnt€ é criado no sentido de promover uma interacção entre os diversos

gfupos culturais presentes, havs,lrdo semple a preocupação e intenção de e$abelecer rrma

adequada articulação com üsta a explicitar os ve,rdadeiros sipificados culturais subjacen-

tes às diversas manifestaçOes culürrais. É este pmpOsito que im@e que nos fiquemos pela

simples abordagem superficiú associada à "cdttra de ruperflcie"(Jrvis, 1995; cf. Cap.

2, 2.1.1\, nras quo atinjamos t a "culhra profwtda" (Jarri+ 1995; cf- C-ap.2' 2.1.1).

Tudo é explicitado acerca das orige,ns dos pratos confeccionados, be, como das activida-

des realizadas, no sentido de - e se,mpre ataves do diálogo, da relação e da interacção - se

favorecer o reconhecimento do outro na suadiversidade culnral.

O projecto passa pelas várias escolas do agrupamento, caso a logístie de todas elas o

permit4 clalo esLL Nos intervalos de tempo que medeiam €stes €,rcontros intercultrai§,

além da preparaçao do e,lrcontro seguinte, é feita a avaliarráo do e,lrcontrro anterior no

senüdo formativo. Todo o trabalho Íe.x,liT:rdo é Íegistado para, no final do projecto, ser

compilado, e o resrítado debatido e divulgado;

CI Ar6xalizagp do jornal escolw,investido no seupapel informativo e formativo, consti-

tui nm projecto a manter na escolçwntvYzque tansport4 paa o exterior da institriÉo, o

trabalho aí desenvolvido, e pode constituir um óptimo veículo d€ divulgação de questões

relacionadas com a diversidade cultrnal em pÍesença' be,m como um esheitr dos elos de

ligação e,ntre a escolq a famfl ia e a comunidade.

Pelos resqlbdos do nosso estldo, verificamos gue, muitos aspestos nece§sitam §€[

equacionados e re,fleçtidos. Estes alunos e,lrcontram-se nas nossas escolas e é urgente que

os tomemos vísfvels.

7 - Atgumas palavras crfticas à investigaçâo

A nível dar196tiryão do presente trúalho, estamos conscie,ntes que este €Írosra laclma§

e reducionismos d@orrentes, de enfe outas causas, da nossa situação de debutantes nestas

andsnças investigativas, revelailIdo Dítida§ dificuldades e,m agilizar todo este prooesso

investigativo em que nos embreúlámos e daí, também' prolong6mos a relização do

üabalho poÍum período de,masiado longo-

Pensamos, relativanelrte ao tipo de metodologia utili?,ada' que §ta foi adequada ao

trabalho a dese,nvolver. Ainda assim, pensamos que o recursro a trabalhos relizados pelos

alunoü como pr exemplo, deseúos e textos çriados pr eles, com a colaboração de uma
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análise psicológica feita a esses trabalhos, poderia constiurir um instrume'nto muito válido

e firncionaria como um complemsnto àtésnica da entreü§ta

É de referir que atatizaSo de entnevisas a estes ahmos, devido a condiçionalismos ine-

rentes, sobretrdo, ao obstáculo da língua, colocou, natrralmente, dificuldades ao prooes§io,

ficando-se, no final, com a sensação que muita coisa importante ficou por dizer.

GostarÍamos ainda de salientar que, não é nosso propósito, determinar relações de causa

e efeito, nem efectuar generaliuções de dados obtidos. Tam&m não pretende, os üanspor

a forma como estas escolas proce0eram à gesüto do ctmículo e,m alenção à presença de

alunos imigranrtes no ssu seio, para a forma como orÍras escolas gerem o cUrrículo, napre-

sença, igualmente, de alunos imigrantes. Preteirde,mo§, isso sino" idelrtifica pontos, de tal

modo conseirsuais ou dissonantes, que se constitram como facilitadores da análise da ges-

tão do crrrículo para a diversidade cultural, no âmbito de outros trabalhos investigaüivos, e

ern contqrtos com alunos de outras nacionalidades-

Atente,mos, então, e,m Bassey (1981, in: k11,1997:24) quando afirma que:

'un critério importqtte púa avalio o méria de wn esUrdo de caso é considerq dé rye pon'

to os pormenorcs são srscientes e qpropriodas püa un professor qrc trabalhe mmu situação

semelhrmte, de forma a poder relacionar a rua tomada de dzcisão com a descrita no e§Í?tdo. O

foao de tn estttdo poder ser reld.afu é mais fuWrtorte do rye apssibilidode de ser gener*

lizado".

Alertados por Bertolt Brecht QOOT), encontramo-nos, assim, interditados a Suedamo-

-nos impávidos e serenos em relação ao que se passa à nossa volta- Não acredite' os em

úopias, pois as úopias são passíveis de concretização, e a prova é o trabalho que e§most

nesüe mome,lrto, a concluir'

E terminamos com um griÍo contra a assimilação:

,,Não qrcro que a mfuha casa seia cetcada de mtros alta por todos os lados, nem que u

minhos joulos selon tryadas. Quero rye as cttlhra de toda§ a,s terras seJon soprada poa

denro da mintu casa, o mais liwemente possível. fuÍas rectso-me a ser desqossado da minha

porqualqturoúra" MútuaGandhi(in:RelatóriodoDesenvolvimentoHtrmmo,2ü)4).

8 - Sugestfu para futuras investigações

E para quem deseje e,lrcetr investigações no âmbito da ggsffio do cgrrículo frce à prsen-

ça de ahmos imigrantes, aqui tleixamos algumas pistas de invetiga§o futuras.

Assim, e prtindo das grandes mudanças de cariz lingústico e cultual op€radas recente-

ment€ na sociedade prtugge§a (embora a realidade dos altmos provenientes dos PALOP,
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:â nb seja propriame,lrte recente), em consequ&rcia do §Íe§cente número de imigfants

p,rovmient€§ dos mais diversos paÍses - efeito que se faz notar com especial incidência no

ensino básico, urna vez que a língua se constiüri oomo o grande obstáculo à integração e

snoesso escolar dos alunos -, enveredar por estudos as§€rÚes rc portugryês Hnguo não

msterns,afigura-se nma álea qu€ carecs de aprofundamento e investigação'

Uma vez que esüa é "ma pmble,mática recente, também a investigaçâo produzida no do'

mínio do taúamento da diversidade linguística naq escolas porhrguesas é muito escar§ia

Com o proÉsito de suscitr acuriosidade e fornecerpisúas para fiürms promsos heuÍís-

ticos, a qu€,m neste domíniO pretetrda apticar o seu esforço, aPÍe§€rltamos otÍras áreas e'm

que se nos a§gura importante aprodução de conhecimento-

Em primeiro lugr as temáÍicas associadas às representações dos professoreVescolas frce

ao aprofimdar e esclarecer a proble,mática associada a rrma incipie,nte prcficiência lingds-

tica do portugyês como segandt língW e zuas re,percussõe§ no processo de integfaçâo e

suoesso escolar dos ahmog particularmeirte:

a) compremder as necessidades específicas dos aftmos, partindo daavaliação de diagnós-

tico de comptências, visando o apuramento do nível de proficiência lingulstica oral e

essrita do aluno e o seu perfil escolac

b) compreenderaatençãodadaàrelaÉogenéticaetipológicadalínguammernadoahmo

e a segunda línguq face às metodologias úilizÂdasr bem como às actividades e mate-

riais adoptados no ensino do poraguês língua não múerns;

c) dinâmicas de apoio e asomparihBmento adoptadas e sritéÍios subjacentes à constihtição

de turmas.

Todas estas questões assumem uma maior relevância num contexÚo eln que €,lxtrou em

vigor rm pacote legislativo associado à regulamentação nacional do poruguês lfutgtto ttão

n derna, vindo reforçar e, de certa form4 preencher algumas lacunas ante§ exi§t€'[tes no

enquadramento lqat do portuguôs língua não nderrta- De facto, ne§úe âmbito' surgiram

novas regulamentações e orie,lrtações (após o ano lectivo 2Cp13DüJ/, ano a que se refere o

nosso trabalho) e que encontúmos o<plicitadas nos sites ligados ao ME:

- Regulamentaçao nacional e inúennacional - informação jurídica - site da DiÍecaão-Ge-

rat de Inovação e de Desenvolvime,nto Curricular (filq//EÀ4inistério da Blucação

«<DGIDC»Informaçâo Juridicah@ em 25 de Março de 2007)'

-No âmbito do PortugUês Língua Nío Matema no Currículo Nacional suÍgiram:
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c)Docnmento Orientador: Prograrna poa lrúegração dos ahtnos que não têm o

Portugrtês como Língua Mderno (www.dgidc-min-edupt w 25 de lvfuço de

20M);

á)Orientações Nacionais: Diagnóstico de conpetências em Língua Portuguesa da

população escolar que frequenta as escolas portugu§§as (www-dgidc-min-edu-p[

consultado e,m 25 de Março de 2007);

c,lOrientações Nacionais: Perfis linguísticos fu poWlação escolsr que frequenta as

escolas portugrresas (www.dgidcmindupt em 20 de Dez€mho de 200Q.

Deste modoo e em nosso e,lrte,lrder, assume partioular relevância ardnzaso de eshrdos

de caso simples e comparativos, úavés dos quais seja pssível prweder à aúlise e oom-

preensão das dinâmicas imprimidas pelos estúelecimentos de ensino com alunos cuja lín-

gUa maúema nâo é o portugUês, no se,ntido de coúec€r a forma somo promovem O e'lrsino

do PLNIú tendo em consideração as características dos alunos (em particular, a idade, a

personalidade, os hábitos tle aprendizage, e as especificidades da sua cultra), e sobretudo

as características daswlíngua ntfrenu e o seu stá<lio de aqúsição.

Um oúro domínio que exige investimento e,m mdéÍira de investigação, una vez que

também no nosso tabalho se revelouruna fuacamclrrizaÃapor relações de acesso dificil,

é arcla$o escola-familia Assiro, importa sab€r, da pafie dos professoredescolas, as esta-

tégias utilizadas Íendo e,m vista a integra§ão dos alunos cuja língua mat€rna não é o porfir-

guês; os motivos úilizados pam o contacto com os EEs; as esfaÉgias u.'lizsdas no rela-

cioname,nto dos pnofessores/escolas com os EEs.

hporta saber, igUalmente, daqlg dos EEs, as esfaÉgias por elgs utilizadas tendo e'm

vista a integração dos seus educandos; os motivos utilizados e a frequência oom que con-

tastam os p,rofessoredescola; as estratégias úilizadas no relacionamento dos EEs-lrofsso-

reJescolas; os obstáculos encon6ados; o que falha na relação? como melhorá-la?

Contudo, e aúendendo aos no§sos interesses e motivações - a LM dos ahmos e o emsino

do pLNM -, desüacamos a necessidade de aprofirndar a problemática da génee e dinâmica

das glÍtras de escola, quer aúravés de esnrdos comparativos e,ntre diversas escolas com

algnos cuja LM não seja o portuguê$ quer aÍravés de análises a um nível microo no sentido

de esclarecer ss íliÍrâmicâs das subcútrnas orgruizacionais inerentes aos grupos de actores

- professores e afumos - e do impacto des mesmas nos proc€ssos de inovaçâo e mudança

relativamente àformacomo éreflectidaa diversidade linguísticanaescolaporhguesa
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