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Esta € uma carta escrita por um pai americano nativo ao professor do seu filho e,
através dela, podemos verificar como as incompatibilidades culturais podem conduzir

a maus juizos de valor.

Referindo-se ao filho, escreve o seguinte:

“Ele ndo é culturalmente ‘desfavorecido’, mas é culturalmente diferente!... Ele foi
apanhado no meio de dois mundos, cada um com sistemas culturais completamente
distintos. Quero que o meu filho tenha sucesso na escola e na vida. Ndo quero que ele
seja um desistente ou um jovem delinquente ou ainda que acabe na droga ou no dlcool
por causa da discriminagdo. Quero que ele se orgulhe da sua heranga e cultura ricas
e gostaria que ele desenvolvesse as capacidades necessdrias a adaptagdo e ao sucesso
em ambas as culturas. 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 que ndo diz e o que ndo ensina terdo um
efeito significativo no potencial sucesso ou fracasso do meu filho... O que lhe pego, é
que trabalhe comigo, ndo contra mim, na melhor forma de educar o meu filho. O meu
Wind-Wolf ndo é um copo vazio para encher na sua aula. Ele é um cesto cheio
colocado num ambiente e numa sociedade diferentes com algo para partilhar. Por
Jfavor, deixe que ele partilhe o que sabe, a heranca e a cultura dele, quer com os

colegas quer consigo.”

Fonte: Wyman, 2000
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Resumio

Resumo

Escola e diversidade: os desafios da diversidade cultural
na gestiio do curriculo
Alunos imigrantes nas escolas do 1.° Cicle do Ensino Bésico de Abrantes:

um estudo de caso

Partindo do objecto de estudo: a gestdo do curriculo para a diversidade cultural, é nossa
intengio compreender a forma como o discurso do multiculturalismo se encontra presente
nos principais documentos definidores de uma politica de escola e na postura desta € dos
professores, através das decisdes e préticas adoptadas perante uma realidade diversificada,
na presenga de culturas de imigrantes.

A construgiio do saber e a analise que fazemos da forma como o curriculo ¢ gerido,
seguiram um percurso assente num quadro tedrico nos campos curricular ¢ da educagéo
intercultural, bem como nas opgdes metodologicas em que o estudo assenta, € as quais
recorremos para a realizagio da componente empirica. Nesta, analisamos a forma como as
escolas-alvo de estudo e os professores respondem a presenca dos alunos imigrantes
através das representagdes dos proprios alunos, seus professores ¢ responsiveis pelas
escolas; ou seja, analisamos a forma como ¢ gerido o curriculo para a diversidade cultural.
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Abstract

Abstract

School and Diversity: the challenges of cultural diversity
in curricular management.
Immigrant pupils in Abrantes primary schools: case studies

Taking the subject under study: curricular management for cultural diversity, as our
starting point, our aim is to gain an understanding of the nature of multiculturalism as
portrayed in the main documents that define school policy as well as in the position taken
both by the school and the teachers, in the light of the decisions and practices adopted in
the presence of a culturally diverse reality, immigrant cultures.

The construction of a body of knowledge and the assessment we make of how the
curriculum is managed, has been based on a theoretical framework in the areas of
intercultural curricula and education, as well as on the choice of methodology for the study
used in carrying out the empirical component.

In the latter, we have analysed the way in which the schools and the teachers under study
responded to the presence of immigrant pupils, seen in the descriptions given by the pupils
themselves, their teachers and those responsible for the schools, that is to say, we have

analysed the way in which the curriculum for cultural diversity has been managed.
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Introdugio

Desde a queda do regime ditatorial, hd trés decénios, que se tém operado grandes
transformages na sociedade portuguesa. Com a entrada de Portugal na Comunidade
Econdmica Europeia (CEE) em 1986 (actual Unifio Europeia — UE), e com uma continua-
da abertura das fronieiras europeias, tém-se vindo a verificar grandes altera¢Ses, nomeada-
mente, de indole econdémico e social, havendo a preocupagio de trithar caminhos democra-
ticos ¢ promover acgdes tendentes a criar e desenvolver o espirito do cidaddo europeu, nu-
ma vigilia por uma igualdade de direitos e de oportunidades, bem como pelo reconheci-
mento da diversidade cultural.

Também, a nivel do Sistema Educativo Portugués (SEP), grandes modificagGes se
operaram. De uma ‘escola s6 para alguns’, passou a uma ‘escola para todos’. Uma escola
frequentada por culturas autéctones, passou a uma escola com cada vez mais culturas de
imigrantes, tornando-se essa diversidade cada vez mais acentuada. Aos professores coloca-
-se o desafio de passar de uma concepgio monocultural para uma intercultural da ‘escola
para todos’, sendo que esta mudanca de paradigma apenas pode ser sustentada em nogbes
renovadas da epistemologia, da antropologia e da cultura.’

Efectivamente, vivemos num mundo trespassado pela complexidade e pela pluralidade,
daf que, os caminhos encetados no sentido do reconhecimento dessa diversidade, assim
como a igualdade de direitos e de oportunidades que lhe deve estar associada (ao reconhe-
cimento da diversidade), suscita a necessidade de se promoverem processos que garantam
essa igualdade, no respeito pela multiculturalidade. Estes principios, que parecem apontar
para uma sociedade que concilie o direito & diferenga (cultural) com a democracia, exigem
do sistema e das instituigdes escolares, modos de organizagiio e procedimentos cur-
riculares de cardcter néo etnocéntrico, € que, uma vez enquadrados por um certo relativis-
mo cultural, se encaminhem no sentido dessa igualdade.

Actualmente, face a uma sociedade multicultural, em que as diversidades éinica, linguis-
tica, cultural e social sfio uma realidade, hi necessidade que aprendamos a viver e a convi-
ver nessa sociedade e a apreciar essa mesma diversidade — o outro —, um outro entendido
como uma oportunidade de convivéncia, de didlogo e negociagdo, com vista a consensos

sociais.

! Ver Gongalves (2004:21).
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Encontramo-nos em presenga de diversidades sistémicas, decorrentes das sociedades plu-
ralistas em que vivemos, e no apenas de diversidades individuais. E, neste sentido, torna-
-se, a cada dia que passa, mais necessario levar o discurso  prética e criar e promover ori-
entagdes e projectos que reclamem o respeito colectivo e individual, a igualdade de oportu-
nidades de acesso € sucesso escolares e um curriculo que integre tanio, as expectativas e
necessidades individuais, como as necessidades culturais ¢ sociais — ou seja, um curriculo
contra-hegemoénico, suportado por principios de justiga curricular, apelando & diferencia-
¢do pedagogica.

A andlise a realizar neste trabalho &, neste sentido, norteada por ideais democréaticos, res-
peitadores do direito 3 diferenga, em que a Escola € assumida como um espago de desen-
volvimento das diversas identidades culturais em presenga, isto €, um espago que concebe
a formag#o escolar além de um vefculo de inculcagdo da cultura maioritiria ou de uma for-
ma de guetizar certas culturas nativas. E € neste quadro de entendimento de instituigéio
escolar — preocupada com a formag#o, insergdo e participagéio social, rompendo amarras
com a desigualdade —, sem recorrer a processos de desculturagiio ou de rejeigfio de outras
identidades, que nos situamos do ponto de vista teérico e ideoldgico.

Com este trabalho, € no quadro de todas as ideias enquadradas por todo o quadro teéri-
co-conceptual e legislativo, desejamos realizar uma andlise que no se fique pelo discurso
das inten¢Oes expressas nesses suportes tedricos, diplomas legais e documentos varios ana-
lisados e com origem nas escolas, mas que se estenda e conhega as condi¢es criadas pelos
estabelecimentos e professores, no sentido de reflectirem a heterogeneidade cultural pre-
sente nesses estabelecimentos, nomeadamente, com a presenga de alunos imigrantes.

1. A génese do interesse por este campo de estudo

A chegada a escola de alunos de origens cada vez mais diversas — sociais, culturais, lin-
guisticas,...confere & escola contextos cada vez mais diversos, gerando a necessidade de
diversificar os olhares sobre essas realidades emergentes por parte da escola, dos professo-
res e demais agentes educativos. Essa etapa escolar, nas vidas dos alunos, constitui um
ponto chave que merece ser equacionado pelos agentes educativos, sobretudo, no que
respeita & forma como ¢é reflectida a integragio escolar dos alunos filhos de pais imigran-
tes, nomeadamente, na forma como ¢ feita a gestdo do curriculo escolar, atendendo as
diversas perspectivas discentes — na relagfio com a aprendizagem, a nivel relacional, ...
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E neste contexto, e face a estas circunstincias, que surgiu um ponto de interesse para nos
decidirmos por este tipo de trabalho. No entanto, € a par desta razio, houve um outro ponto
desencadeador e promotor da ideia de desenvolver este estudo, o qual partiu de uma situa-
¢éio ocorrida aquando da organizagio de turmas e distribuicdo de horérios, no ano lectivo
de 2002/2003, situagfio essa gerada, justamente, pela presenga de alunos imigrantes (do
leste da Europa) na escola, € cuja presenga se caracterizava pelo seu carécter debutante.

A presenga destes alunos gerou uma certa apreensfio ¢ inseguranga por parte dos docen-
tes, face a possibilidade de serem professores numa daquelas turmas, integrando, justamen-
te, os alunos imigrantes; e em nés, suscitou-nos alguns questionamentos e algumas inquie-
tagdes.

A decis@o por nds tomada, de nos embrenharmos neste tipo de estudo — constituindo, as
razGes apresentadas, o embrifio do interesse de aprofundarmos aspectos do curriculo e da
diversidade cultural — nfo foi, de todo, deliberada adoc, uma vez que “un tema de investi-
gacién siempre se elige por alguna razon, por algin motivo. En este momento es bueno
que el investigador especifique las razones que le han llevado a considerar como objeto de
estidio el tdpico seleccionado” (Rodriguez Gémez et al.,1999:66).

Nio obstante a nossa incipiente preparagfo e experiéncia em torno deste tipo de pesqui-
sas, pautdmos a nossa decisdo por uma certa cautela, no que respeita a forma como patti-
mos para a defini¢io do objecto de estudo. De facto, além da natural pertinéncia cientifica,
atentdmos aos critérios identificados por Carmo & Ferreira (1998):

— 1.° critério — “da familiaridade do objecto de estudo, (...) é vantajoso que o trabalho a
empreender se enraize na experiéncia anterior do investigador "(p.45);

—2.° critério — “da afectividade, (...) que a selec¢do do campo e do tema especifico da in-
vestigagdo deva resultar de uma forte motivagdo pessoal” (p.46);

— 3.° critério — “dos recursos, resulta, mais prosaicamente da antevisdo de facilidddes na

captura de meios necessdrios a investigagdo imaginada”(p.46).

Assim, a par das razbes ja evocadas, para a selecgio desta temdtica, hd uma que sela to-
das elas, € que se prende com o interesse muito especial por esta problemética, uma vez
que ela nos apraz, particularmente, pela sua actualidade e cardcter desafiador, assim como
pelo interesse que nos suscita em obter uma visdo cientifica mais aprofundada do fenéme-
no a estudar, num desejo de conhecer e compreender através de uma “atitude ‘compreen-
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siva’ (...) os sujeitos (...) e uma andlise em profundidade do tipo introspectivo ” (De
Bruyne et al., 1975, in: Lessard-Hébert ef al., 1990:169).

Consideramos, assim, de uma importincia primordial, ¢ constitui razdo do nosso estudo,
tentar, se néio responder, pelo menos tornar claras, as questdes ditadas pelo que dizem e fa-
zem os professores ¢ alunos imigrantes acerca da forma como, através dos scus olhares, é
feita a gestdo do curriculo face  diversidade cultural, na promogfio de ambientes/situages
de aprendizagem curriculares, tio diversificados quanto possivel, de forma a aproximarem-
-se, também, o mais possivel, das diversas especificidades individuais, culturais e sociais.

Acresce ainda referir que, ¢ na qualidade de professora do 1.° CEB, o levar por diante
este estudo, faz-nos crer que constituird um contributo para enriquecer profissionalmente
todos os docentes, directa e indirectamente, relacionados com ele, levando-os a reflectir
sobre as suas préaticas, bem como na forma como as desenvolvem, que decerto contribuira
para um melhor desempenho, sempre com os olhos postos numa educagio de maior
qualidade.

Também, o olhar para mim prépria, como professora — agora também no papel de inves-
tigadora — exigir-me-4 a capacidade de estabelecer uma distincia intima com o objecto de
estudo; objecto esse que se torna relevante face 4 nossa preocupagdo com a integragéo e
sucesso escolar dos alunos-alvo do nosso estudo, nio esquecendo a necesséria igualdade de
oportunidades.

Assim, entre o hoje, e 0 apds o desenvolvimento deste estudo, encontra-se o como eu sou
¢ 0 que poderei vir a ser, numa tentativa de lidar com essa diversidade e com um curriculo
que lhe dé sentido, promovendo ambientes educativos mais adequados s novas realidades
escolares. Face a um trabalho de auto-reflexdo tedrico-pratica, a teoria apoiaré e dard vida
a uma potencial diferenciagfio de préticas, com vista a responder a diversidade cultural na
escola e na sala de aula, contribuindo para uma melhor integrago e socializagdo, para um
maior bem-estar e felicidade dos alunos, quer no contexto escolar, quer extra-escolar e
consequentemente, na sociedade, uma vez que um estudo sobre as experiéncias de vida dos
outros ¢ também uma reflexdo sobre a sua propria vida por parte do investigador, um
estado descrito por Farmhouse (2003) como de “personal transition”.

O que pretendemos, é que o leitor, ao aceder ao relato das experiéncias expressas neste
trabalho, ele proprio possa fazer as suas ‘generalizagbes naturalisticas’ (cf. Cap. 4), levan-
do a rever-se ou nio nas situacdes relatadas, e a partir daquele caso, levé-lo a reflectir acer-
ca do que poderé ou niio aplicar A sua situagdo. As referidas ‘generalizag3es naturalisticas’,
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ocorrem, justamente, no momento em que o conhecimento experiencial tenta fazer a
associagdo de dados encontrados no estudo com dados que sio fruto das experiéncias
pessoais.
A este proposito, e sobre os estudos em educagio, Langeveld (1965, in: Bell, 1997:32)
considera que estes:
“constituem uma «ciéncia prdtica» na medida em que ndo queremos apenas conhecer factos e

compreender as relagdes em nome do saber, mas também pretendem os conhecer e compre-

ender com o objectivo de sermos capazes de agir e agir «melhor» do que anteriormente”.

2. O objecto de estudo

A semelhanga de Benavente ef al. (1994, in: Leite, 2002), também defendemos que o ca-
racter continuado com que as desigualdades continuam a povoar o &mbito escolar, tem
algumas repercussdes que se traduzem em interrogar e analisar a escola face aos modos
como esta se organiza, no sentido de procurar alternativas de educagio e formagéo para
uma populagiio escolar cada vez mais plural.

Decorrente da constatagiio da permanéncia das desigualdades de oportunidades na escola,
deparamo-nos, ainda, com outros efeitos, que se prendem com o colocar em causa a fungdo
de ‘democratizagiio’ atribuida & escola, assim como levar a um entendimento de escola
mais em fungfio de coesfio social e de integragio dos alunos, face a redistribui¢io das
desigualdades, ao invés do entendimento de uma instituicdo criadora de igualdade de
oportunidades.

A igualdade de oportunidades educativas, associada aos aspectos inerentes & igualdade
de circunstincias com que a diversidade cultural participa no Sistema Educativo (SE),
ainda se encontra relegada para um segundo plano, dominando o conceito associado as
condigbes de acesso ao sistema, que na perspectiva da acghio do professor, se baseia no
principio do universalismo liberal que, por sua vez, na perspectiva de Gimeno Sacristin
(2000), Cardoso (1996) e Jordan (1994), passa por tratar todos os alunos do mesmo medo,
nfio atendendo as especificidades de cada um. Tendo em conta que a igualdade de oportu-
nidades é o principal objectivo da educagfo intercultural numa sociedade democritica
(Cardoso, 1996, 1998) — e uma vez que o nosso trabalho se situa na encruzilhada da
educacgio intercultural com o &mbito do desenvolvimento do curriculo® —, pretendemos

2 Segundo Leite (2002:32-33), o campo disciplinar da Teoria e Desenvolvimento do Curriculo constitui uma #rea do sa-
ber cuja pretensio passa por compreender o fenémeno educativo como um tedo, tornando-se, para tal, importante a reci-
procidade nas relagdes de influéncia entre teoria e prética; sendo, justamente, essas relages, bem como a forma como se
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analisar as situagbes que, quotidianamente, reflectem a existéncia da diversidade cultural,
assim como as que a subvalorizam e ignoram; sendo esta contradi¢dio — patente nos
principios definidores do desenvolvimento do curriculo, bem como no dia-a-dia vivencial
das escolas (Leite, 2002, baseada em Giroux, 1986) — a responsavel pela transformaggo das
mesmas, niio se cingindo, apenas, a uma reprodugfio mecinica, mas a um entendimento de
escolas como sistemas de transformagéio da realidade.

E ao darmo-nos conta, justamente, destas contradigdes, que julgamos pertinente atentar
aos projectos concebidos no enquadramento da autonomia das escolas (cf.Cap. 5), desen-
volvidos por elas e pelos professores; assim como as acgdes por estes desenvolvidas no
ambito desses mesmos projectos, no sentido de se proceder & reconstrugéio/adaptagdo do
curriculo prescrito a nivel nacional (Rolddo, 1999), as realidades culturais e educativas
existentes.

Os alunos, portadores de culturas e linguas diversas, deparam-se com os problemas de-
correntes da inser¢iio num novo SE, num novo estabelecimento, num novo contexto esco-
lar, social e cultural, ao estabelecerem relagdes e criarem lagos afectivos e relacionais com
outras criangas e outros actores educativos que nfio conhecem. Também, um novo sistema
de ensino, com caracteristicas diversas das da sua proveniéncia, vem apelar a uma
aquisi¢io de aprendizagens diversas das anteriores — nem sempre providas de significado
para os alunos — , fazendo do acesso a esta nova realidade escolar — impregnada de grande
complexidade —, um marco de extrema relevéncia para as suas vidas.

A escola e os professores, por sua vez, através das decisSes ¢ préticas adoptadas perante
uma realidade diversificada culturalmente, na presenga de culturas de imigrantes, estio
investidos de uma grande responsabilidade pelo papel que desempenham.

E neste sentido, o problema central deste trabalho gravita ao redor da questdo: de que
forma responde o curriculo, enquanto plano e enquanto acgfo, as miltiplas especificida-
des culturais, decorrentes de uma populagio escolar de proveniéncias culturais cada vez
mais diversas, especialmente com alunos imigrantes?

O objectivo deste estudo, esse, passa por analisar a(s) forma(s) como ¢é feita a gestfio do
curriculo face a uma populagdo escolar caracterizada pela presenca de alunos imigrantes.

entende a educagdo, que possibilitam ¢ proporcionam o encontro de intervengfes educativas cada vez mais adequadas 4
diversidade dos contextos e das situages. E é o recurso a uma teoria pluralista da acgfio humana que possibilita a inter-
pretagiio da pritica e d4 origem a que os seus actores promovam novas formas de realizago das acgdes.
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Ao delimitarmos o nosso campo de acgdo ao estudo da gestdo do curriculo para a
diversidade cultural, optimos por circunscrever o nosso objecto de estudo a gestio do
curriculo de acordo com as representagdes’ dos professores ¢ dos alunos imigrantes. E
neste sentido, optamos por uma metodologia de estudo de caso, recorrendo 2 realizagfio de
entrevistas semi-estruturadas e a uma delimitagfio geografica do estudo, ao concelho de

Abrantes, concelho onde exercemos a nossa profissio de professora do 1.° ciclo.

Este estudo pretende responder a algumas questdes, tendo subjacente preocupagdes no
ambito da integragdio e sucesso escolar dos alunos imigrantes e que sdo:
— quais os problemas/dificuldades com que se debatem os alunos imigrantes na escola?
— que tipo de respostas sdo encontradas pelas escolas ¢ pelos professores no sentido de
debelar esses problemas/dificuldades?
— neste processo, que aspectos sdo privilegiados pelos alunos imigrantes?

3. Objectivos e estrutura do trabalho

A gestio do curriculo apresenta-se, assim, como uma tarefa complexa, assente numa
concepgdo de escola alargada e pluridimensional, dependente de um conjunto de variaveis
diversificadas.

Como ja referimos anteriormente, no mbito da definigéio do problema, ao atendermos ao
curriculo enquanto plano e enquanto acgio, propomo-nos analisar a forma como os docu-
mentos analisados, bem como as préticas dos professores e das escolas atendem & diversi-
dade que trespassa cada vez mais estas ultimas, ou seja, & forma como reflectem a existén-
cia, no seu seio, de alunos de culturas diversas, nomeadamente de culturas de imigrantes.
Dito de outro modo, analisamos as intengdes constantes nesses documentos, por um lado; e
por outro, as acgdes e as praticas realizadas pelos professores, através das suas concepgdes
¢ das dos alunos imigrantes.

3 Benavente (1999), ao cstudar os processos de mudanga, preocupa-se também com as representagdes sociais, afirmando
que “estudar a questdo das representagies sociais na escola, equivale a falar de universos culturais, porgue as repre-
sentagBes da profissio e dos alunos falam-nos de quadros de referéncia culturdis e ideolégicos nos quais essas repre-
sentagdes tomam sentido e que ultrapassam o quadro escolar e o discurso e o discurso individual” (Benavente, 1999:
253). Vicira (1999:85) diz que: “As representages séo interpretagdes que resultam, (...), da experiéncia resultante da
prépria trajectdria social e cultural.” Para Vala (1993:356), representagdes s@o “factores produtores da realidade, com
repercussdes na forma como interpretamos o que nos acontece & nossa volta, bem como sobre as respostas que encon-
tramos para fazer face ao que julgamos ter acontecido”. A representagio ¢ sempre uma inscricio e uma construgio
linguistica e discursiva dependente das relagSes de poder (Silva, 2000:107).
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No sentido de tornar possivel esta analise, houve a necessidade de fazer uma aproxima-
¢do aos conceitos/quadros tedricos no dominio da teoria e desenvolvimento curricular, bem

como no dmbito da educagdo para a diversidade cultural.

Nesta optica, com o desenvolvimento deste trabalho, procuramos a concretizagéio dos
objectivos que passamos a apresentar:
— Analisar os documentos definidores de uma politica de escola (cf. Cap. 5), com uma po-
pulagio escolar diversificada culturalmente, de acordo com as dimenses axiol6gica, pe-
dagégica/curricular e organizacional;
— Perceber as representagdes dos professores sobre a forma como dizem gerir o curriculo,
face & existéncia de alunos imigrantes, na escola e sala de aula;
— Perceber que representagdes tém, da escola, os alunos imigrantes, relativamente ao signi-
ficado que Ihe imputam (com que dificuldades se debatem? e que estratégias sdo por eles
privilegiadas para as superar?).

Ao procurarmos a concretizagdo destes objectivos, como referimos anteriormente, surge
a necessidade de desenvolvermos um quadro tedrico e analitico nos campos do curriculo e
da educagfio para a diversidade cultural, assim como das metodologias de investigagdo, e
“construir pontes” (Leite, 2002) entre o curriculo e a diversidade cuitural.

Sentimos necessidade de recuar no tempo, para melhor compreendermos o presente. Para
tal, revisitdmos a forma como o direito 4 diferenca se encontra preconizada no sistema es-
colar, através de uma breve andlise A politica da diferen¢a na Reforma Curricular.

O trajecto por nds encetado inicia-se com um quadro teérico-conceptual e metodologico,
bem como pela caracterizagio e andlise da gestdio do curriculo quanto & forma como reflec-
te a presenga de alunos imigrantes e suas culturas.

No sentido de cumprirmos os objectivos antes referidos, e tentarmos responder & questéo
de partida, propomo-nos seguir e apresentar um ‘tragado do percurso’, que vos convidamos
a realizar e que se encontra dividido em duas partes.

A primeira consta de quatro capitulos que funcionam como marcos de referéncia, ou se-
ja, onde construimos o quadro tedrico-conceptual de referéncia a nivel de principios, con-
ceitos, modelos, programas ¢ préticas que tém enquadrado a educagfio para a diversidade
cultural e campo curricular, bem como a apresentagéio da metodologia utilizada, fundamen-
tando as opgdes metodoldgicas subjacentes a esta investigagao.
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No Capitulo 1 — A diversidade (cultural) ¢ o Sistema Educative Portugués —
centramo-nos, num primeiro momento, € de uma forma muito breve, sobre as migragdes no
mundo, € especialmente em Portugal, cuja situagdo actual escolar se caracteriza por um au-
mento crescente, quer do mimero, quer das origens da populagdo escolar. Num segundo
momento, centramo-nos na legislagdo — Constituicio da Repiblica Portuguesa e na emana-
da do ministério da tutela —, assim como na procura de pontos onde ¢ dada atengdo & diver-
sidade/diversidade cultural (seja de um modo mais explicito, seja mais implicito), até um
quadro institucional de apoio, que face a um discurso de escola para todes, aponte
caminhos no verdadeiro sentido da institucionalizagfio do multiculturalisme’.

No segundo — Um discurso da interculturalidade — tecemos as linhas tedricas no
domifnio da educacfio e da(s) cultura(s), uma vez que & a partir da cultura e de acordo com
esta que pensamos e realizamos a educagdo. Além da abordagem aos conceitos de ‘educa-
¢d0’ ¢ “cultura’ — centrais na problematica do multiculturalismo, ¢ sendo deles que depen-
dem os conceitos e abordagens da educagdo intercultural —, sfio de igual modo abordados
ouiros conceitos-chave no discurso da interculturalidade.

Perante as criticas feitas & educaglio e A cultura escolar, passdmos um brevissimo olhar
pela perspectiva da reprodugdo social e cultural, ¢ no mbito de uma educagdo ¢ de uma
pedagogia para a diversidade cultural, revisitimos alguns autores € tendéncias educativas
face as perspectivas multicultural e intercultural em educacfo € a adopgéo de uma pedago-
gia intercultural — a pedagogia passivel de proporcionar a resposta a uma realidade escolar
cada vez mais pluricultural.

S#o igualmente analisados, no sentido de melhor compreender o fenémeno multicultural
e possibilitar uma resposta mais adequada ao mesmo, os enfoques decorrentes dos modelos
ideol6gico-politicos do movimento multicultural®, as principais caracteristicas das perspec-
tivas tedricas do multiculturalismo — entendidas no sentido de um recurso de andlise do
fen6meno multicultural — e, por fim, alguns paradigmas curriculares ¢ os papéis dos pro-
fessores a eles associados, e, ainda, alguns programas para a educagfio para a diversidade
cultural.

Demos, desta forma, énfase 3 dimensfio cultural, tendo definido uma parte do quadro

4VerCap.2,2.2.1.
S Perante tods uma multiplicidade de diferentes projectos ¢ programas educativos ao redor da educagio multi-intercul-

tural, evidencifimos como modelos ideolégico-politicos do movimento multicultural: o assimilacionismo, o integracio-
nismo, o pluralismo ¢ o intercultwralismo.



Introducdo

conceptual que nos orienta no estudo empirico que apresentamos na segunda parte do
trabaltho.

No capitulo seguinte, Capitulo 3 — Diversidade cultural: escola ¢ curricalo escolar —
num primeiro momento, tentimos definir uma escola como uma institui¢fio que ( ndo sen-
do a iinica) se constitui como um espago ¢ um centro privilegiados para se operarcm
mudangas em termos interculturais. Gravitimos em torno do conceito de integragfio, ‘para
uma conceptualizagio de integragfo’. Tecemos as principais caracteristicas de um curriculo
para a diversidade cultural, de acordo com uma ‘vertente intercultural do curriculo’.
Foram, igualmente, reflectidas respostas educativas, face ao fenémeno multicultural, as-
sentes em dispositivos pedagégicos, recursos ¢ materiais pedagbgicos/curriculares, na
organizagio da escola, passando, igualmente, pelos “mecanismos’ pedagégicos/curriculares
a usar na sala de aula assim como a forma de proceder a uma adequagfio curricular.
Também neste capitulo, demos relevo a dimenséo cultural, e, nesta linha, definimos uma
outra parte do quadro conceptual que nos orienta no estudo empirico.

No Capitulo 4 — Metodologia da investigagdo — procedemos & caracterizagio das
opg¢des metodoldgicas de investigagio a que recorremos neste trabalho, bem como as técni-
cas que utilizdmos para a colheita de dados da componente empirica e analise respectiva.

Na segunda parte, que coincide com o Capitulo 5 — Estudo empirico — procedemos a
apresentagio do estudo empirico. Compreende a apresentagdo e andlise dos dados obtidos
na fase exploratoria e na fase referente a obtenc#io de informagéo pela realizagdo das entre-
vistas semi-directivas realizadas aos professorces e alunos imigrantes.

E por fim — tendo em conta os pressupostos iniciais, 0 quadro tedrico de referéncia, os
dados recolhidos na fase exploratéria e na fase empirica do trabalho ¢ a sua andlise —,
tecemos as nossas conclusdes acerca do estudo, onde damos conta dos resultados inferidos,
das reflexdes e consideragdes finais que 0s mesmos nos mereceram, bem como a formula-
¢fio de algumas sugestdes e pistas para futuras investigages.

— A numeraggio das notas de rodapé reiniciam-se em cada capitulo do trabalho.

— As transcri¢Ses a partir de quarenta palavras, colocamo-las fora do corpo do texto e es-
critas numa letra de tamanho menor que a usada no corpo geral do trabalho.

— A primeira vez que cada sigla/abreviatura surge no corpo do trabalho & acompanhada

pelo nome por extenso.
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Capitulo 1
A diversidade (cultural) e o Sistema Educativo Portugués

1.1.Um pais/uma escola na rotz da diversidade cultural: breve contextualizaciio

Face aos acontecimentos do final do séc. XX e inicio do séc. XXI, qualquer observador
atento pode constatar como O Progresso social e cultural das nossas sociedades se difundiu
a um ritmo acelerado. Uma sociedade permeada por uma realidade demogréfica, social,
cultural, religiosa e econémica cada vez mais diversa.

Os paises centrais europeus foram alvo, no periodo do pos-guerra, de grandes movimen-
tos migratorios', resultado da queda dos regimes ditatoriais, de desequilibrios entre paises
desenvolvidos ¢ paises em vias de desenvolvimento, bem como resultado da oferta e pro-
cura de mao-de-obra.

Num contexto de livre circulagdo e comunicagéo, tendo sido abolidos os obstaculos fron-
teirigos nos paises da Europa Central e de Leste, emerge toda uma pan6plia de problemas e
situagBes de desigualdade, normalmente associadas 3 forma (Fernandes, 2001; Villas-Boas,
2001) como tendem a ser encarados os grupos étnicos e as comunidades imigrantes; ou
seja, como:

a) uma ameaga perante um quadro, ja por si, escasso em {crmos de trabalho ¢ de

habitago;

b) um agravamento do estado do ensino nas escolas;

c) uma contribui¢@o para um sobrepovoamento das Areas urbanas;

d)um factor despoletador de fenémenos de violéncia, associados & inseguranca de pes-

soas e bens;

¢) uma ameaga cultural 20s usos ¢ costumes da cultura dominante, uma vez que s€ orien-

tam por valores e principios culturais, nem sempre condizentes com 03 defendidos e

seguidos pela cultura dominante.

A opinifio de Barbosa (1996:21) vem no sentido da apresentada pelos autores anteriores,
quando faz referéncia ao facto de, no &mbito das sociedades culturalmente homogéneas,

emergirem novas realidades, onde a convivéncia entre as vérias culturas, e apesar de com-

1 0 termo migragio & usado para descrever , segundo Jackson (1991, in: Villas-Boas, 2001:156), 0 “movimento de uma
populagio tempordrio ou permanente, de um local flsico para outro”. Por sua vez, 0 migrante & “ Aquele gue parte do
seu lugar de origem ou residéncia para melhorar as suas condigdes de vida, ra esperanga de se sentir cidaddo de plenos
direitos” (Peres, 2000:442).
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partilharem 0 mesmo espago geogrifico, nem sempre se poder considerar pacifica. Assim,
de acordo com Villas-Boas (2001:158), podem surgir divergéncias entre a sociedade cultu-
ralmente maioritéria e as diversas comunidades que com ela coexistem; divergéncias essas
decorrentes de problemas como a discriminagfo, a xenofobia, o tacismo e o fundamentalis-
mo religioso e/ou cultural.

Estes potenciais conflitos, na perspectiva de Barbosa (1996), podem ser agravados por
cinco tipos de razdes, identificadas do seguinte modo:

1- imposigio dos modelos culturais dos grupos dominantes, a toda a sociedade;

2 _ dificuldade que as minorias tém em ser aceites;

3 — depreciagfio das culturas minoritarias;

4 — dificuldade de aceitacdo pelas culturas minoritérias, viverem de acordo com modelos

diferentes dos seus;
5 — o fechamento das culturas sobre si proprias, 0 que se constitui como impedimento ao

intercimbio cultural, e, consequentemente, ao enriquecimento mutuo.

Depois dos tempos que puseram em foco a condi¢iio dos emigrantes € emigrados portu-
gueses, damo-nos hoje conta de que somos um pais de destino, de imigragéo. E no decurso
do processo de descolonizagdo e também com a integragdo na CEE, hoje UE, que Portugal
comegou a surgir como pais de imigragdo. Por este motivo (como veremos no ponto
seguinte do trabalho), a preocupagéo com as minorias surgiu, de forma mais acentuada, nos
anos 90, quando noutros paises da Europa, essa preocupagdo ja se manifestava nos anos
70, um decénio apds andloga preocupagdo nos Estados Unidos da América. Alias, em
paises como o Canadé, os Estados Unidos e a Australia, o pluriculturalismo quase co-
habitou com a formag#o e desenvolvimento do Estado-Nagdo (Leite, 2002:296).’

Por sua vez, € apesar de nio ser uma realidade nova, o pluticulturalismo tem crescido, de
um modo geral, nos Gltimos anos, na Europa Ocidental, tendo dele decorrido acgdes no
sentido de responder 2 diversidade de culturas. Em relagdo a Portugal, talvez por nfio ser
um pafs de tradigfo na imigragdo — foi no passado um pais mais de emigragdo — justifique
que a sensibilidade face a esta problemética seja recente. Nao obstante, na actualidade, os
dois movimentos serem consentincos, na perspectiva de Leite (2002:297), pode consti-
tuir o justificativo para alguma da atengfio que tem sido dispensada ao fenémeno ¢ a pro-

2 As populagdes imigrantes e de origens diversas, nestes paises, passaram a estar em maioria, ¢ a subjugar, muitas vezes,
as populagdes nativas.
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cura de uma determinada coeréncia entre, por um lado, o que sio considerados direitos pa-
ra com os cidadios portugueses imigrados no estrangeiro, €, por outro lado, os direitos em
relagdo aos cidaddos oriundos de outros pafses, que fazem de Portugal o scu pais de
imigragfio. E esta situagdo, para a autora desta dissertagflo, poderé ser a responsével por,
apenas neste momento, circular um discurso da educagdo intercultural, um discurso que
articula a igualdade de oportunidades com o direito & diferenga, sendo que, segundo Gime-
no Sacristén (2003:246): “O direito a diferenga faz parte da dignidade humana e é um
significado acrescentado ao principio da igualdade.” (cf.Cap. 2,2.3.6.2).

Uma outra raziio poderd dever-se a influéncias, como advertem Stder & Cortesdio (1999:
56-60), recorrendo a outros autores, de “A pesada heranga da ‘Portugalidade’”, com a
inevitavel influéncia do conceito de ‘império colonial’ portugués de que a sociedade portu-
guesa ainda encontre dificuldade em se libertar de determinadas atitades no &mbito do
contexto sécio-historico, influenciada pela ideia arreigada de uma s6 nagdo, persistindo na
recusa em defrontar uma outra realidade e em libertar-se das roupagens de “dalténico
cultural”. Persiste, teimosamente, na cegueira que a impossibilita discernir a variedade de
tonalidades que compdem o “arco-iris de culturas”, enveredando por um discurso de be-
nevoléncia, assente na ideia de que os portugueses niio sio um povo racista.

E necessério que nos apercebamos da pluralidade cultural da sociedade em que vivemos
e de como a globalizagfio faz com que tal seja uma questdio que diz respeito a todos.

As migragBes em massa deram 2 sua contribuigdo, segundo Villas-Boas (2001:157), no
sentido de tornar a multiculturalidade, uma realidade e uma situagdio de carécter irreversi-
vel em muitos espagos geograficos. Também a forma como a politica internacional actual
se encontra delineada, acaba por nfo oferecer obstaculos ao livre fluxo, ndo s6 de capitais,
como também de mdo de obra, continuando a perpetuar a fntima relagdio entre a teoria do
mercado de trabalho e a teoria classica das migragdes, decorrentes, regra geral, de factores
de ordem econ6mica, de raiz politica e religiosa (factores de repulséo); e, concomitante-
mente, por factores surgidos de uma condigdo ou uma expectativa mais vantajosa, compa-
rativamente aos anteriores. E o modelo de atrac¢do/repulsdo, defendido por Ravenstein,
constitui “a contribui¢do tedrica mais significativa” (Jackson, 1991, in: Villas-Boas,
2001:157), uma vez que as migragdes sdo explicadas como fluxos balizados por um deter-
minado ntimero de factores, de entre os quais, emerge com maior supremacia, o factor eco-
némico, nio menosprezando, ainda assim, outras varidveis, como de ordem histérica,
social, familiar, individual, que influenciariam e condicionariam a decistio da mudanga.
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Portugal, 3 semelhanga de outros paises da Europa, originariamente, considerados paises
de emigragdo, tem vindo a tornar-se, nos dltimos decénios, um pafs receptor de populagdes
oriundas, quer de paises do chamado Terceiro Mundo, especialmente, africanos negros fu-
gidos das guerras civis e da pobreza nos Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa

(PALOP); dos brasileiros, na procura de melhores condigdes de vida; 4 semelhanga dos
europeus do leste (na sequéncia da implosdo do Bloco Soviético); outros europeus
comunitirios (com a nossa adesdo plena 3 UE, em 1986); os provenientes das fileiras
migrat6rias portuguesas no exterior; refugiados de Timor; para além dos orientais, com 0
fecho do nosso ciclo imperial. Também ndo podemos esquecer as populagdes de etnia
cigana que, desde longa data, vivem em territério portugués, bem como as culturas
autéctones. Assim, face a esta evidéncia, Portugal ¢, efectivamente, uma sociedade
multicultural.

Souta, um antropdlogo atento a esta temética, afirma que “Portugal ¢é, neste inicio de
milénio, um pais marcadamente multicultural e esta matriz tende a acenmtuar-se com
‘portas’ abertas ou fechadas” (2004:31). Acentua, ainda que este & “um pais que se estd a
miscigenar culturalmente”, e que “ a ideia de um Estado, uma nagdo, uma cultura, chegou
ao fim!”(2004a:31).

Neste contexto, Fernandes (2001:111), baseado em varios autores, alerta para o facto de
Portugal estar a acompanhar a tendéncia verificada em toda a Europa — uma subida da dis-
criminagfo racista e xen6foba —, contrariando a ideia que habitualmente se tem, decorrente
da facilidade de miscigenagfio® de portugueses cOm OUtros povos.

Segundo Pires (2003), ja em meados dos anos 90 se verificou um grande fluxo de imi-
grantes vindos do leste da Europa, nomeadamente da Ucrénia, Roménia ¢ Moldévia ¢ o
nGimero de imigrantes brasileiros triplicou.

Inerente aos fluxos migratérios, existem, na perspectiva de Villas-Boas (2001:157),
baseada em Jackson (1991), factores determinantes, como a “proximidade”, a “lingua e
cultura comuns” (como acontece em relagdo 2 antigas colénias ¢ a poténcias coloniais),
uma vez que o migrante tem tendéncia a efectuar uma mudanca “do conhecido para o co-
nhecido ”(Jackson, 1991, in: Villas-Boas, 2001:157), o que explica o reagrupamento do

3 A miscigenacfio cultural, segundo Fernandes (2001:106), respeita & interpenetragdo/fusio de diferentes patriménios
culturais, nfio se verificando relagio alguma de dominagio/subordinagiio de uns em relagio aos outros.
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nticleo familiar, a vinda de outros familiares, os contactos entre os vdrios imigrantes que
{ém em comum a mesma origem e o facto de procurarem residir proximo uns dos outros.

A diversidade cuitural depara-se-nos, de facto, e corroborando Villas-Boas (2001), uma
realidade que niio podemos ignorar, dado constituir-se, cada vez mais, uma caracteristica
das actuais sociedades e, concomitantemente, um dos maiores desafios que se colocam a

essas sociedades.

Uma nova realidade esté a surgir de norte a sul de Portugal. No ano de 2001, o ano mais
forte de imigragfio, de acordo com Souta (2004a:31), nos meses compreendidos entre
Janeiro ¢ Agosto, foram concedidas cerca de 87.500 autorizagbes de permanéncia a imi-
grantes oriundos de 134 paises. No contexto da enorme diversidade de imigrantes (legais),
em termos de origem nacional, encontramos no ‘top dos vinte mais’, quatro paises de leste
(Ucrénia, Moldévia, Roménia ¢ Riissia), seis paises da Unifio Europeia (Reino Unido, Es-
panha, Alemanha, Franca, Paises Baixos e Italia), os cinco pafses africanos de lingua ofici-
al portuguesa, trés asidticos (China, india e Paquistdo) e dois americanos (Brasil e EUA).

Relativamente ao ano de 2003, os dados oficiais acentuam as duas mais recentes ondas
imigrat6rias — a proveniente dos paises do leste da Europa ¢ a do Brasil. Com a adesdo dos
paises de leste & UE, concretizada no dia 1 de Maio de 2004, prevé-se um movimento
migratério de 3,5 milhfes de pessoas para 0 interior dos ex-15 (Souta, 2004a).

Na base dos dados fornecidos pelo Servigo de Estrangeiros e Fronteiras (SEF), em 2003,
e na base da enorme diversidade de imigrantes, séo estes 0s grupos que s¢ destacam:

Quadro n.1 — Imigracdo: paises de origem vs niimero de imigrantes

Pafses de origem N.° de imigrantes
1.° Ucrénia 65 199
2.° Brasil 64 471
3.° Cabo Verde 62 766
4° Angola 34267

Fonte :SEF (in: Souta, 2004a:31)

Face as acentuadas transformagdes que a sociedade portuguesa tem vindo a sofrer no do-
minio da heterogeneidade énico-cultural, o mais visivel ocorre no litoral e, especialmente,
nas grandes 4reas metropolitanas.
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1.1.1. Alguns dados sobre a multiculturalidade portuguesa: novas realidades culturais
nas escolas e nas salas de aula

Os grandes fluxos de imigragio ocorridos nos {iltimos anos tém acentuado a diversidade
nas escolas portuguesas (Leite, 2003:40), bem como a visibilidade dessa diversidade. De
acordo com Farmhouse (2003), a anterior metropolizaco dos imigrantes, tem vindo a dar
lugar 4 dispersfio por regides periféricas, € em consequéncia do reagrupamento familiar,
milhares de alunos estfio a ser integrados nas escolas, em todos os niveis de ensino, sem
saberem uma tnica palavra de portugués, embora os dados disponiveis acerca desta reali-
dade a nivel nacional, sejam ainda muito escassos. Assim sendo, o reagrupamento das es-
truturas familiares contribui e constitui um dos sintomas mais evidentes da estabilizagdo €
consequente aumento do nimero de alunos imigrados nas nossas escolas, € 0 imigrado € o
“espelho da diversidade” (Perotti, 1997), e: “4 heterogeneidade émica e cultural é es-
truturante das sociedades contempordneas” (Barbosa, 1996).

Atendendo 2 especificidade das circunsténcias de cada pais, bem como das atitudes da
sociedade (Villas-Boas, 2001) face ao quadro migratério, constatamos, umas vezes, feno-
menos de assimilagdo rapida, e, outras vezes, fendmenos geradores de verdadeiros encla-
ves, nomeadamente, quando se desenvolve uma forte identidade étnica, comegando-se a
introduzir a nivel do discurso, o termo ‘minorias’ (cf. Cap. 2,2.3.1).

As sociedades actuais caracterizam-se por uma crescente complexidade, constituindo um
espago cada vez mais diversificado social, étnica e culturalmente, €, por conseguinte, 05 ci-
dadgios, que a escola cabe educar, constituem-se em publicos cada vez mais plurais.

A recente imigragdo proveniente de vérios paises e continentes nio cessa de aumentar ¢
no contexto migratério, o processo do reagrupamento familiar traz para a realidade escolar
novas dimensdes culturais.

O estudo “Diversidade linguistica, integragfo e portfolio europeu de linguas’, elaborado
pelo (Ministério da Educagéo) ME - Direcgio-Geral de Inovagdo ¢ Desenvolvimento
Curricular (2006,in: Mateus, 2006) refere que se encontram, nas escolas portuguesas, cerca
de 90 000 alunos estrangeiros provenientes de 120 nacionalidades, que nfio tém o portu-
gués como lingua materna — correspondes a quase 10% do total de alunos dos ensinos
basico e secundério, 0 que revela um crescimento de 16% em quatro anos lectivos — cujo
niimero mais elevado esti concentrado no 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB) — 36 730

alunos.
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Verificou-se, ainda, um numero crescente de alunos nas escolas portuguesas, proveni-
entes do Brasil, Ucrénia, Franga, Mold4via, Alemanha e Suiga, enquanto que os proveni-
entes de Cabo Verde, Guiné-Bissau, S3o Tomé e Principe e India decresceram. No entanto,
Angola e Cabo-Verde continuam a ser os paises mais representados, sendo que em terceiro
e quarto lugares estio o Brasile a Ucrénia.

De acordo com o resultado de um estudo apresentado por Lobo (2005 :40), o namero de
criancas imigrantes nas escolas da Europa, segundo dados do servigo de estatistica da UE-
a Eurydice — ¢, actualmente e, em média, nas escolas dos paises da UE, cerca de 6 % de
alunos estrangeiros em idade escolar. Também, o nimero de alunos imigrantes nas escolas
portuguesas tem vindo a crescer e espera-se a continuagdio desse crescimento (in:http:/
imigrantes.no.sapo.pt/), cerca de 3% da populago escolar até a idade de 15anos. E de
Jembrar que a populagdo estrangeira na UE varia entre 2,5 ¢ 0s 9% na maioria dos paises.
Em relagdo aos dez tltimos paises que aderiram & UE (em 1 de Maio de 2004), os imi-
grantes sdo ainda em percentagem inferior a 2,5%.

Face a esta moldura e a este progndstico, urge a necessidade de se reflectir sobre a
melhor forma de encarar estas realidades. A nivel do ME ¢ fundamental repensar as polti-
cas educativas, no sentido de terem mais presente a existéncia dos alunos imigrantes no
SEP: e a nivel de escola, em conjunto com vérias instituigdes da comunidade, € necessario
delinear a melhor forma de responder as necessidades dos alunos que a elas, de alguma
forma, estdo vinculados, desbravando trilhos facilitadores da tdo desejavel integragdo na

sociedade, onde escolheram refazer as suas vidas.

A Rede Eurydice — UE (Setembro de 2004), no seu altimo relatério (in: hitp://imigran-
tes.no.sapo.pt/), acerca da populagio estudantil imigrantc em 30 paises da Europa, indicava
a existéncia em Portugal de um total de 89.540 alunos imigrantes no sistema de ensino
(dados referentes a 2000). Africa é o continente de origem da maioria dos imigrantes que
chegam a Portugal, 4 semelhanca de Franca e Italia.

No ensino recorrente (nocturno) o nimero de alunos era pouco significativo. O 1.° CEB
regista 2.839 imigrantes, o 2.° CEB, 1.503 ¢ o imigrantes no 3.° CEB, 4.232. 0 1.° CEB ¢
muito procurado pelos imigrantes da Roménia, a0 passo gue os niveis superiores s30 mais
frequentados por imigrantes de Angola e Cabo Verde. No entanto, no ensino diurno, o ni-
mero & mais clevado e, 2 semelhanca do referido anteriormente, 0 1.° CEB registava
36.730 alunos, o 2.° CEB, 14.056 ¢ o0 3.° CEB do ensino basico contava com 19.065 imi-
grantes; sendo que 0 Maior NUMEro de nacionalidades foi registado no 1.° CEB.
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Quadro n.° 2 — Paises de origem vs mimero de alunos do ensino basico

Paises de origem N.° alunos
1.° Angola 14.081
2° Paises da UE 12.563
3.° Cabo Verde 12.501
4° Roménia 8.784
5.° Guiné 4.507
6.° Brasil 3.057

Fonte: Relatorio Rede Eurydice — UE (Setembro 2004,
com dados referentes a 2000)

Em 2001verificou-se um forte crescimento destes grupos em Portugal, pelo que os valo-
res referentes a romenos, moldavos, ucranianos, russos € brasileiros, no momento, devem
encontrar-se desajustados da realidade.

1.2. A atengiio 2 diversidade cultural no Sistema Educativo: breve andlise & legislacio

Na perspectiva de Leite (2002:351), as orientagdes, acgdes ¢ comprometimentos decor-
rentes de decisdes no Ambito de uma reforma curricular, norteada pelo principio de igual-
dade de acesso e de sucesso escolares — com 0 envolvimento de organizagdes internacio-
nais ligadas & educagfio escolar de grupos desfavorecidos, contando, também, com equipas
ministeriais portuguesas — ndo tiveram repercussdes nas politicas educativas nacionais.

De facto, foram multiplos os diplomas difundidos pela Comissio Europeia, pelo Conse-
lho da Europa, pela Organizagéo das Nagdes Unidas, que, no decurso dos tltimos anos, de-
finiram um quadro de igualdade, de tolerdncia e de respeito pela pessoa humana. 580
documentos que preconizam o combate 0 racismo e 3 xenofobia ¢ defendem a eliminagio
de todas as formas de discriminagfio contra as mulheres, estimulam a integragdio dos defici-
entes, propdem medidas de apoio aos imigrantes, bem como &s minorias étnicas, recomen-
dando, igualmente, o ensino da lingua ¢ da cultura das minorias étnicas, num sério COmpro-
metimento de uma educagdo para todos. Os discursos destas organizagGes internacionais ti-
veram as suas repercussdes nas politicas educativas nacionais, no dominio da democra-
tizaglo da escola, e no da transformagdo da mesma numa instituigio massificada, dado que
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a populagio escolar que povoa as escolas portuguesas, Como ja referimos algumas vezes,
transporta linguas e caracteristicas diversas em relagdo as da cultura maioritria, ou seja, €
uma escola cada vez mais diversa, social, étnica e culturalmente. E esta constitui-se, efecti-
vamente, uma nova realidade multicultural, exigindo, também, novas respostas educativas.
Na perspectiva de Pacheco (1996), apesar de Portugal ser, efectivamente, uma sociedade
multicultural, a lentiddio do SE perante a diversidade cultural e as orientagdes do Conselho
da Europa so uma realidade.

1.2.1. Pesquisa e andlise critica da legislacdo: concepgdes educativas/curriculares nos
diplomas estruturadores da Reforma Educativa e da Reorganizacdo Curricular

Comegamos por uma breve pesquisa € analise critica nos diplomas sobre a educagfo in-
tercultural, com o proposito de verificarmos a forma como a diversidade, nomeadamente a
diversidade cultural, & tida em conta no dmbito legislativo portugués.

Retrocedamos ao decénio de 60, mais concretamente ao dia 21 de Dezembro de 1965,
data da adesio dos Estados 4 Convengfio sobre a Eliminagfo de Todas as Formas de
Discriminagiio Racial, na qual este tipo de discriminagfio é veementemente condenada,
obrigando (nfio olhando aos meios necessdrios, ainda que os mais adequados) 2
prossecugdo urgente de uma politica tendente a eliminar todas as formas de discriminagdo
racial e a favorecer a harmonia entre todas as ‘ragas’. Porém, Portugal, por estes tempos,
apresenta sinais e trithos, em tudo condizentes com uma forma padronizada de olhar a
educagdo, nfio se revelando receptiva a qualquer mudanca, no sentido de atender as diversi-
dades em termos ‘raciais’ ou outras.

Todavia, em 1982, Portugal acaba por aderir 2 referida Convengdo, € o principio da
igualdade comegou a revelar forga institucional, mas, limitada ao &mbito da institucionali-
zagio do regime democratico.

1.2.1.1. A Constituigdo da Repiiblica Portuguesa

Em 1976, a Constituigdo da Repiiblica Portuguesa, ao consagrar O principio da igualdade
de oportunidades, constitui-se como a primeira referéncia da institucionalizagdo da diversi-
dade. A Constituigio da Republica Portuguesa (versio 2001), no seu art.”13°, refere que:
ponto 1 “Todos os cidaddos 1ém a mesma dignidade social e sdo iguais perante d lei”; e
ponto 2 “ninguém pode ser privilegiado, beneficiado, prejudicado, privado de qualquer di-

reito ou isento de qualquer dever em razdo de ascendéncia, sexo, raga, lingua, territério
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de origem, religido, convicgdes politicas ou ideologicas, instrugdo, situagdo econdmica ou
condigdo social”.

Ao nivel educativo, ainda estamos mais longe de alcangar os objectivos da Constituigio
da Repiblica Portuguesa, apesar de se afribuir a0 SE um carécter corrector das desigualda-
des.

Assim, no dominio da educagfo e do ensino, 0 principio da igualdade ¢ aprofundado e
explicitado nos art.°s 73°.2; 74°.1 e 742 j. Reveladores de uma aceitagdo da diversidade
cultural  encontramos os art.°s 43°.2; 73°.1; 74°.1 e 74°2j.

A Constituigsio da Repuiblica n#io faz referéncia, de um modo claro, 3 perspectiva assumi-
da, porém, e de acordo com as concepgdes de educagfio face 2 diversidade cultural, 2
presenca de diversas culturas no sistema educativo é considerada (Leite, 2002:308). No
entanto, nfo nos ¢ dado perceber se a perspectiva apontada tende a pender para a assimila-
¢do, para um multiculturalismo passivo ¢ uma atitude anti-racista ou, inclusivamente, para
uma interaccdo dos sujeitos portadores das diversas culturas, perspectivando uma valoriza-
¢iio da comunicagdo e didlogo entre as culturas.

O diploma expressa (art.’ 73°.1) o direito de todos 2 educagfio e 2 cultura, sendo que
(art.°74°.1) esse direito de todos a0 ensino, se constitui como garantia do direito 3 igualda-
de de oportunidades de acesso e &xito escolar, cabendo ao Estado (art. 73°.2) promover a
democratizagdo da educagdo, realizada através da escola, de forma a contribuir para a
igualdade de oportunidades, para a superagdo das desigualdades culturais, para 0 desenvol-
vimento do espirito de tolerancia, de compreensdo mutua, de solidariedade, para o progres-
so social e para a participagiio democrética na vida colectiva. Na esteira da liberdade de
aprender e ensinar, o art.” 43°.2 expressa que 0 Estado ndo pode atribuir-se o direito de
programar a educagdo ¢ a cultura segundo quaisquer directrizes filoséficas, estéticas, poli-
ticas, ideolégicas ou religiosas; mas que no dominio dos seus direitos ¢ deveres culturais,
na realizagdo da politica de ensino, € da incumbéncia do Estado (art. 74°.2,), assegurar
aos filhos dos imigrantes, apoio adequado para efectivagiio do direito ao ensino.

4 Leite (2002:298), no 4mbito da anélise da ‘Politica da Diferenga Cultural’, apresenta o multiculturalismo (aceitagio da
diversidade cutural), como uma concepglo de educagio face 3 diversidade cultural, e que é entendido “enguanto simples
constatagdo ou aceitagdo passiva da existéncia de vdrias culturas”.
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1.2.1.2. A Lei de Bases do Sistema Educativo

Numa perspectiva histérica e sociolgica, atendendo as diasporas, as migragGes, ao
éxodo, s mudangas que se tém operado no mundo, a Lei de Bases do Sistema Educativo
(LBSE) — Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, ndo reflecte nem perspectiva a diversidade
cultural, como um dos desafios da sociedade portuguesa actual, constituindo-se como uma
dimensdo que ndo fazia parte das intengSes dos politicos e planificadores da Reforma
Educativa. Quem o afirma é Veiga Sim#o®ao referir que “o mal da LBSE de 1986 ¢ (...)
que ndo aponta para os grandes desafios da época’.

O professor Pedro d’Orey (Cardoso, 1996) da Cunha refere que, numa primeira aborda-
gem A reforma curricular, o curriculo nacional reflecte fortemente a cultura e a ideologia
dominantes, ainda assim, nfo inviabiliza leituras alternativas, no sentido de proporcionar
‘janelas de oportunidade’- ou seja, interpretagdes resultantes da ideologia, dos interesses e
da formagiio do observador/leitor — potenciadoras de ‘aberturas’ interculturais.

Cardoso (1996) denuncia também o facto de, no momento da concepgdo da LBSE, ndo
ter sido feita qualquer referéncia explicita e exclusiva a uma vertente multicultural, quer
nos seus principios organizativos (art.” 3.°), quer nos objectivos (art.® 7.°) que define para o
ensino bdsico. Foram, no entanto, retomados, os principios constitucionais da igualdade de
oportunidades, quer no acesso, quer no sucesso escolares, abrindo caminho & possibilidade
de interpretagSes diversas, de acordo com os interesses e ideologias e formagfo do obser-
vador. Esta possibilidade nfio afasta, no entanto, a ideia de fragilidade associada a uma
débil intengfio multi-intercultural, associada ao planeamento inicial da reforma curricular.

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

“A reforma curricular portuguesa, & primeira vista, pode parecer uniformizante. Apresenta,
com efeito, wna grelha curricular nacional com poucas opgdes, uma mesma carga hordria,
um mesmo conjunto de objectivos. Contém, no entanto, algumas atenuantes importantes, com
grande potencial de desenvolvimento intercultural. Em primeiro lugar o método de ensino {(...)
recomendado é (...) baseado no interesse e actividade do aluno. Tal (...) favorece o respeito
pela diferenga e portanto a sensibilidade intercultural” (Pedro d’Orey da Cunha, 1992, in:
Cardoso, 1996:23).

A LBSE (alterada pela Lei n.° 115/97, de 19 de Setembro) determina, através do seu

% Discurso realizado em Copenitaga, entre 5 ¢ 29 de Junho de 1990, no 4mbito da Conferéncia sobre a Dimenséo

Humana,
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art.° 2°.1, o direito & educagdo e & cultura de todos os portugueses, como principio bésico
da educagfio, nos termos da Constituigdo da Republica, reafirmando principios consignados
nessa Lei Constitucional, € que entendemos numa concepgio multiculturalista (art.® 2°.3a),
em que “o Estado ndo pode atribuir-se o direito de programar a educagdo e a cultura
segundo quaisquer directrizes filosdficas, estéticas, politicas, ideologicas ou religiosas ™.

Este diploma, nos seus principios gerais, comega por exprimir que (art.” 2°.1), nos termos
da Constituigio da Repuiblica, todos os portugueses tém direito & educagfo e a cultura,
sendo que (art.”2°.3), “no acesso a educagdo e na sua prdtica é garantido a todos os
portugueses o respeito pelo principio da liberdade de aprender e ensinar, com tolerdncia
para com as escolhas possiveis”, e que (art.”2°.2), é ao Estado a quem cabe a responsabi-
lidade, de um modo especial, de promover a democratizagio do ensino, garantindo o direi-
to a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades, quer no acesso, quer no sucesso €sco-
lares; sucesso esse, tido em conta num dos objectivos do diploma (art.®° 7°.0), onde estéo
implicitos todos os alunos, onde estd explicita a intengfio de: “Criar condigdes de promo-
¢do de sucesso escolar e educativo a todos os alunos” e de acordo com uma concepglo de
educagéo intercultural:

“a educagdo promove o desenvolvimento do espirito democrdtico e pluralista, respeitador dos
outros das suas ideias, aberto ao didlogo e alivre troca de opinifes, formando cidaddos
capazes de julgarem com espirito critico e criativo o meio social em que se integram e de se

empertharem na sua transformagdo progressiva” (art.2°5.).

A nivel dos principios organizativos do Ensino Bésico, hi a salientar duas referéncias
que se nos afiguram mais passiveis de uma interpretagéo intercultural. A aceitagfo da exis-
téncia de uma diversidade cultural é evidente, quando este diploma recorre a um discurso
do tipo universalista (como no art.” 3°.a e também com o art.® 7°f). Na perspectiva de Leite
(2002), o discurso nacionalista ¢ igualmente extensivo ao art.® 7.°f, que, numa concepgéio
de aceitagdio da diversidade cultural, aponta como um dos objectivos do ensino basico
“fomentar a conmsciéncia nacional aberta a realidade concreta numa perspectiva de
humanismo universalisia, de solidariedade e de cooperacdo internacional”.

Encontrar um equilibrio entre um discurso nacionalista versus discurso universalista, ou
seja, entre um discurso onde cada um se reconhega na identidade geogréfica e cultural e
um discurso passivel de um reconhecimento e conhecimento comum, nfo se afigura tarefa

22



A diversidade (cultural) e o Sistema Educativo Portugués

facil. Ainda assim, uma educagfio intercultural e global ® exige que seja encontrado esse
equilibrio (Leite, 2002:300). As ‘janelas de oportunidade’ possibilitam o acesso (através do
art.°47.°4), ao regionalismo, no momento em que este refere que “os planos curriculares
do ensino bdsico devem ser estabelecidos a escala nacional, sem prejuizo da existéncia de

contetidos flexiveis integrando componentes regionais”.

Mas uma referéncia dirigida a diversidade, afigura-se mais imediata ¢ desafiadora de
leituras e préticas interculturais, ao enquadrar uma concepgfio de aceitagfio da diversidade
cultural (art. 3.°d), dado que o SE deve “assegurar o direito a diferenga’, mercé do respei-
to pelas personalidades e pelos projectos individuais da existéncia, bem como da conside-
ragdo e valorizagdo dos diferentes saberes e culturas; ora enunciando objectivos do ensi-
no béasico, no sentido de uma educagfo intercultural (art.°7.°b) ao “assegurar que nessa
Jformagdo sejam equilibradas a cultura escolar e a cultura do quotidiano”, ora apontando
para a assimilag8io/homogeneizagdo cultural’ (art.®7.°g) quando diz “deservolver o conheci-
mento e o aprego pelos valores caracteristicos da identidade, lingua, histéria e cultura
portuguesas”.

1.2.1.3. A Reorganiza¢do Curricular do Ensino Bdsico

O Projecto de Gestdo Flexivel do Curriculo (GFC) — iniciado em 1996, com o langamen-
to de um processo de andlise denominado de Reflex#o Participada do Curriculo, em que se
comega a questionar o insucesso da Reforma Curricular, enquadrada com a LBSE (1986)
—, constituiu-se como uma reflexfio que se desenvolveu, progressivamente, numa rede de
escolas do ensino bésico e veio dar lugar a uma reorganizagiio curricular, com a entrada
em vigor do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro®.

8 Leite (2002:92) aborda este conceito, ligando-0 a um conceito do mundo, entendido como uma “aldeia global”. E sfio
véarios os factores que tém gerado este conceito, como por exemplo, a quebra de fronteiras entre blocos econfmicos, a
mobilidade das populagOes intercontinentes, ¢ também os meios de comunicagfio que possibilitam um contacto répido
com os conhecimentos que s¢ enconiram distantes das esferas em que nos encontramos.

7 Leite (2002:298), no ambito da andlise da “Politica da Diferenga Cultural’, apresenta a assimilacfio e 2 homogeneiza-
¢fio cultaral como uma concepgfio de educagiio face 3 diversidade cultural, em que s¥o “caracterizadas pelo facto de se
aceitar como legitima apenas uma cultura”. Reincidiremos nestes conceitos nos Capftulos 2 e 3.

8 0 processo de reorganizaglo curricular do ensino bésico nfo se identifica com um novo conjunto de disciplinas,
nem com uma mudanga de programas, o Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, vem estabelecer um enquadramento
que visa dar as escolas melhores condigdes de concepglio, desenvolvimento ¢ gestiio dos scus priprios projectos
curriculares, enquadrados pela autonomia que Thes & conferida.
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No perfodo que medeia a Reforma Curricular € a Reorganizagfo Cutricular, surgiu o
Despacho n.° 9590/99, de 14 de Maio, que é decorrente do processo de reflexdo participada
sobre os curriculos do ensino basico, possibilitando o desenvolvimento do projecio de
GFC’, em que as escolas, face a uma gestio flexivel do curriculo, tiveram a possibilidade
de organizar e gerir de forma auténoma o processo de ensino/ aprendizagem, tomando
como referéncia os saberes € as competéncias nucleares a desenvolver pelos alunos no fi-
nal de cada ciclo da escolaridade bésica, adequando-os as necessidades diferenciadas de
cada contexto escolar, havendo a possibilidade de contemplar a introdugdo de compo-
nentes locais e regionais, no curriculo.

De acordo com Abrantes (2001), este movimento dividiu exigéncias entre o ME e as es-
colas. Ao primeiro, cabe apoiar os projectos das escolas e proceder & formulagdo de orien-
tagdes curriculares num sentido compativel com a nova perspectiva de curriculo que, para
o autor, e de acordo com uma abordagem de curriculo baseado em competéncias e experi-
éncias educativas essenciais, afirma:

“O curricudo nacional deve identificar as competéncias e os tipos de experiéncias educativas es-
senciais, assim como indicar as dreas e componentes nos diversos ciclos. Porém, a sua concrefi-
zagdio é um processo flexivel que requer interpretagio de cada contexto, consideragdo dos recur-
sos disponiveis e tomadas de decisdo apropriadas. A nogdo de curriculo integra a procura de res-
postas adequadas as necessidades e caracteristicas de cada aluno, grupo de alunos, escola ou re-
gido"(Abrantes, 2001:24-26).

Para as escolas, este é um processo que lhes confere uma maior responsabilidade e auto-
nomia na gestdo das diversas componentes do curriculo, requerendo, deste modo, o reforgo
do trabalho colaborativo dos professores. E neste mbito, pretende-se que as escolas proce-
dam a gestfio curricular, no quadro de uma flexibilidade que procura encontrar respostas
adequadas aos alunos e contextos de trabalho dos professores. Deste modo, a nogéo de
curriculo est4 relativa a um quadro de referéncia que estabelece orientagdes, especialmente
as competéncias essenciais a desenvolver, ¢ estd associada a ideias de diferenciagfio

pedagégica e adequagéo curricular.

? Projecto regulamemado pelo Despacho n.° 4848/97 (2.2 série), de 30 de Julho e enquadrado no &mbito do regime de au-
tonomia, administragdo e gestdo das escolas, aprovado pelo Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio. O projecto GFC vi-
sa promover uma mudanca gradual nas praticas de gestiio curricular nas escolas do ensino bésico, com vista a, de entre
outros propdsitos, melhorar a eficicia da resposta educativa aos problemas surgidos da diversidade dos contextos escola-
res ¢, sobretudo, assegurar que todos os alunos aprendam mais ¢ de uma forma mais significativa.
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J4 em 1991, com o Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto, foi regulamentada a integra-
¢io nos estabelecimentos piiblicos de ensino dos niveis bisico e secundario de alunos com
necessidades educativas especiais, conceito que se tem vindo a transformar e alargar,
abrangendo, actualmente, alunos com deficiéncia ou com dificuldades de aprendizagem,
numa perspectiva de escola para todos.

Uma outra legislagiio, criada em 2001, no dmbito das medidas de apoio possiveis de
adoptar (Lei n.° 105/2001, de 31 de Agosto), define a figura de mediador, “que tem como
fungdo colaborar na integragdo de imigrantes e minorias étnicas, na perspectiva do refor-
co do didlogo intercultural e da coesdo social”; indicando as suas competéncias e deveres.
Também o Decreto Regulamentar n.° 10/99, de 21 de Julho, no artigo 10.% define as
condi¢des de desenvolvimento de fungdes de tutoria nas escolas.

Se a escola basica tem o objectivo de assegurar a formac#o integral dos alunos, eniZio a
integragio de experiéncias de aprendizagem diversificadas, deve ser uma preocupagéo da
sua oferta curricular, sendo que a ‘variedade’”, de acordo com Alda Cravo-Satide (2001/
2002), constitui um dos processos em que a educagdio intercultural, requerendo uma dind-

mica propria, se baseia.

Decorrente das novas realidades nas escolas, com os fithos dos emigrantes, regressados a
Portugal, € o crescente nimero de alunos estrangeiros a frequentar as escolas portuguesas,
portadores de linguas de origem cada vez mais diversas, houve a necessidade de se encon-
trarem medidas adequadas a situagdo especifica destes alunos em Portugal, com a necessi-
dade de se reclaborarem novas tabelas de equivaléncia, de modo a responder, o melhor
possivel, aos problemas que, relativamente a esta matéria, sfio colocados. Com a aprovagio
de um novo diploma — Decreto-Lei n.° 227/2005, de 28 de Dezembro'' — que passa a regu-
lar a concessdio de equivaléncias de habilitagdes estrangeiras as babilitagdes portuguesas de

10 Atyariedade’ constitui um dos processos sobre os quais assenta uma dindmica investida de toda a sua especificidade,
requerida, justamente, pela educagdo intercultural, de acordo com Cravo-Saide. Esta tem, ainda, mais relevéncia em
contextos culturalmente diversos, dada a necessidade de refiectir essa diversidade cultural, uma vez que, quanto mais se
diversificarem os materiais, maiores serfio as possibilidades de atender a essa mesma diversidade (in: documentagio
cedida pela formadora — Professora destacada na DGEBS, na frea de Psicopedagogia da Expressio - no 4mbito da dis-
ciplina de Pedagogia Intercultural, no Curso de Complemento de Formagfio de Professores de 1.° Cicle ¢ Educadores,
Escola Superior de Educagfio JoZo de Deus (ESEID), 2001/2002.

11 ) presente diploma surgiu em data posterior ao perfodo a que se reporta o nosso estudo empirico (na altura wgora\rga\,ED

Decreto-Lei n.° 219/97, de 20 de Agosto), por conseguinte, nfo poderd ser tido em conta no émbito do tral;amento-@?%

sultados e interpretecio dos mesmos. :;Q
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nivel basico ¢ secundario, ¢ a nivel da orientagdo ao apoio pedagdgico passando a ser 0s
estabelecimentos de ensino a proporcionar aos interessados, esses servigos de psicologia.

No sentido de atender & heterogeneidade do publico escolar, as suas especificidades, a
avaliag@o visa, através do Despacho Normativo n.° 30/2001 (art.’3°a), “proceder a selec-
¢do de metodologias e recursos em fung@o das necessidades educativas dos alunos”, sen-
do da competéncia do “érgdo de direc¢do executiva, sob proposta do professor titular no
1.° ciclo, (...) a partir dos dados da avaliagdo formativa, mobilizar e coordenar os recur-
sos educativos existentes (...) com vista a desencadear respostas adequadas as necessida-
des dos alunos” (art.°20°). Atendendo aos principios sobre os quais assenta a avaliagéio das
aprendizagens, e no dmbito da primazia dada a avaliagSo formativa, € referida a adop¢io
de “estratégias de diferenciagdo pedagégica” (art.°17.°)“valorizagdo dos processos de
auto-avaliacdo regulada (art.°6.°b) pelos alunos e também da valorizagdo da evolugdo do
aluno” (art.°6.°b).

Um outro principio refere-se 4 primazia que deve ser dada a uma atengfo a natureza das
actividades de aprendizagem (cf. Cap. 3, 3.2.4.4.3). S#o varios os niveis em que, na escola,
podemos situar a gestio curricular e o papel da escola e dos professores na gestdo curricu-
lar. Também, no sentido de assegurar a transparéncia do processo avaliativo, a escola deve
envolver, de uma forma apropriada (de acordo com as condigGes estipuladas no Regula-
mento Interno (RI), os alunos e os Encarregados de Educagéo (EEs).

Num primeiro nivel, a escola procede & defini¢gdo do seu Projecto Curricular de Agrupa-
mento (PCA) que, por sua vez, se constitui como uma componente fundamental do Projec-
to Educativo (PE). Balizadas pelo curriculo nacional, as decisdes tomadas assentam e sdo
norteadas pela anilise do respectivo contexto e dos problemas concretos nele existentes,
pelas prioridades estabelecidas pela escola, passando, igualmente, pela apreciagio dos
recursos passiveis de mobilizagdio. Num segundo nivel, o professor titular de turma, com o
apoio de outros profissionais, procede & elaboragiio do Projecto Curricular de Turma
(PCT)". Num terceiro nivel, cabe a cada professor a responsabilidade pela condugfio do
trabatho concreto com os scus alunos e a pela tomada das decisdes adequadas.

E, justamente, por alturas do movimento renovaggio curricular (no Ambito do infcio do
projecto de GFC, 1997/1998), que apés legislagiio diversa, surge actualizado e aprovado o

2 Abrantes (2001) refere ter sido no contexto da ‘gestéio flexivel do curriculo® que foi criada uma cultura de gestiio curri-
cular, através do trabatho colaborativo ¢ da responsabilizagio dos érgios de coordenagio pedagdgica; tendo sido, prova-
velmente, e segundo o autor, o clemento mais determinante do sucesso da mudanga curriculer,
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‘Regime de Autonomia, Administragdo e Gestéio dos Estabelecimentos Publicos de Educa-
¢do Pré-Escolar ¢ dos Ensinos Basico e Secundério, e dos respectivos agrupamentos’
(Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, alterado pela Lei n.° 24/99, de 22 de Abril).

A autonomia de um estabelecimento de ensino afigura-se-nos uma condigfio impres-
cindivel, para que seja possfvel a adaptagdo das normas gerais as situagdes concretas, sur-
gidas, dia ap6s dia, no meio escolar, uma vez que a autonomia (Lemos & Silveira, 2003:
243) constitui-se como sendo o poder que é reconhecido 3 escola/agrupamento de escolas,
por parte da administragdo educativa, de tomar decisSes nos dominios estratégico, pedagé-
gico, administrativo, financeiro e organizacional, no quadro do seu PE ¢ em fungdo das
competéncias dos meios que lhe estio consignados. Perante o conjunto de novas compe-
téncias e responsabilidades, as escolas terfio de dar as melhores respostas, ou seja, as res-
postas mais adequadas 3s realidades que as enquadram, assumindo como objectivo central,
uma nova organizagio da administragfo da Educagio. E na base da descentralizagdo, e
assente no desenvolvimento da autonomia das escolas e na valorizagio da identidade de
cada institui¢fio escolar — reconhecida no PE e na sua organizagio pedagégica flexivel, no
sentido de assegurar mais ¢ melhores aprendizagens para tedos os alunos —, que se torna
possivel responder as especificidades das institui¢@es escolares e dos contextos em que se

encontram inseridas.

1.2.1.4. Os programas — 1.° CEB

“A necessidade de wma abordagem intercultural aos programas é, sem divida, wma conse-
quéncia da mudanga que nos ultimos anos se vem registando na sociedade portuguesa e,parti-
cularmente, na populagio escolar, cada vez mais diversificada sob o ponto de vista étnico. A
acessdo intercultural dos curriculos (...) do 1.°Ciclo, deve contemplar de um modo prioritdrio
a dimensdio social das dreas disciplinares (...), apelando para a educagdo da comunicagdo enire

cultyras” (Cardoso, 1998:29).

No Ambito do Programa do 1.° CEB (ME/DGEBS, 1990: 5-8), face a uma gestdio do cur-
riculo nacional, numa perspectiva intercultural, salientamos as metodologias apontadas,
que se encaminham no sentido de préticas de ensino/aprendizagem centradas nos proces-
sos, bem como no carédcter activo, significativo, diversificado, integrado e socializador das
experiéneias de aprendizagem a realizar pelos alunos. Neste sentido, € na perspectiva de
Cardoso (1996), sai valorizada uma das dimensdes essenciais — os processos de ensino, ou
seja, a dimensdo, por meio da qual, devem ocorrer as mudangas em sentidos intercultu-

rais.
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A explicitagio desses conceitos de aprendizagem ¢ expressa do seguinte modo
(ME/DGEBS, 1990: 5-7):

— As experiéncias de aprendizagem activas sfo as que mobilizam a inteligéncia para
projectos decorrentes do quotidiano dos alunos;

— As aprendizagens significativas relacionam-se com as vivéncias efectivamente reali-
zadas pelos alunos fora ou dentro da escola e que decorrem da sua histdria pessoal ou
que a ela se ligam. Sdo, igualmente, significativas, as que concorrem para saberes que
correspondem a interesses e necessidades reais de cada crianga. Isto pressupSe que a
cultura de origem de cada aluno & determinante para que os contetidos programéticos
possam gerar novas significagSes;

— As aprendizagens diversificadas s3o as que apontam para a utilizagdo de recursos va-
riados que permitam uma pluralidade de enfoques dos contetidos abordados. Variar os
materiais, as técnicas e os processos de desenvolvimento de um conteudo sdo condi-
¢des que se associam a igual necessidade de diversificar as modalidades do trabatho
escolar ¢ as formas de comunicagfo e de troca dos conhecimentos adquiridos;

— As aprendizagens integradas sfo as que decorrem das realidades vivenciadas ou ima-
ginadas que possam ter sentido para a cultura de cada aluno ¢ concorrem para uma
visio cada vez mais flexivel ¢ unificadora do pensamento, a partir da diversidade de
culturas e de pontos de vista;

— As aprendizagens socializadoras sfo as que, pelas suas formas de organizacfio do tra-
balho escolar, contribuem para o exercicio das trocas culturais, da circulagéo partilhada
da informagdo e da criagdio de habitos de interajuda de todas as actividades educativas.
Os métodos e as técnicas a utilizar no processo de aprendizagem h#o-de, por conse-
guinte, reproduzir as formas de autonomia e de solidariedade que a educagfio democra-
tica exige, requerendo, por parte do professor, o respeito pelas diferengas individuais e
pelo ritmo de aprendizagem de cada aluno; a valorizagdo das experiéncias escolares €
ndo escolares anteriores; a consideragfio pelos interesses e necessidades individuais; o
estimulo as interacgBes e as trocas de experiéncias e saberes; e a valorizagfio das aquisi-
¢Oes e das produgdes dos alunos.

No sentido de assegurar a igualdade de oportunidades no sucesso de todos os alunos,
o ensino & adaptado 3 diversidade, sendo apontados métodos de ensino e de aprendizagem
interactivos e indutivos, baseados nos interesses, necessidades, caracteristicas dos alunos €
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atendendo aos seus conhecimentos prévios, € a todos os conhecimentos/vivéncias adquiri-

dos noutros contextos educativos, favorecendo, deste modo, a sensibilidade intercultural.

De facto, ao analisarmos os objectivos gerais das éreas do Programa do 1.° CEB, apenas
no texto do Programa de Estudo do Meio, surgem dois objectivos (de entre os dez) que se
nos afiguram num sentido mais explicito de atengdo  diversidade cultural ¢ 2 uma educa-
¢do anti-racista. So eles, os objectivos gerais 1 e 10, que surgem no sentido de orientar um
percurso que dé ao aluno a possibilidade de “estruturar o conhecimento de si préprio, de-
senvolvendo atitudes de autoestima e de autoconfianga e valorizando a sua identidade e
raizes "(objectivo geral 1), e de “reconhecer e valorizar o seu patrimonio historico e cultu-
ral e desenvolver o respeito por outros povos e culturas rejeitando qualquer tipo de discri-
minagdo” (objectivo geral 10).

O objectivo geral 1 é coincidente com o que se pretende com o bloco 1 — ‘A descoberta
de si mesmo’, e consiste em levar os alunos a estruturar o conhecimento de si proprios, de-
senvolvendo, concomitantemente, atitudes de auto-estima e autoconfianga, bem como de
valorizagiio da sua identidade e das suas raizes (ME/DGEBS, 1990:69-70), uma pretenséo
que faz todo o sentido no &mbito de uma educagéio intercultural. No entanto, quer os con-
tetidos, quer os objectivos ndo reflectem a dimensdo intercultural, néio sfio claros, no sen-
tido de deixar vislumbrar a forma como sfo reflectidos ¢ contextualizados os significados
culturais associados.

A adequagdio deste bloco temético a uma abordagem intercultural dependerd, apenas, das
intencdes do professor, nomeadamente pelas atitudes, recursos e estratégias (Cardoso,
1996) associadas a uma permeagio® do programa oficial com elementos da cultura de ori-
gem dos alunos pertencentes a culturas minoritarias e constituindo-se um meio de promo-
ver a auto-estima e o autoconceito desses alunos, (recorrendo 4 sua histéria pessoal, valo-
rizando a sua identidade e as suas raizes). E um objectivo orientado para o desenvolvi-
mento do bilinguismo cultural™ na perspectiva de Leite (2002 e 2003) e Stéer & Cortesdo
(1999) baseados noutros autores.

Por sua vez, o objectivo geral 10 é coincidente com o que se pretende com o bloco 2 — 4
descoberta dos outros e das institui¢bes” — sio apenas os conteiidos do 3.° ano de escolari-

2 Termo adoptado de Cardoso (1996).

¥ O pilingnismo cnltural & tanto mais importante, dado que poderé desempenhar um importante papel no fortalecimento
da auto-imagem pessoal ¢ grupal (que sfo o produto das subjectividades = novas identidades), o que tornaria mais ficil a
assuncéio da cidadania, tornando possivel um sujeite menos ficticio (Stder & Cortesfio, 1999:100).
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dade que fazem referéncia ao ensino de outras culturas da comunidade em que se insere o
aluno, de forma a fazé-lo “comhecer aspectos das culturas das minorias que even-
tualmente habitem na localidade ou bairro (costumes, lingua, gastronomia, miisica,...)”
(ME/DGEBS, 1990: p.78), o que, em nosso entender, ¢ susceptivel de gerar, o que se en-
tende por folcloriza¢d@o das culturas em que o que acontece (Stber & Cortesdo, 1999), nio
passa de uma mera constatagdo das diferengas, uma adopgfio acritica de um relativismo
cultural, no sentido de uma aceitagdo incondicional da diversidade. Essa postura de aceita-
¢lio traduz-se através do olhar, trabalhar e valorizar os aspectos exteriores — uma cultura de
superficie (cf.Cap.2, 2.1.1) — ou seja, as manifestages visiveis das culturas (3 semelhanga
do que éreferido no conteddo acima transcrito), dangas, cantares, formas de alimenta-
¢do, ... E a par deste efeito indesejado, ha ainda o risco de (Cardoso, 1996; Stoer & Corte-
sd0, 1999) se gerar um efeito contraditério, o exotismo da difererga, dando uma nogdo de
distante e de estranho, situagdo ligada ao cardcter pontual com que surgem estes contetdos.

Ha ainda um outro aspecto que nos merece referéncia: o deste tipo de aprendizagem, ver-
sando sobre outras culturas, apenas se justificar quando existam grupos pertencentes as
denominadas ‘minorias’ (cf. Cap. 2, 2.3.1) na localidade ou bairro. Esta posi¢o, assumida
neste diploma, vem opor-se, na perspectiva de Leite (2002), a algumas correntes anti-racis-
tas defensoras da posigéio de que, niio é nas minorias que o problema reside, mas sim nas
maiorias, e, por conseguinte, a intervengdo deveria dirigir-se, preferencialmente e unica-
mente, a €S5€s grupos.

Todavia, é a nivel do Programa de Estudo do Meio (ME/DGEBS, 1990), que se nos ofe-
recem mais ‘janelas de oportunidade’, no sentido de se promoverem abordagens intercultu-
rais. Segundo Leite (2002), e revisitando o objectivo geral 10 do Programa do 1.° CEB,
surgem enunciados ideais anti-racistas, apenas no imbito da drea de Estudo do Meio. Séo
feitas alusBes a principios gerais de convivéncia democritica, salientando a importincia do
reconhecimento ¢ valoriza¢do do patriménio histérico e cultural nacional, referindo tam-
bém, embora que secundariamente, o desenvolvimento do respeito por outros povos € cul-
turas, numa atitude de rejeigiio por qualquer tipo de discriminagfio. Esta intencfio no senti-
do intercultural, néio &, todavia, reflectida em termos de operacionalizagfio, ou seja (como
alerta Cardoso, 1996), quer os contetidos, quer os objectivos especificos nio espelham essa
dimensdo intercultural; ela resulta desvalorizada. Os ideais tendem a ficar desprovidos de
uma intengéio intercultural e anti-racista quando os conteiidos de ensino e de aprendizagem
surgem listados, pontualmente, num ou dois dos seis blocos do Programa (Leite, 2002). E
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um nitido exemplo desta ‘desvalorizagio®, ocorre quando ¢ feita referéncia ao conhecimen-
fo de costumes e tradi¢Bes de outros povos (ME/DGEBS, 1990:78), ou quando se aponta
para a abordagem de contetdos de outras regides e paises (ME/DGEBS, 1990:94), surgir a
ressalva de que “sé deverdo ser abordados se houver manifesto interesse por parte dos
alunos "(ME/DGEBS, 1990:69).

Denotamos, aqui, uma certa contradigdio, entre a enfatizagdo no 4mbito dos conteddos ¢
objectivos especificos, e a leitura possivel da LBSE, nos art.’s 3°d, 7b e f.

A concretizagfio do que a LBSE enuncia como objectivos da educagiio — como os art.’s
2°.5 e 7°.b —, no 4mbito dos programas de ensino, apenas é referido ao nivel das propostas
metodoldgicas, ndo ocorrendo qualquer referéncia ao confronto de culturas, no sentido do
dialogo, atitudes de partilha e enriquecimento reciproco. As abordagens feitas a outras cul-
turas surgem assentes em parcas propostas, que & semelhanca do que j4 tivemos oportuni-
dade de referir anteriormente, parecem apontar para a folclorizagfio das abordagens cultu-
rais. O conceito predominante nos diplomas abordados, passa pela aceitagfio da diversidade
cultural, e este quadro &, frequentemente, atravessado por diividas acerca das repercussies
da adopgfio desta concepgdo, que parece apontar para uma expressio ‘multicultural’, no
sentido de uma aceitagio demasiadamente benevolente e passiva da diversidade (cf. Cap.
2, 2.2.1), niio se afigurando ficil (Leite, 2002:310), vislumbrar orientagdes educativas no
sentido de enquadrar esta situagéo plural.

Cardoso (1998:29-113) demonstra que € possivel permear todas as dreas do Programa do
1.° CEB ¢ todos os dominios e blocos teméticos segundo abordagens interculturais, € que o
Programa deixa claras aberturas nesse sentido. Cardoso (1998) apresenta uma dimenséo in-
tercultural para todas as dreas do Programa e respectivos dominios ou blocos temdticos,
apresentando, inclusivamente, referéncias ¢ sugestSes interculturais para cada uma das
dimensdes do Programa com potencial intercultural. Este exemplo revelador de uma das
formas como o curriculo pode ser gerido em sentidos interculturais, estd em consonfincia
com o espirito da reorganizagio curricular e com o seu projecto de gestio flexivel do curri-
culo, no sentido de atribuir mais autonomia e responsabilidade as escolas e aos professores
para trilharem os caminhos mais adequados em prol da qualidade da educagdo, do sucesso
de todos os alunos, buscando respostas adequadas aos alunos e aos contextos. Deste modo,
caminha-se na direcgfio da desejavel igualdade de oportunidades, tornando-se, assim, im-
prescindivel uma postura intencional e reflectida dos professores para a gestfio intercultural
do curriculo.
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No final da educagfio basica, e tomando como referentes os pressupostos da LBSE, foram
delineadas as competéncias' a alcangar pelos alunos, devendo assentar num conjunto de
principios e valores orientadores do curriculo. E “o respeito e a valorizagdo da diversidade
dos individuos e dos grupos quanto as suas pertengas e opgdes” (CNEB - Competéncias
Essenciais, 2001:15), constitui um dos principios e valores orientadores do curriculo, que
em muito concorre para a promogio de niveis cada vez maiores de justica curricular e
igualdade de oportunidades no curriculo escolar.

O programa do 1.°CEB (ME/DGEBS, 1990:98) aponta a proposta de uma “avalia¢do
continua dos niveis de progressdo (...) com (...) recurso a estratégias diversificadas (...),
ao atendimento de necessidades individuais, (...) num sentido construtivo e encorajador”,
integradora de todos os alunos de origens sécio-culturais diversas.

1.2.1.5. Em torno da institucionalizagdo do multiculturalismo*®

A realizagiio da educagiio multicultural (Cardoso, 1996) carece de um quadro institucio-
nal de apoio, no sentido em que ultrapassa a ac¢fo individual do professor na escola.

Embora o projecto de uma ‘educagfio multicultural’ se encontre inscrito na LBSE, sob
a orientagiio do Professor Roberto Carneiro, ¢ no inicio dos anos 90, que surge o Secreta-
riado Entreculturas” (ligado & Presidéncia do Conselho de Ministros), em que uma das
suas missdes ia no sentido de prevenir e impedir os surtos de xenofobia, racismo e segrega-

15 O termo competéncia (Abrantes, 2001:24) é usado numa concepgo ampla, integrando conhecimentos, capacidades ¢
atitudes, e incluindo a apropriagéio de conceitos e processos fundamentais. No entanto, o autor alerta para o facto de o
termo “competéncia” niio se poder identificar com um conhecimento memorizado de termos, factos e procedimentos
“bésicos’, isento de compreensflo, interpretagiio ¢ resolugdo de problemas.

16 yer Cap. 2,22.1.
7 E neste momento afigura-se-nos pertinente referir uma observagio de Gongalves acerca das razdes subjacentes 2

criagfio do Secretariado Entrecutturas. Refere entiio que o Secretariado Enireculiuras nascen para trabalhar a dimensfio da
interculturaiidade, nasceu devido aos racismos e xenofobias, ou s¢ja, nasceu por causa dos sintomas € nfio por causa da
doenga, mesma. E perguntamos nos: E quat ¢ a doenga? Gongalves refere que n6s temos esteredtipos, e que os filtros que
nés possufmos é que sfo o problema na nossa comunicagdo, no nosso didlogo € na nossa educagfio. Se as pessoas se
distanciarem desses filtros, tomam consciéacia quando/quanto sfio xendfobos, quando/quanto sio racistas, ¢ isso € que ¢
importante. S&o filiros caducos, filiros que derivam da moedernidade. No nos pedemos agarmar ao que sabemos como
absoluto, se nds nfo conseguimos compreender o outro, entio teremos de mudar os nossos filtres, ¢ nio € o outro que tem
de mudar (Comunicagfio oral, Fitima, 2004a) — Jornadas Nacionais de Formag#io de Professores, subordinadas ao tema :
O (rejconhecimento do Outro...um desafio a educag@o cristd.
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¢Oes étnicas que comegavam a alastrar, no interior do SE e também, em Portugal, mediante
a promogfo de préticas de acolhimento, solidariedade ** ¢ tolerdncia (cf. Cap.2, 2.3.8).

A outra miss8o assenta na coordenagdo e dinamizacfio de toda a teoria ¢ pratica pedagé-
gica que potencialize as riquezas de cada uma das culturas em presen¢a, bem como das que
resultam da sua interacgdo. E este o sentido profundo da educagio intercultural que se
constitui como razio, modo de ser e finalidade do Secretariado Entreculturas (Carvalho,
1998).

E com a Reforma Educativa que o sistema institui o discurso da escola para todos, € em
1991 foram tomadas as primeiras iniciativas legislativas com caracter multicultural, ou seja
no sentido da institucionalizagiio do multiculturalisme. Com o Despacho Normativo n.”
63/91, de 13 de Margo, que sob dependéncia do ME, foi criado o Secretariado Coordena-
dor dos Programas de Educag¢io Multicultural, constituindo esta a primeira medida politi-
ca concreta em relagéio 3 integragdo das minorias étnicas e linguisticas, com objectivos ex-
pressamente multiculturais e com o propésito de garantir os direitos das minorias étnicas
no SEP.

A diversificagdo da sociedade e do publico escolar portugués, do ponto de vista étnico ¢
cultural, nfio resulta, unicamente, do fluxo migratério de Africa, depois de 1975, mas é
também resultante da integragfio de Portugal, em 1986, na UE. E neste contexto, decisdes
tomadas pelo colectivo dos pafses membros, tiveram as suas repercussdes em sectores
diversos da sociedade portuguesa. E em 1992, o Tratado da Unifio Europeia, nomeada-
mente a nivel da dimensfio politica, consagra a criagio de uma cidadania europeia que
baseia a liberdade de circular € permanecer em qualquer lugar da Unifio, a possibilidade de
eleger e ser eleito nas eleigdes autdrquicas ¢ europeias em qualquer dos quinze paises
membros. Este quadro de mudanga, ao integrar diversas comunidades, sociedades e cul-
turas nesse espago da Unifio, gera efeitos claros em termos de mobilidade e diversificagdo
cultural, de desenvolvimento de novos pluralismos, de conceitos de cidadania mais abran-
gentes, sem que, e ndo obstante, se negligencie a cidadania nacional.

E perante as alteragdes deste quadro europeu que surge a revogagfio do Despacho Nor-
mativo n.° 63/91, pelo Despacho Normativo n.° 5/2001, de 1 de Fevereiro, onde € referido,

18 Touraine (1998) refere-se A solidariedade como um dever que “ndo se impde como um instrumento de integragdo so-
cial e de paz civil, mas como meio de dar a cada um a autonomia e a seguranca sem as quais nio pode constituir-se co-
mo Sujeito. (...) é o contrdrio de assisténcia, que mantém rum estado de dependéncia e enfraquece a capacidade de
acgdo. Ela assenta ro reconhecimento de cada um de agir de acordo com os seus valores e os seus projectos” (Touraine,
1998:193).
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no preAmbulo, que “devem ser asseguradas condigdes de plena integracio e participagio
social e civica contra todos os particularismos exclusivistas que negam a liberdade e ame-
agam a integridade moral e fisica dos grupos e dos individuos que tomam por alvo”

{negrito nosso).

A preocupagio com a plena integragdo e a participagdo moral e civica passa, também, a
ser reconhecida como uma realidade que nfio se pode limitar, apenas, a uma preocupagio
do ME, ela deve passar além do SE e ser assumida por toda a sociedade.

Na sequéncia do acordo de Shengen, e sob tutela do Ministério da Administragio Interna
(Decreto-Lei n.° 94/93), foi publicada a Lei dos imigrantes, cuja finalidade passava por
por cobro a situagio de clandestinidade em que se encontravam muitos deles, uma vez que
a legalizagio é um passo para a integra¢do. Esta lei ndo teve, unicamente, um efeito contro-
lador, mas também serviu para o reconhecimento do compromisso do Estado perante a si-
tuacdio de desfavorecimento social e cultural das minorias imigrantes.

Em 2003, no Decreto-Lei n.° 34/2003, de 25 de Fevereiro, ha a destacar o aspecto da
concessio de autorizagiio de residéncia para todos os menores que tenham nascido em Por-
tugal até A data da entrada em vigor do decreto, bem como aos progenitores que em relagdo
a eles exergam, efectivamente, o poder paternal. Esta legislagéio, de entre outros propésitos,
institui um Registo nacional de criangas filhos de imigrantes ilegais, permitindo-lhes o
acesso, em condi¢Ses de igualdade, a satde e & educagfo. Este constitui mais um passo no
sentido do respeito pelos imigrantes, com responsabilidade € com humanismo.

Sdo desenvolvidos dois projectos PIC (Projecto de Inter/multicultural, 1989-1994) ¢
PEDIC (Projecto de Educagdo face 3 Diversidade Cultural, 1992-1995), ambos desenvol-
vidos por um grupo de professores da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educago da
Universidade do Porto. O primeiro envolveu trés escolas do 1.° CEB, frequentadas por um
niimero significativo de alunos de origem cigana ¢ africana, provenientes das ex-col6nias
portuguesas. O segundo, na continuidade do primeiro, integrou uma outra escola C+S do
meio rural.

Entretanto, surge o Despacho n.° 170/ME/93, de 6 de Agosto, criando o Projecto de
Educaciio Intercultural (PREDI), no dmbito do Secretariado Coordenador dos Progra-
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mas de Educagio Multicultural (Entreculturas), que decorreu em 30 escolas do 1.° ¢ 2.°
ciclos, durante dois anos lectivos — 1993-1995.”
Por sua vez, a rede de escolas abrangidas ¢ reformulada pelo Despacho n.® 78/ME/95, de
8 de Agosto, que coloca a possibilidade do projecto ser alargado a todo o SE, passando a
denominar-se por segunda fase do Projecto de Educagfio Intercultural, que promove o
apoio a projectos educativos de integragio multicultural, dada a necessidade de medidas
urgentes nas escolas de zonas urbanas e suburbanas onde existem alunos de etnias ¢ cultu-
ras diversas. Este Projecto apresenta como objectivos:
— proporcionar um melhor acolhimento dos alunos de origem estrangeira ou aos nacionais
com vivéncias sociais e culturais diferentes;
— facultar o ensino da lingua portuguesa como lingua materna;
— desencadear processos que ajam directamente, no sentido de beneficiar a auto-estima e a
auto-confianga dos alunos das minorias étnicas;
— promover a partilha de conhecimentos, valores e expressdes estéticas das diferentes cul-
turas presentes na comunidade educativa;
— abordagem, por parte das escolas, dos contetdos educativos, na perspectiva de transmitir
a heranga multicultural, ajudando os jovens a prezarem a solidariedade ¢ a tolerancia.

Merece também referéncia, a aprovagdio do sistema de incentivos & qualidade da Educa-
¢do (Despacho n.° 113/ME/93), que, coordenado pelo Instituto de Inovagio Educacional
(I[E), apresenta nove medidas, onde se evidenciam preocupagdes como a partilha de
saberes e experiéncias, renovagdo das dindmicas organizacionais, apoio ao desenvolvimen-
to de projectos educativos em escolas carenciadas, divulgagio de materiais didacticos,
apoios varios 4 comunidade cientifica e pedagdgica, edi¢do de publicagSes que contribuam
no sentido da formag#io dos professores no dmbito das dimensdes da gestfio curricular e
também da educagiio multi/intercultural.

O Decreto-Lei n.° 3-A/96, de 26 de Janeiro (procede a substituigfio do Secretariado dos
Programas de Educagdo Multicultural pelo Secretariado Entreculturas) define as competén-
cias do Alto Comissério para a Imigragio e Minorias Etnicas, figura criada pelo Decre-
to-Lei n.° 296-A/95, de 17 de Novembro, na dependéncia da Presidéncia do Conselho de
Ministros.”® No predmbulo ¢ atribuida uma relevancia particular a educagfio na tarefa de
integracdo e protecgdo de imigrantes e minorias étnicas, com a fungfo de “colaborar e as-

1% Projecto analisado por Leite (2002), em “O Curriculo € o Multiculturalismo no Sistema Educativo Poriugués™.
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segurar o acompanhamento e dinamizagdo de politicas activas de combate a exclusdo, es-
timulando uma acgdo horizontal interdepartamental, bem como o estudo da temdtica dos

imigrantes e das minorias étnicas”.

As responsabilidades do Secretariado Entreculturas passam por:
1— conceber, lancar e coordenar projectos e programas interministeriais, com o intuito de
promover os valores da convivéncia, da tolerdncia, do didlogo e da solidariedade;
2— assegurar o apoio técnico especializado de projectos e programas sectoriais, no dmbi-
to do SE de acordo com a solicitag@io dos organismos na dependéncia do Ministro da
Educagdo, principalmente em matéria de contetidos de formagio multicultural.

Um aviso publicado em Didrio da Republica, em 14 de Margo de 1996 (II Série), vem re-
conhecer a educagio multi-intercultural como uma 4rea de formag#io prioritiria nas candi-
daturas ao abrigo do regulamento de equiparagdo a bolseiro.

Tomando como ponto de atengdio o caso portugués, e de acordo com autores abordados
(especialmente, Leite, 2002, 2003) e com documentagio analisada neste ponto do trabalho,

as origens da atengdo da educagdo escolar ao multiculturalismo, ou seja, a necessidade de
repensar a educagfio de forma a responder & diversidade cultural, tem as suas raizes:

i) na Declaragio Universal dos Direitos Humanos (aprovada em 1948), ao proclamar
o principio do direito de todos & educaco, e que saiu reforgada face 4 aprovagdo da
LBSE (aprovada em 1986);

ii) nas intengBes que comegam a surgir, nos anos 70, no sentido da enunciagdo de um
principio de uma educagdo para todos, inteng3o essa, enquadrada pelos ideais demo-
craticos instalados em Portugal;

iii) na escola passar a ser uma instituig3o massificada, ¢ dai advir uma maior visibilidade
dos publicos diversificados que a frequentam, acentuando a visibilidade inerente 2
presenga nessa escola de alunos que ndio se enquadram num perfil de “cliente-ideal”
(Becker, 1977)%;

iv) na institucionalizagdo do discurso da politica educativa através das iniciativas legisla-

tivas, no sentido de promover o direito & diferenga (cf. Cap. 1, 1.2.1.5), ¢ simulta-

2 Em 2002, o Decreto-Lei n.° 251/2002, de 22 de Novembro criou 0 ACIME — Alto Comissariado para a Imigragio e
Minorias Etnicas, na dependéncia da Presidéncia do Conselho de Ministros.

21} eite (2002:141; 2003:13-14) refere-se ao ‘cliente-ideal’, como o aluno que, com facilidade, compreende ou aceita o
ensino-padriio caracterizador da escola tradiciopal e que responde, de acordo coma as regras valorizadas por esie mesmo
modelo-padrio.
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neamente, a rejeigio das teses monoculturalistas, que ao admitirem um modelo cul-
tural Unico, 0 impdem a todos, fazendo crer a estes todos, que essa € a Unica forma
de ascender na sociedade e obter reconhecimento social;

v) na ideia do empobrecimento cultural, resultante da desculturagio da cultura de ori-
gem, obrigando todos os que estejam mais afastados da cultura-padréio, a “passarem
uma esponja” (Leite,2003:14) sobre as raizes e experiéncias de vida.

De facto, a legislagiio portuguesa tem vindo a revelar-se mais explicita ¢ mais aberta a di-
versidade, apresentando, porém, um cardcter subjectivo a nivel das leituras que cada actor
possa delas fazer. E assim sendo, cabe aos diversos intervenientes no processo educativo, o
desenvolvimento de atitudes e préticas que reflictam, justamente, na escola e na sociedade,
a diversidade étnica e cultural, encarando-a como “um factor de abertura e de enrigueci-
mento cultural e de desenvolvimento de um pais” (Mucznik, 2004).
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Capitulo 2

Um discurso da interculturalidade

2.1. A escola: educagio, cultura (s) e cultura escolar

2.1.1. Em torno dos conceitos de educagio e cultura
“d educagdo promove o enconiro entre as pessoas e delas com outras culturas com as quais estdo,
mesmo que ndo percebam num primeiro momento, em permanente contacto e relagdo”
(Padilha, 2004:194).
“as culturas (...) sdo diferentes mas ndo hierarquizdveis. (...) A normalidade da cultura reside
Justamente na heterogeneidade "(Vieira, 1999:90).

Ja é um lugar comum, estabelecer uma ligag#o inevitdvel entre a ideia de educaglio e a
de cultura, bem como as relagSes que existem entre ambos os conceitos (Leite, 2002: 126).
Nesta perspectiva, Hummel (1979, Leite, 2002:42) refere que a relagdo entre educagdo ¢
cultura € muito préxima, senfio intima, afigurando-se uma dificuldade extrema em encon-
trar um ponto de separacéo entre elas, isto ¢, em conseguir discernir onde termina o educa-
tivo e tem inicio o cultural. Face a essa nitida dificuldade de separagéo, ¢ o quanto absurdo
¢ fazé-la, o acto educativo torna-se, igualmente, um acto cultural, em que sfio os diversos
tipos de cultura que influenciam a educagfo.

A educagdio, uma vez entendida como o problema fundamental da espécie humana, resul-
ta da relagdio entre 0 homem e a cultura. Deste modo, salienta Peres (2000:42), “o acto edu-
cativo ¢, também, um processo cultural em que a relagdo educativa depende dos diferentes
tipos de cultura™.

Reim#o (2002:165), face ao entendimento de ‘cultura’ e ‘educagfio’, compreendidos
como factores reguladores da diversidade pa unidade, afirma que “rdo hd cultura sem
educagdo, nem individuo sem cultura”. O desenvolvimento do individuo &€ a condigfio do
desenvolvimento da cultura, e esta, por sua vez, constitui-se como o suporte bésico de refe-
réncia do desenvolvimento dos individuos, O fim maior do desenvolvimento dos indivi-
duos ¢ da sociedade ¢ o que se situa na promogéo de condigGes passiveis de possibilitar a
participagéo dos cidadfios na mesma cultura, a fim de a poderem renovar; o que Reim#o
(2002:170) denomina de “cardcter constitutivo da educagdo em relagdo com a cultura”.

Leite (2002:126), baseando-se em Forquin (1993), ac entender a educagio como um
processo dialégico, formativo e transformativo, associa-lhe, obrigatoriamente, o “conterido
da educac¢do”, que pressupde a existéncia de contacto, transmisséio, aquisi¢lio de conheci-
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mentos, desenvolvimento de competéncias, habitos e valores. Deste modo, ndo é suposto,
unicamente, uma reprodugZo do saber ¢ da (s) cultura (s), mas, também, uma producéo.

A educagfio nfo é uma acgdo exercida sobre a pessoa, mas uma acgfo e, concomitante-
mente, uma reflexfio acerca da realidade; uma realidade transformada através de um pro-
cesso de trabalho conjunto que nfo é mais que a interacgdo. E neste sentido que evocamos
Paulo Freire (in: Reimdo, 2002:171), face ao seu conceito de educagfio, quando afirma que
ela &, essencialmente, uma prética de liberdade, uma “interacgdo”. Esta é uma interacgio
que se afigura como um tipo de educaciio dialégica’, porque estabelece uma relagdo entre
educando ¢ educador, em que a reflexfio/acgiio se constituem como dois aspectos funda-
mentais e complementares (Fernandes, 2001:24).

Na o6ptica de Leite (2002:133), este tipo de educacéio, baseado na proposta educacional
de Paulo Freire, estd subjacente a uma prética escolar que contempla o multicultural, que
se demarca de processos que valorizam as diferencas, apenas no sentido de justificar a
selecgdo levada a cabo pela escola. Uma educagio em que:

“o acto de conhecer ndo é (...) para Freire, um acto isolado, individual.(...) envolve intercomu-

nicagdo, intersubjectividade.(...) [e] ¢ através dessa intercomunicagcdo que os homens mutu-
amente se educam. (...). E essa intersubjectividade do conhecimento que permite a Freire con-
ceber 0 acto pedagdgico como um acto dialdgico” (Silva, 2000:61).

lDem:(mioctrmaamilised:s:l'-‘m'tuatnd%(2001:24--25).aedueaeﬁodialﬁgiea,seglmdoapropostaeducacionaldlaPaulo
Freire, encontra-se fundamentada em pressupostos simultancamente construtivistas e socioculturalmente contextuatiza-
dusequeseinseremnasteoﬁnscr[ﬁcasdaeducagﬁo.Eumaeduquoqueprmtpﬁeumdiﬂognmediatimdopelo
mundo, entre o educador e o educando ¢ vice-versa. Os aprendentes estiio investidos de um papel de sujeitos activos na
wnm%dammépﬁammﬁwdewtmdﬁwanmmmmpmmwmmmheﬁmemw
tornem a natureza e a realidade social cada vez mais inteligiveis. £ uma perspectiva que pressupBe uma prética dialgica
reﬂexiva,anfveldométodo;epmﬁrdamﬁdadecmheddadosdmos,wmopmpésitodedﬂapmomnhecimsmo
ingénuo dessa realidade, a nfvel dos contetidos. O papel do professor passa por ajudar o aluno a questionar a realidade, a
problematizé-la, a desocultd-la — que se faz ao nivel da prética educativa, através dum movimento do contexto concreto
ao contexto tedrico, voltando 20 contexto concreto, para experimentar novas formes de praxis — , por meio do aumento
dosoonhecimmtoswemadcla,hemmmododwenvolvimemodowphimm&co.Assﬁn,aedueaﬁodiaMgicahnpﬁw
doisnspectosquesemmplmmﬂm—mﬂexﬂnlaw&o,mqmmwnhwﬁanaprendidoﬂaprmﬂidmaiﬁmmEm
Escola sfio significativos e relevantes par os alunos, ¢ assim, tornam-se aplichveis na pritica, sendo que uma das condi-
¢0¢s necessarias a essa pritica, passa pela humildade para respeitar a pluralidede ¢ diversidade de culteras e seus conhe-
cimentos.

Segundo Morin (1985, in: Fleuri, 2001:57), “‘dialdglea’ significa que duas logicas, duas ‘naturezas’, dois principios
sdo coligados em uma unidade, sem que com isto a dualidade se dissolva na unidade (...) assim o ser humano ‘unidual’,
ao mesmo tempo completamente biolégico e completamente cultural "(negrito nosso).
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Padilha (2004:194) entende a educagfio como promotora do encontro entre as pessoas, €
delas com outras culturas, ainda que, a priori, nfio se déem conta da relagdo. O autor
(2004:194) alerta para o facto de, nem sempre, percepcionarmos a existéncia de outras cul-
turas, originando, frequentemente, conflitos que, por nfo serem reconhecidos, nfio sfio,
aparentemente, compreendidos.

Seguindo o pensamento de Augé (1994, in: Gimeno Sacristdn, 2003:49), o discurso an-
tropolégico da sobremodernidade corresponde 2 ideia de seres cada vez mais itinerantes
dos ‘nfio lugares’ (expresso na obra — ‘Los ‘no lugares’: espacios del anonimato’), contrari-
amente & ideia de um ser humano ligado a territérios localizados. E porque todos somos
portadores de cultura, Gimeno Sacristdn (2003:48) afirma que “a primeira tarefa instrutiva
da educagdo, consiste em ajudar a descodificar o imediato que remete para outros proces-
s0s e para outras realidades, aproveitando a bagagem cultural disponivel”.

Martins (2002:178), sob outra perspectiva, salienta que a educagio “continua a ser uma
estratégia para a identidade * (...) [e] deve assumir-se como multicultural e como uma es-
tratégia de solugdo para os problemas, de modo a desenvolver-se o pluralismo cultural,
valorizando as diferengas entre os povos e as culturas”. E, para Vieira (1999:76), “um
processo que pode apontar para uma visdo do mundo mais monocultural ou pelo contrdrio
mais policultural, o que se traduzird em prdticas e representagdes diversificadas”.

Neste sentido, o mbito da educagtio reclama um novo papel para a escola, dado que, e
face aos actuais contextos, a escola deverd ir mais além da cedéncia de informacdes e da
simples transmisséo de conhecimentos, mas também favorecer o (re)conhecimento do ou-
tro, priorizando o objectivo de “reconstrucdo do conhecimento experiencial, fruto dos
processos de socializagdo com que o aluno chega a escola”(Pérez Goémez, 1993, in: Leite,
2002:131). E ¢é face a este processo que necessitamos do ‘outro’, e “a melhor educagdo é
aquela que favorece o (re)corhecimento do outro e da sua diversidade manifestada nos
vdrios campos social, econdmico, cultural, politico, religioso” (Gongalves, 2004:20). O
“outro’, expresso pelo filésofo moderno Fichte, & o “Ndo-Eu” (Gongalves, 2004:10).

O congeito de cultura constitui um dos conceitos centrais na problemética do multicultu-
ralismo ¢ dele dependem os conceitos ¢ abordagens da educagfio multicultural (Barbosa,
1996). E a partir da cultura, e de acordo com a cultura, que pensamos ¢ realizamos a educe-
¢80 “‘interferimos’ nela, seleccionando-a e reproduzindo-a como contetido de ensino e, de
igual forma, criamo-la através das prdticas educativas” (Gimeno Sacristén, 2003 :25).

? Ver “identidede’, Cap. 2,2.3.4,
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No contexto educativo, a forma como o docente percepciona a diversidade cultural e
étnica dos alunos influencia e repercute-se nas préticas e nas mudangas pedagégicas. Por
seu turno, o entendimento, quer de cultura, quer das inter-relagdes culturais estabelecidas, é
influenciado pelas percepgdes dos docentes. Nesta perspectiva, Gimeno Sacristin (2003:
25) refere que o sentido que tém para n6s essas praticas educativas, as atitudes e as avalia-
¢Ges, estd relacionado com o significado e julgamento que fazemos a determinadas catego-
rias essenciais, sendo algumas delas: ‘sujeito’, ‘sociedade’ e “cultura valiosa’, e nfio menos
importantes, reforga o autor, séo as formas como procedemos para as ligar entre si.

O conceito de cultura, tal como o de identidade, segundo Simard (1988, in:Ouellet, 1991:
45), evocam um campo comunicacional, através do qual se estabelece uma distingfo entre
0s que se encontram no interior do campo das trocas simbélicas e os que se encontram no
exterior. Surge, entfio, um novo conceito de cultura, refere Gongalves (2004:18), uma
cultura entendida como culturalidade, € que se constitui como a nogéo-chave proposta pe-
la abordagem intercultural, uma vez que indica uma perspectiva de cultura como movi-
mento, dindmica, processo ¢ interacgfio simboblica dos sujeitos. A culturalidade & a proprie-
dade que define a cultura, a qualidade do que ¢ cultural, sendo que a “cultura é o que o
homem acrescenta & Natureza (...), cultura ¢é o que o homem cria” (Patricio, in: Rocha,
1997:43), € a “natureza construida” (Peres, 2000:41). Neste sentido, cultura ¢ tudo o que
resulta da operagdo criadora do espirito do homem; e a culturalidade ¢ a propriedade do
que resulta dessa operagdo. Esta culturalidade vai no sentido da revelagio do(s)
homem(ens), investido(s) na figura de sujeito(s) e actor(es) cultural(ais), num palco que é a
cultura, através da encenagfio quer de si, quer dos outros. Neste sentido, a culturalidade
“aponta para uma perspectiva de cultura como movimento, dindmica, processo de interac-
¢do de sujeitos.(...) [isto é] abre espago ao surgimento da ideia de cultura Sfimdamentada
em dindmica, processos, complexidade, interac¢do e variacdo, enfim, multirreferencial”
(Gongalves, 2004:23-24).

Neste momento verificamos uma viragem, que Gongalves (2004:23-24) denomina de
“passagem”, realizada na base de uma orientagio intercultural. Esta passagem é sustenta-
da pelo autor, pela alteragio da visdo de cultura, ou seja, a uma visdo de cultura entendida
como ordem e sistema — multiculturalista —; sucede-lhe uma cultura fundamentada em di-
némica, processos, complexidade, interacgdo, comunicagio e variagdo — mmultirrefe-
rencial.
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Quando a cultura é abordada no sentido dos aspectos nfo tangiveis da cultura como sen-
timentos, emogdes, atitudes e regras para interacgfio, situamo-nos a nivel de um entendi-
mento de “culfura profunda” (Jarvis, 1995; negrito nosso). Neste dominio, esses aspectos
n#o s#o visiveis a nivel superficial, e nfo sfio ensinados, sendo uma cultura que se traduz
nas formas de estar, nos conceitos com que apreendemos e “lemos o mundo & nossa
volta”. Por sua vez, quando os aspectos da cultura sfo visiveis, tais como a gastronomia, o
vestudrio, o artesanato, situamo-nos a nivel de uma “cultura de superficie” (Jarvis, 1995,
negrito nosso).

Abdallah-Pretceille (1986, in: Vieira, 1999:58) define cultura como “um conjunto de res-
postas simbolicas e prdticas possiveis dum grupo as solicitagdes dum meio, uma cultura é
susceptivel de adaptagdo e de evolugdo. Ela inscreve-se num movimento diacrénico”.

Todavia, segundo uma perspectiva multicultural, Cardoso (1996:15) refere que, cada vez
mais, as culturas devem ser entendidas como “elaboragdes colectivas em transformagio
constante, em que a cultura dos imigrantes e das minorias sdo aspectos especificos a ter
em conta nas mudangas das sociedades e dos individuos”. E uma cultura, assim entendida,
1o pode prescindir do ‘outro’, uma vez que a experiéncia acontece na interacgio com o
outro e, por conseguinte, “a qualidade da experiéncia possui um valor ético e uma signifi-
cagdo especial no dmbito da intersubjectividade e no campo educativo” (Gongalves,
2004:23).

A concepgiio de cultura, de cariz dinimico e interactivo, constitui uma base sélida para
dar inicio a uma reflexfio sobre uma nogfio, acerca da qual, se afigura dificil fazer uma
ideia clara, dado que, reduzindo a nogio de cultura a uma definigfio, corre-se o risco de a
condicionar a um conjunto de caracteristicas, 0 que nos faz passar do terreno de cultura
viva, as colecges dos museus (Ouellet, 1991:46).

No conceito antropolégico de cultura, que temos vindo a enfatizar, foi introduzido um
forte potencial critico com repercussdes no dmbito da cultura ocidental, dado que esta “re-
conhece que cada povo, grupe social ou individuo possui esquemas de referéncia para co-
nhecer, avaliar, agir e elaborar a sua relagdo com a realidade” (Falteri, 1998, in; Padilha,
2004:193).

O conceito de cultura ¢ atravessado por énfases diferenciadas, estabelecendo uma dicoto-
mia; particularismos versus universalismos. Assim, enquanto que umas esto associadas
a uma nog#o particularista de cultura, salientando a importincia das culturas locais; outras,
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valorizam o cardcter universalista de cultura, reconhecendo semelhangas significativas nas
diferentes culturas, bem como a existéncia de uma ordem histérica passivel de localizar de-
terminada estabilidade a diferentes grupos ou tipos humanos (Padilha, 2004:188). E a exis-
téncia de um “principio ético que afirme a dignidade de cada cultura e preconize o respei-
to e a tolerdncia em relagdo as culturas diferentes” (Cuche, 1996, in: Padilha, 2004:188)
surge como uma proposta da concepgdio relativista da cultura, no sentido de ultrapassar
essa dicotomia (Padilha, 2004:188)°.

2.1.2. Reproducio secial e cultural: criticas a educacio e cultura escolar

Séo varias as imagens de escola, bem conhecidas no &mbito da anglise a organizagfio es-
colar, como as metéforas da escola como: empresa, fidbrica, mdquina, prisdo, teatro, arena
politica ou campo de batalha, fotocdpia,..., (Costa, 1996). Imagens de organizagBes que
revelam o clima de escola e que ajudam a compreender a forma como as escolas se organi-
zam no sentido de responder as necessidades do seu piiblico escolar, ou seja, ajudam a
compreender o desenvolvimento organizativo da escola,

Nio € nosso propésito dissecar cada uma dessas metéforas e a forma como esses recursos
auxiliares contribuem para a compreensfio da organizagéio da escola, mas compreender o
ramo desses caminhos, através das teorias educacionais.

Constitui uma ideia um pouco generalizada que, quer Portugal, quer a maioria dos paf-
ses, estiio conscientes da necessidade de se operar uma mudanga na cultura organizativa,
pedagdgica, didéctica, relacional,...que, actualmente, se vive na escola; e neste contexto, e
relativamente aos discursos da escola, Peres (2000) apresenta algumas criticas (a que cha-
ma ‘farpas’) dirigidas a esta instituigfio, das quais salientamos as seguintes:

“A cultwra escolar continua dominada pelas representagies e poder da cultura hegemdnica;
A escola é democratista e injusta, pois niip assume nas suas prdticas o lema ~ * uma escola
para todos’- e, em nome da igualdade, transforma as diferencas culturais em desigualdades
sociais;

A escola ainda ndo (re)inventou respostas para as necessidades e interesses de alunos diferen-
tes, insistindo em privilegiar os alunos sdcio-culturalmente mais favorecidos e continuando a
ser selectiva e meritacrdtica” (Peres, 2000:107-108).

3 Paditha (2004:188) faz referéncia ao antropélogo Franz Boas ¢ & necessidade, por ele desenvolvida, relativa A preciséo
mdwmiqdodosﬁaosobsavadoseempmcmmmnjugﬂwoﬁaepréﬁemahdammgoEﬁrmequeelateimaem
manter um modelo positivista no trabatho cientifico, nfo obstante as contribuigbes da concepedio relativista de cultura,
sendo, por isso, miﬁwdmemmb@mradmommoﬁnﬁmm&ﬁenﬁﬁwdnsd&nchsmﬂmi&pmosm
culturais,
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Peres (2000) aponta, igualmente, e de acordo com Santos Guerra (1995), uma série de
contradi¢des que teimam em permanecer no seio da instituiglio escolar e que evidenciam
tensdes, ambiguidades ¢ conflitos, e de onde evidenciamos alguns deles. Deste modo, “4
escola é uma instituigdo. . .:

... que pretende educar para os valores democrdticos e para a vida;
... pretensamente igualitdria que mantém mecanismos que favorecem o elitismo;
... que busca a diversidade mas que forma para competéncias culturais comuns;
... acometida de imposicdes que pretende educar para a participagio;
. acritica que pretende educar para a exigéncia democrdtica;
... aparentemente neutral que esconde uma profunda dispwta ideoldgica e axiolégica”
(Peres, 2000:108).

Para compreender a organizagfio escolar ¢ necessério, segundo Peres (2000), atender a
todos os ‘pilares’ legitimadores de tal construgfio, tais como a histéria, as estruturas econ6-
micas e sociais, ideoldgicas e politicas. E nesta perspectiva que faz todo o sentido o ques-
tionamento sobre a escola entendida como organizagfio, tomar conhecimento das vérias
leituras feitas pelos estudiosos, quer tebricos, quer préticos, no campo da educagéio; tendo
em conta as diversas culturas af presentes, através de uma perspectiva de organizagéo inter-
na ¢ externa. No sentido em que o estabelecimento de ensino tem a sua prépria cultura, o
seu proprio modo, seja de organizar, seja de viver o quotidiano, logo, a cultura escolar ndo
pode ser afastada desse processo (AA.VV., 2003:28).

As teorias tradicionais (Silva, 2000) sfio caracterizadas por conceitos unicamente de
indole pedagégica de ensino e aprendizagem e as suas preocupagfes passam por questdes
de organizaggio, concentradas, essencialmente, em questdes técnicas, devido a facilidade de
aceitago dos conhecimentos e saberes dominantes, cuja pretensfio é, td0 somente, de se
constituirem como “neutras, cientificas, desinteressadas” (Silva, 2000:15). Geralmente,
respondia-se as questdes: o qué?, como? — questSes inerentes ao ‘desenvolvimento curri-
cular’* —, no sentido de conhecer a melhor forma de transmitir esse conhecimento.

A educaglio deveria funcionar de acordo com os principios da administragfo cientifica
propostos por Taylor — transferindo, assim, esse modelo de organizagdo para a escola —,
havendo necessidade de, & priori, serem estabelecidos, com precisfio, os objectivos ¢ os
mélodos que permitissem atingir esses objectivos, assim como as inerentes ¢ necessérias
habilidades (os contetdos).

‘Oanﬁculomxme-seaumaqumnécnimeaumaqtmmdedmwmm eurricalar , um conceito central na
perspectiva tradicionalista (Silva, 2000:21).
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De acordo com Silva (2000), a insatisfagfio é constante entre os estudiosos do campo do
curriculo, surgindo, entfio, 0 movimento de reconceptualizagéio (nos EUA, década de 1970)
do curriculo como expressfio da insatisfagfio sentida, iniciando-se o periodo da critica
neomarxista s teorias tradicionais do curriculo e ao seu papel ideolégico. Surge, entfio,
uma outra maneira de ver o curriculo, resultante do deslocamento de énfase dos conceitos
simplesmente pedagbgicos de ensino e aprendizagem, para os conceitos de ideologia e po-
der (das teorias tradicionais para as criticas). Potencia-se, deste modo, um outro olhar sobre
a educagfio, um olhar assente numa nova perspectiva.

As teorias criticas concentram-se, inicialmente, em questées de acesso a educagfio e ao
curriculo dos alunos pertencentes a grupos étnicos e raciais considerados minoritérios, bem
como nos factores que os conduziam ao fracasso. E de salientar que néio havia necessida-
de, para estas perspectivas, de uma problematizagio do curriculo, uma vez que ele pada ti-
nha de ‘errado’; situaglio que evolui para a descrigfo e explicagfio das complexas inter-
-relagGes das dindmicas de hierarquizagdo social.

A tradig8o critica inicial sobre educagfio e curriculo chama a atengfio para as determina-
gBes de classe do curriculo, concentrando-se na anslise da dindmica de classe no processo
de reprodugdo cultural da desigualdade, bem como nas relagBes hierdrquicas no &mbito da
sociedade capitalista, das quais fazem parte as ‘teorias de reprodugéo’. E esta forma de or-
ganizar a economia capitalista tem repercussdes a nfvel de outros &mbitos sociais, de onde
s¢ incluem o da educagiio ¢ da cultura; havendo, assim, uma relagfio estrutural economia/
educagfo e economia/cultura (o desenvolvimento das teorias criticas sobre o curriculo este-
ve estreitamente ligado a utilizagdo de uma teoria social critica mais ampla, contrariamen-
te as perspectivas empiricas ¢ técnicas sobre o curriculo em que assentavam as perspecti-
vas tradicionais).

Das teorias criticas a instituigio escolar, algumas delas entendem-na como um meio de
reprodugdo cultural e social no sentido em que impde significagdes como legitimas, fazen-
do sentir que é o tinico caminho para se aceder a determinadas posi¢8es com reconheci-
mento, no ponto de vista social, por um lado; e por outro, que a cultura dominante, isto &, a
elite, se constitui como a tinica cultura que todos devem interiorizar e conquistar.

Na opinifo de Durkeim (2001), a primeira preocupaglio dos sistemas educacionais
prende-se com a integra¢o do individuo na cultura desse sistema, ao invés de revelarem
uma preocupagdo com o desenvolvimento do individuo como individuo. Nesta perspectiva,
a educagfio aparece encimada para uma finalidade conservadora, no sentido em que estabe-
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lece uma cultura para os seus membros ¢ a sua pretensio passa, justamente, por moldar os
individuos 2 imagem dessa cultura, perpetuando-se, assim, o privilégio pela aprendizagem
da cultura escolar. Durkeim (2001) salienta o facto de as institui¢Ses escolares serem utili-
zadas pelas sociedades como meios de conservag#o, no sentido de perpetuar a sua peculiar
forma de existéncia.

Althusser (1970, 1974) e Bourdieu & Passeron (1969, 1970, 1975) — autores referidos
em Silva (2000:27-28)° ¢ Pedra (2003:48) — defendem que a escola se afigura como um
instrumento eficaz na reproduglio das desigualdades sociais, no sentido em que legitima e
reproduz as relagdes de reprodugfio, recorrendo a um duplo mecanismo que, de acordo com
Bourdieu & Passeron (1969, in: Pedra, 2003:48):

— “ inculca um sistema de valores que é o da classe dominante;

~— elimina do sistema escolar, pela ritualizagdo do exame, as classes populares, reser-

vando a aprendizagem da cultura aos grupos dominantes, ou antes, seus herdeiros”.

Estas situag3es implicam, inevitavelmente (Leite, 2002), sujeicio a processos de acultu-
raglio® por parte dos grupos considerados como mais desvalorizados, ou a fenémenos de
marginalizagdo, devido ao insucesso escolar. Esta constitui uma situagiio discutida por
Bourdieu & Passeron, uma vez que, o que ¢ produzido, sdo formas de relagfio com a cultu-
ra dominante, dai considerarem a ccorréncia dessa situagfio, nomeadamente, no dominio
cultural. Neste dominio da reprodugfio cultural e social, deparamo-nos com a forga do

3 Silva (2600), com a preocupagtio de tragar as ramificagBes da construgdio tedrica e critica do curriculo, revisa referén-
ciasimpoﬂnnt&sdopensamentoedumcioual,wmoAlthussm,BowlmeGinﬁs,Bourdieu&Pamnquedeimmnoseu
legado ¢ modificaram, radicatmente, a teoria curricular pés-decénio de 1960. A partir da teoria marxista, tais autores, com
mﬁmmmmvwﬁgmamﬁmmmmammﬁoeapmmeﬁmmmhidwlmmdna
escola como um espago de reproducfio da sociedade capitalista.

¢ Fernandes (2001:105) define aculturagiio como “a imposigdo de uma cultura estranha a um grupo social provocando
a destrui¢do do seu patriménio cultural”. Segundo Banks & Lynch (1984, in: Leite, 2002:165) “a aculturagdo tem lugar
quando a cultura de wn individuo ou de um grupo se modifica ao contactar com outro”. Por seu turno, Leite (2002:165-
166),baseadaemBerry(lm),faszerénciaﬁsaﬁmd&sdewﬂmmﬁopmaexpmaformwmosedesqiaperteneern
outros grupos (cf Cap.3, 3.2). E nesta mesma perspectiva, Perotti (1990, in: Leite, 2002: 166) define aculturagiio como
“o0 conjunto dos pracesses de apropriac@o consciente ou inconsciente da cultura ou, pelo menos, de alguns tragos
culturais, de wm outro grupo de pertenca cultural gue nffo o seu”. Ouellet (1991 :131), por sua vez, considera a
eculturagio como um Processo com origens opostas, um processo que “désigne Uadoption de la culture seconde et le
rejet, par choix ou par pression extérieure, de la culture et de la lange maternelles. Mais il 5'agit I& d"un processus qui
prendra des générations avant qu'on ne puisse parler pour un groupe d'une assimilation véritable”,
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convencimento, visando a formagfo da consciéncia (dominante ou dominada) e assente
num “esforgo permanente de convencimento ideoldgico ”(Apple, in: Silva, 2000:46). Se-
gundo Althusser (in:Silva, 2000:28), esta ideologia permite reproduzir, culturalmente, as
estruturas sociais; ¢ a escola (3 semelhanga da familia, da religifio e dos mass media) ¢ uma
instituicfio encarregue de garantir essa continuidade, impedindo a contestacdo do stafus
quo. Neste sentido, sio os aparelhos ideol6gicos do Estado, como a escola, a via pela qual
se processa a produgdio ¢ a disseminagio da ideologia, ou seja, um dos principais dispositi-
vos de manutengfio da estrutura social existente, fazendo uso dos seus recursos para repro-
duzir as relagdes e as divisBes sociais. Mas a escola “projectada como uma instituigdo pa-
ra a wigualdade de oportunidadesy, ndo pode iludir a sua responsabilidade na reprodugdo
das desigualdades e na producdo de uma cosmovisdo hierarquizada da sociedade ¢ da
cultura” (Velasco Maillo et al., 1993, in: Peres, 2000:109).

Althusser critica, de igual modo, o que se aprende na escola, relativamente ao que af se
produz e reproduz, isto &, “ao mesmo tempo que ensina... técnicas e... conhecimentos, a
Escola ensina também as regras dos bons costumes, isto é, o comportamento que todo o
agente da divisdo do trabalho deve observar, segundo o lugar que estd destinado a ocu-
par” (in: Peres, 2000:129-130). Deste modo, Althusser (in:Silva, 2000), & semelhanga de
outros criticos da instituigio escolar, assume uma posiglio céptica no que concerne ao papel
que a educagfio escolar pode ter na melhoria da situagfio dos grupos em situacfio mais
desfavorecida, especialmente em relagdo a uma ascensfio social.

Outros criticos ” hd que tém apresentado as suas posicdes criticas face ao SE, pelo facto
deste proceder & hierarquizagfio das diversas culturas existentes na sociedade, em fungfio
da posigdo que ocupam, relativamente ao modelo cultural que tradicionalmente & valoriza-
do pela instituigo escolar, ou seja, dependendo da maior ou menor proximidade a que dis-
tam desse modelo; e ainda, por nfio ser levado em linha de conta a diferenga. Os alunos,
face a este modelo cultural, na perspectiva de Leite (2002), ¢ com a qual corroboramos,
néo sé se encontram a distincias diferentes dessa cultura padrfio, como Ihes & exigido um
esforgo desigual. E deste modo, os alunos oriundos de grupos sécio-econémicos e culturais
mais afastados e com culturas de origem socialmente subvalorizadas, véem-se na contin-
géncia de se sujeitarem a um processo de aculturagiio que implica abalar a sua cultura de

7Leite(2002:130)nomeina1gtms dos criticos referidos em quadros de anélise desia problemdtica, ¢ que sdo, de entre
outros, Baudelot & Establet; Bowles & Gintis € Perrenoud.
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origem ¢ serem alvo de assimilagdo® pela cultura dominante (cf.Cap.3, 3.2). Os alunos de
grupos sécio-econémicos e culturais mais favorecidos, contrariamente aos alunos da situa-
¢do anterior, ao serem detentores de raciocinios, desempenhos e expectativas semelhantes
aos valorizados pela Escola, apenas sfio alvo de um processo de enculturacdo® em que
ampliam saberes, mantendo ou reforgando a sua identidade cultural.

2.2, Uma edueacfio e uma pedagogia para a diversidade cultnral

No 4mbito do actual quadro de globalizagfio econdmica, a educagio intercultural, no
contexto das lutas sociais contra os processos crescentes de excluséio social, propde o de-
senvolvimento de estratégias, no sentido de promover a construgio de identidades particu-
lares, bem como o reconhecimento das diferencgas, ao mesmo tempo que sustenta a inter-
-relagéo critica e solidaria entre diferentes grupos.

Também, no dmbito educativo, o interesse pela educacfo intercultural é crescente, sendo
que um dos motivos assenta no desafio que a maior parte dos sistemas educativos das so-
ciedades ocidentais enfrenta no momento em que se depara com uma populagiio escolar
cada vez mais diversificada culturalmente. O interesse por esta educagfio ¢ tanto mais perti-
nente, dado que a sua finalidade passa pela formag#o sistemética de todos os alunos, e nfio
apenas dos pertencentes a grupos étnicos ¢ culturais minoritérios.

A educagfo intercultural acolhe todo um movimento pedagbgico, ao qual o SE tera de

& Peres (2000:442) define assimilagiio como o: “Processo em que os individuos ou grupos perdem a sua identidade
pessoal e cultural (minorias), sendo absorvidos pelos grupos dominantes (maiorias). 4 assimilagdo tem sido o modo de
integragio das populacdes migranies nos paises de acolhimento.” Na petspectiva de Tourzine (1998:253), a assimilagio
36 foi a soluglio dominante nos patses de imigragiio muito forte proveniente de paises cutturalmente proximos do pais de
acolhimento. Em muitos dos pafses ocidentais, o3 grupos émicos estruturalmente exchuidos reivindicaram mudangas nas
instituigbes, a0 mesmo tempo gue procuraram exercer mais poder; sendo que uma grande parcela dessas reivindicaglcs,
eram dirigidas & escola. Nesse contexto, Banks apresenta uma tipologia das respostas produzidas pelas institnigBes
educativas. De acordo com o autor (in: Ouellet, 1991:26), a assimila¢iio constitui um dos dez paradigmas da educagiio
multicaltural, e de acordo com o qual, os alunos das minorias étnicas, para poderem desfrutar de participagiio plena na
cultura nacional, teriam de se despojar da sua identidade émica; caso contrério, poderiam ser penalizados no sen sucesso
académico e verem crescer a tensdo étnica. Ouellet (1991:131), baseado em Camilleri (1990), refere assimilagio como
uma modalidade de aculturagfio (cf. Cap.3, 3.2).

® Leite (2002:130) explicita o sentido em que é empregue o conceito de enculturagfio, referindo que ele aqui ¢ usado
num sentido andlogo ao de socializaglo, sublinhando, todavia, os mecanismos, quer singulares, quer colectivos, que ge-
rem ¢ configuram este processo.Perotti define a enculturagio como “ o processe pelo gual um individuo interioriza a cul-
tura do seu proprio grupo (cultura de origem, cultura materna), da sua prépria classe sacial (1990, in: Leite,2002:166),
um processo que o autor define como antagdnico 4 aculturagiio.
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dar uma resposta pedagogica. E &, justamente, a resposta as actuais realidades dos referidos
sistemas que constitui um dos grandes desafios deste século.

2.2.1. Sob o guarda-chuva da educacio para a diversidade cultural

Segundo a Organizagfio de Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE, 1989, in:
Peres, 2000:52), no interculturalismo:

“o didlogo entre culturas é possivel, a abertura a diferentes culturas é, por principio, a me-
thor perspectiva politica moral e pedagogicamente ~ é mais ideologico, pois situa-se sobre
o terreno da ética e das convicgdes. O interculturalismo aparece como um projecto, um de-
sejo, wna hipotese, uma perspectiva, um trabalho de longo alcance e retomar sem cessar,
um engajamento ético, wn ideal. Apresenta wm avango em relagdo ao multiculturalismo, vai
mais além da simples coexisténcia entre culturas diferentes, sem para tanto empreender a sua
fusdo num modelo comum («melting-pot»'®) impregnado de wn novo contrato soacial”.

O desafio da educacio intercultural, associado a toda a complexidade das relagdes de
indole social e intercultural no mundo contemporéneo, exige modos inovadores de cons-
truir o conhecimento nos dominios da pesquisa e da educagfo.

Paditha (2004) salienta a importincia de se clarificarem os conceitos, a fim de se poder
proceder a uma analise mais precisa das contribuigdes que as diferentes ciéncias podem
oferecer & compreensdo da multiculturalidade e da sua veiculagfo directa ao curriculo.

Um dos aspectos alvo de clarificagiio € a utilizagiio de toda a multiplicidade de concep-
¢des existentes acerca dos conceitos de multiculturalidade ¢ interculturalidade (entre os
quais tem havido alguma confusfo), constituindo-se esta, uma distingio terminoldgica que

10 Esta fusfio remete-nos pam o 4mbito das respostas & diversidade cultural, em que a fuséio, também chamada de teoria
do “melting pot” (no fmbito das respostas & diversidade cultural, Hernandez [1989, in: Wyman, 2000:12] aponta uma ti-
pologia com tr&s formas de lidar com a diversidade cultural: o assimilacionismo, a fusfo ¢ o pluralismo cultural) que
constitui una outra erientagio possivel para que a politica escolar equacione a relago entre grupos éinicos e o grupo do-
minante. No dmbito deste quadro conceptual, é do contacto multicultural que, supostaments, resultaria uma nova cultura,
integrando o que melhor hé em todas as subculturas. Assim, 4 luz desta teoria, com a fuséio e relativamente a todos os
prupos envolvidos, ocorre desisténcia, despojamento em relaglio a alguns aspectos increntes s suas culturss, e ganho de
outros aspectos. E nesta perspectiva, a fungiio da escola passaria por epsinar de acordo com determinados modos pas-
siveis de proporcionar o reconhecimento de todas as culturas. A ideia de metafora de ‘caldo de cultures® (Vieira, 1999:65;
Leite, 2002:139) é mais orientada por ideais d¢ homogenizagio, ¢ para uma aculturagfio, ¢ estd associada ao principio de
qus todas elas t8m os seus pontos fortes, 0s seus pontos positivos, & que toda essa diversidade no seio do “caldeirdo”(da
América) pode desencadear uma fusfio, geradora de uma nova cultura superior. No entanto, esta ideia do ‘melting
pot’esth a ser alvo de combate (b cerca de 30 anos) por parte da educagfio inter/multicultural, que ap impor-se no campo
educacional, apresenta, em alternativa, a nogdo de unidade na diversidade, uma noglio também defendida por Stder
(2001:247) e pelo pedagogo Panlo Freire (cf. Cap. 2, 2.2.1.1).
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varia, consoante a regidio ou o pais em que o termo ¢ utilizado, aplicado e estudado. Dali,
umas vezes falar-se em multiculturalidade, e mais recentemente, de interculturalidade (nor-
malmente, na Europa); outras vezes falar-se (secundando MacLaren, 1997) em multi-
culturalismo, que ndo se manifesta apenas de uma maneira, ¢ que enquanto concepgio, de-
pende da perspectiva tedrica de quem a defende. Podemos entfio encontrar o “multicultu-
ralismo conservador” (Leite, 2002:139), o liberal, o de esquerda, que Ardoino (1992, in:
Stber & Cortesfio, 1999:29) denomina de “nudticulturalismo benigro’™, e o “multicultura-
lismo critico” (Stber & Cortesdo, 1999:30), bem como o termo ‘multicultural’, que sdo uti-
lizados mais nos paises de influéncia anglo-saxénica, como no Reino Unido, Estados Uni-
dos, Austrilia ¢ Canada. Por sua vez, Peres (1999) faz referéncia aos conceitos de multi-
culturalidade e intercuituralidade, conforme sejam utilizados, respectivamente, na América
ou na Europa. No entanto, e acima de tudo, estes conceitos “reportam ao respeito e a
valorizagdo da identidade de cada pessoa, preconizando uma cultura da diversidade”
(Peres, 1999, in: Baldaia, 1999:10).

Leite (2002:139) dd-nos conta da evolugio ocorrida em Portugal, afirmando que apds
uma fase de caracteristicas explicitamente assimilacionistas — expressas no multiculturalis-
mo conservador da educagfio escolar colonial —, tém vindo a ser esbogadas algumas acgdes
que tiveram inicio numa aceitagio da diversidade, ainda que passiva e benevolente, através
de “uma educagdo que se confina a aceitagdo passiva da diferenga, nada fazendo no senti-
do de a fazer interagir. (...) a que se pode chamar de educa¢do multicultural benevolente
ou passiva, pois reconhece a diferenga sem a querer conhecer ”(Leite, 2003:25), mas que,
paulatinamente, se t8m caracterizado por uma crescente interactividade.

" Neste sentido, S. May (1994, in: Leite, 2002:143) alerta para as implicagfes do “multiculturalismo benevolente”, no-
meadamente, ro campo interaccional entre grupos étnicos minoritérios e grupos dominantes. S, May (1994) defende que,
no fmbito da educaglio para o multicultzmalismo e da retbrica do pluralismo, esta vertente “henevolente’ reveste-se de
exirema importincia face 4 identidade cultural e énica. Todavia, no que determina negociagBes de sucesso para grupos
étnicos minoritirios — num quadro de interacgio com os grapos dominantes na sociedade -, a sua importéncia encontra-
-s¢ francamente minimizada. McCarthy (1994, in: Stéer & Cortesio, 1999:30) denomina-o de “multiculturalismo
benigno”. Para Stber & Corteslio (1999:26), este ¢ um muiticulturalismo que conduz, unicamente, a uma tentativa
‘caridosa’ e/ou tecnocritica de enfrentar a diversidade cultural na escola. Para os autores, apenas uma anélise critica,
constante, permite aceder ao nfvel das causas (sendo, justamente, af que se deve trabalhar), ao invés de limitar o trabafho
a um nivel superficial, ou seja, a nfvel dos sintormas dos problemas resultantes da diversidade cultural no processo
educativo, Stoer & Cortesdo (1999:30-31) apresentam uma sétie de recomendagdes importantes a ter em consideragio
numa educacho atenta 3s culturas.
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Cortesfio afirma o multiculturalismo como “um conceito (...} complexo e ambiguo de
que diferentes autores se socorrem, embora nio partilhem obrigatoriamente a mesma vi-
sdo do mundo. E poderdo até invocd-lo com propésitos néo coincidentes”(1997, in: Stber
& Cortesdo, 1999:24).

O multiculturalisme, contrariamente, 3 tradi¢do critica inicial sobre educagfo e curricu-
lo, vem mostrar que, neste 4mbito, o nivel da desigualdade resulta de outras dindmicas (co-
mo as de género, raga, etnia e sexualidade) e néio apenas das que se restringem & dinfimica
de classe no processo de reprodugio cultural da desigualdade, bem como as relagges hie-
rarquicas no 8mbito da sociedade capitalista (Silva, 2000).

Gimeno Sacristdn (2003:103) perspectiva 0 multiculturalismo segundo dois marces

conceptuais:

1 — constatacfio da existéncia da diversidade cultural, constituindo-se uma forma de cha-
mar a atengiio sobre um determinado tipo de pluralidade;

2 —dar aideia da existéncia de uma determinada ordem, bem como uma continuada se-
paragiio entre culturas, havendo uma coeréncia interna que as distingue umas das ou-
tras, defendendo o valor de se fazer respeitar cada uma delas num contexto de relati-
vismo, passivel de tolerar a autonomia e a interdependéncia das mesmas.

O multiculturalismo, face a uma educago liberal mutticultural (Torres, 2001, in: Padilha,
2004:217) tem como pretensfio garantir a igualdade nas escolas, assumindo a ideia de
“tolerdncia multicultural”, como uma das suas metas primordiais.

Assim, também os termos ‘educagio multicultural’ e ‘educagdo intercultural’ t8m signi-
ficados diferentes e sdo utilizados, igualmente, com sentidos diferentes por autores vérios.
No entanto, e dependendo, igualmente, dos autores, dos contextos, das politicas e das prati-
cas promovidas, assim o discurso e a literatura a elas associados, recorrem a termos diver-
sos que, tanto podem atribuir significados diversos para um dado termo, como também po-
de acontecer, haver vérios termos com os mesmos significados, tais como: “educagdo
«emulticulturaly, «interculturaly, canti-racistar, «multiracial», «para a igualdade de opor-
tunidades», «para a diversidade culturaly, embora, em muitos casos, com os mesmos
significados ’(Cardoso, 1996:9).

A educagiio multicultural também ¢ alvo de uma diferenciagio terminol6gica, que segun-
do Sales & Garcia (1997, in: Padilha, 2004), ¢ influenciada, ndo apenas no 4mbito geogré-
fico ou dos paises de origem, como referimos anteriormente, mas também, e muito parti-
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cularmente, de acordo com as caracteristicas das realidades socioculturais. No contexto
americano, a educagio multicultural tem vindo a referir-se e a dirigir-se, além dos grupos
culturais e étnicos, também a questdes ligadas ao género, classe social e minorias. No en-
tanto, na Europa, alertam Sales & Garcia (1997, in: Padilha, 2004: 231), existe um outro
enfoque, quando falamos em educagfio multicultural, e que se reporta aos grupos émicos
culturais na situagfio de imigrantes. Estes, uma vez chegados a paises como Franga, Suica ¢
Inglaterra, encontram a chamada ‘Pedagogia de Estrangeiros’; ¢ na Alemanha encontram a
‘Auslinderpédagogik’.

Sob o ponto de vista de Bullivant (1981, in: Peres, 2000:72), quando falamos em educa-
¢io multicultural, a situagfio torna-se susceptivel de falarmos de coisas diferentes, chegan-
do, inclusivamente, a afirmar-se a respeito, que “a educagdo multicultural significa muitas
coisas para muita gente”. Esta auséncia de uma defini¢iio do conceito, no dmbito do estu-
do de variadas aproximacdes ao conceito de educa¢do multicultural, ¢ referida por Gibson
(1984, in: Peres, 2000:72), do seguinte modo: “a literatura sobre educagdo multicultural
denota falta de clareza em relagdo aos conceitos-chave e, as vezes, abundam concepgdes
indefensdveis em relagdo aos objectivos, estratégias e resultados”.

Deste modo, Sales & Garcia (1997, in: Padilha, 2004:231) fazem referéncia 4 educagio
multicultural como uma espécie de “guarda-chuva”, no sentido de abrigar toda essa pa-
néplia de concepgdes consideradas, dependendo a sua especificidade do tipo de problema a
abordar.

Apesar do termo ‘igualdade de oportunidades’ se¢ constituir como central no conceito ¢
nas praticas desta educaglo, ainda assim, e de acordo com Cardoso (1996), € também um
termo de usos e significados diversos, alguns deles de conveniéncia (cf. Cap. 2, 2.3.6).

Perante toda esta multiplicidade de concep¢Bes no dmbito da educagiio multicultural,
Gibson (1984, in: Peres, 2000:72) afirma que:

“ a educagdo multicultural deve ser entendida como uma experiéncia humana normal.
Comega com os conceitos de educagdio e cultura, desenhados a partir de definicdes antro-
logicas. A conceptualizagdo da educacdo multicultural é desenvolvida a partir de conceitos
e ndo de programas propostos pelas escolas. Sdo os proponentes dos rovos programas
que ddo significado aquilo que é ser multicultural em qualidode e contetido™ 2.

IzNopontoZAldopresemeeapﬂnlo,eseguncl«naperspctivadeSalm&:Garc[n(199f7,in:PatIillm,2004),abordare:ums
as principais cargpcteristicas de algumas das perspectivas tedricas — antropolégica, psicol6gica, sociolégica educacional,
linguistica, pedagdgica — perspectivas através das quais, podemos analisar o fenémeno multicultural.
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Vieira (1999:64) refere a educagfio multicultural, em primeiro lugar, na ligagdo com
questdes no dmbito da justica social, nomeadamente, com preocupagdes politicas, no sen-
tido de busca de igualdade e combate & discriminagdo de que tém sido alvo de determina-
das camadas e grupos sociais. E entendida em termos de uma trajectoria teérica e pritica, e
foi pensada, primeiramente, em fungio das minorias raciais. Hoje, ela € aplicada a outras
diferengas culturais, desde as questSes de &mbito linguistico, as classes sociais, ao género,
atingindo outras diversidades culturais, que n#o apenas as étnicas.

Na perspectiva de Robert Ford, apoiado em Banks, a educagdo multicultural é “a que se
preocupa com a criagdo de um ambiente educativo no qual os estudantes de uma varieda-
de de grupos microculturais (isto é, raga e etnia, género, classe social e necessidades es-
pecificas) experimentam igualdade educativa” (in: Leite, 2002:137), sendo usada (Banks,
1991, in: Leite, 2002: 146) para fazer referéncia a programas e priticas em que, subjacente
a sua concepgéo, esta o proposito de:

a) melhorar o rendimento académico dos grupos étnicos ou de migrantes e/ou ;

b) instruir os alunos dos grupos maioritdrios sobre as culturas e experiéncias dos grupos

étnicos minoritarios.

A esta concepgiio, na perpectiva de Banks (1991), estfio implicitos determinados princi-
pios educativos que:

— “reconhecem a existéncia de uma experiéncia social diversificada;
— procuram que a escola seja wn local de sucesso para todos;
— consideram que este tipo de educagdo se deve dirigir a todos os alunos e néio apenas aos que
pertencem as ditas minorias;
— recanhecem a imporidncia de um conhecimerto mittuo das culturas em presenga”
(Leite, 2002:146, baseada em Banks, 1991).

Por sua vez, os principios antes referidos, e de acordo com os mesmos autores, indicam
dois tipos de postura que diferem entre si, em que:

I —uma delas tem por principal propdsito melhorar o rendimento escolar dos alunos
pertencentes a grupos sociais, émicos e culturais minoritérios;

2 — a outra postura tem como propdsito promover a compreensiio e a tolerincia entre

grupos diversos, por meio da obtengfio de conhecimentos acerca de outras culturas.

Leite (2002:147) faz ainda mengfio a Gollnick & Chinn (1990), de origem anglo-sax6ni-
¢a, que para referir a abertura 4 diversidade cultural, A promogdo do respeito pelo diferente,
assim como o desenvolvimento da solidariedade entre distintos grupos socioculturais, tam-
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bém tém feito uso do termo ‘educagio multicultural’. Estes autores defendem, ainda (a
semelhanca de Banks, 1991), que a educagdo multicultural deve impregnar todo o meio
escolar, dirigir-se a todes os alunes presentes no contexto escolar, sejam os oriundos de
grupos dominantes, seja os oriundos de grupos dominados. Referem objectivos que apon-
tem o desejo de promover uma formagdo no sentido de valorizar a diversidade cultural; os
direitos humanos; o respeito por aqueles que sdo diferentes de nés; a justiga social € a
vivéncia e convivéncia com os outros, concomitantemente, com um meio que proporcione
oportunidades no sentido de todos desfrutarem de igual oportunidade face as ofertas mate-
riais e profissionais disponiveis na sociedade, para que todos tenham acesso ao exercicio
pleno da cidadania democrética, promovendo alternativas de escolha de vida para as pes-
soas e equidade na distribui¢do do poder e das rendas entre grupos.

Perante a necessidade de esclarecer alguns conceitos e delimitar, conceptualmente, a uti-
lizagHio de alguns termos que incorporam a raiz ‘cultural’ ¢ alguns prefixos, recorremos a
Rey (1996), que com o propésito de clarificar o quadro inerente & educagdo intercultural e
multicultural, afirma que:

“é util manter vivos todos estes termos que nos chegaram de diferentes tradigBes, mas te-
mos de manter os seus significados claros e distintos. Poder-se-ia pensar que 'multicultu-

ral’ (algumas pessoas utilizam também o conceito de ‘policultural’ — ‘multi’, em latim, ‘poli’,

em grego = muitos) ou ‘pluricultural’ (‘plures'em latim = vdrios) implica wn sentido de status
quo. A interacgdo ndio é excluida mas néo faz parte do conceito, como acontece com o de ‘in-
tercultural’, que se esforca por descrever e promover a dindmica do processo” (Rey, 1996, in:
Stder & Cortes3o, 1999:111).

Leurin (1987) partilha a posi¢8o defendida por Rey, quando afirma que o termo:

“intercultural ndo se limita a descrever uma situagdo particular, mas define wn enfogue,
procedimento, processo dindmico de natureza social em que os participantes sdo positiva-
mente levados a ser conscientes da sua interdependéncia e, é também, uma filosofia, uma po-

litica, e um pensamento que sistematiza tal enfoque” (Leurin, 1987, in: Peres, 2000: 50-51).
De acordo com alguns autores de origem francéfona e hispénica, e também no sentido do
referido em diversos trabalhos (Cortesfio & Pacheco, 1991; Stéier, 1994; St6er & Coriesdo,
1999; Vieira, 1999; Fernandes, 2001; Fleuri, 2001; Leite, 2002; Padilha, 2004), o termo

‘multicultural’ ¢ utilizado para fazer referéncia a uma aceita¢do passiva da diversidade.
No momento em que existe pretensdo de salientar a importincia do didlogo, da interac-
¢do e da comunicagdo e infercdmbio entre os sujeitos portadores de cultura(s), passa-se a
designacgdo de ‘educagdio intercultural’. A abordagem intercultural “acrescenta a dimen-

54



Um discurso da interculturalidade

sdo da integrag@o, reconhece o poder da estrutura e insiste explicitamente na interac¢do”™
(Rey, 1996, in: Stder & Cortesdio, 1999:111). A interculturalidade & “o conhecimento ¢ a
apreciacdo de diferentes culturas e o estabelecimento de relagdes de trocas positivas e de
enriquecimento mituo entre os elementos das diversas culturas, tanto no interior de um
puais como no mundo ”(Conselbo da Europa, 1994, in: Leite, 2003:34).

A capacidade, de uma dada cultura comunicar ¢ trocar conhecimentos e experiéncias
com outra cultura, é expressa pelo conceito de interculturalismo, assente numa anélise
francéfona e hispanica. Subjacente a este conceito, encontra-se uma perspectiva que vai
além do conceito da simples coexisténcia de culturas, isto &, a criagio de lagos e mecanis-
mos de comunicagiio que possibilitem reciprocidade no entendimento ¢ engrandecimento.
O termo ‘intercaltural’, Camilleri (1993, in: Leite, 2002:146) utiliza-0 “a partir do mo-
mento em que se preocupa com os obstdculos a comunicagdo entre os portadores destas
culturas: desde o reparar e analisar destes impedimentos até as tentativas para as fazer
desaparecer "(negrito nosso).

Também, em relacfio ao termo diversidade cultural, deparamo-nos, igualmente, com
posi¢es dissonantes, relativamente a sua clarificagio. Padilha (2004) afirma que o concei-
to tem sido muito utilizado nos tltimos trés decénios, € que, segundo Gadotti, de entre vé-
rias leituras, uma delas afirma as culturas como dindmicas, sofrendo transformacGes em
contacto com outras culturas. Ainda, e relacionado com este termo, Padilha (2004) refere
o de “identidade étnico-cultural”, como que patenteando, em simultineo, uma determinada
originalidade, e também diferenga ¢ semelhanga. Devido ao seu dinamismo, é “cada vez
mais dificil reconhecer uma cultura que ndo esteja em intima interdependéncia das
outras” (Bhabha, 1998, in:Padilha, 2004:209).

Homi Bhabha (1998, in: Padilha, 2004:209) afirma a diversidade cultural, sob dois
pontos, como:

“reconhecimento de contevdos e costumes culturais pré-dados; mantida em um enquadramento
temporal relativista, ela dd origem a nogdes liberais de multiculturalismo, de intercambio cul-
tural ouda cultura da mananidade. A diversidade ¢ também a representagdo, de uma reto-
rica radical da separagdo de culturas totalizadas gue existem intocadas pela intextualidade de
seus locais historicos, protegidas na utopia de uma memdria mitica de uma identidade coletiva
unica”.

Gadotti, no &mbito da visibilidade relativa a viabilidade de “aldeia global” — com o apo-
geu da globalizagio da economia de finais do século XX, sustentada por um ideal de
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“educagdo para todos” — no seu livro ‘Diversidade cultural e educacdo para todos’ reco-
nhece que, “paradoxalmente, uma outra tendéncia marcante jd se revelava no cendrio
mundial, gue era a multiculturalidade, a diversidade cultural, portanto, a valorizagdo das
culturas regionais, a afirmagdo da identidade e valores dos pequenos grupos, etnias, etc.”
(1992, in: Padilha, 2004:209).

Perante esta ambiguidade de clarificagdes, quando recorremos ao termo ‘diversidade cul-
tural’, ou seja, quando queremos responder positivamente a essa pluriculturalidade, nfo
nos limitamos aos efeitos resultantes da coexisténcia de uma mera pluralidade de culturas
em jogo, mas vamos mais além, dada a preocupagéio subjacente 2 comunicagéio entre indi-
viduos portadores de culturas diversas. A semelhanga do referido noutro ponto do trabatho,
entendemos que, quando h4 uma preocupagiio, h4 uma consciéncia, h4 intengfo e, de acor-
do com Gongalves (2004), € a luz de um novo conceito de cultura como culturalidade (cf.
Cap. 2, 2.1.1), que “passamos de uma concepgdo ‘atributiva’ da cultura para o ‘reconhe-
cimento’ do sujeito portador de cultura”.

Padilha defende que os conceitos sfio inerentes a determinados contextos e condig@es his-
toricas, ¢ que j4 passados trés decénios sobre a emergéncia da discussfo sobre certos con-
ceitos, como identidade, multiculturalismo e diversidade cultural, ha toda a pertinéncia na
sua ressignificagfio, ou, inclusivamente, apresentar outras alternativas 4 nossa actual visdo
de cultura, nomeadamente, acerca da forma como, no 4mbito da nossa praxis, operamos
com ela (Bhabha, 1998, Padilha, 2004:210-211). E face a esta critica sobre a utilizagiio do
conceito de diversidade cultural (que na perspectiva de Padilha, € com a qual concorda-
mos, néo deve ser alvo de generalizaco), que surge a proposta de Bhabha (1998, in: Padi-
Iha, 2004:210-211), a qual refere o conceito de “diferenca cultural”, entendida como um
“processo de enunciagdo da cultura como ‘conhecivel’, legitimo, adequado & construgdo
do sistema de identificacdo cultural”. Bhabha (1998, Padilha, in: 2004:211) apresenta uma
diferenciagio entre ‘diversidade cultural’ e ‘diferenga cultural’, na qual, o conceito de
‘diversidade’ constitui uma “categoria ética, estética ou etnologia comparativas”; o de
‘diferenga cultural’ “ ¢ um processo de significacd@o por meio do qual afirmagdes da cul-
tura ou sobre a cultura diferenciam, discriminam e autorizam a produgdo de campos de

Jorga, referéncia, aplicabilidade e capacidade” (sublinhado nosso).

Quanto & implantacfio da diversidade cultural, esta surge decorrente da coexisténcia no
espago escolar, de diversos grupos culturais ou linguisticos, devido 4 convivéncia histérica
e geogréfica entre eles, ou entfio, devido as imigra¢des na sociedade industrial. E no senti-
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do de atender a essa diversidade cultural, emerge uma nova perspectiva de educagdo, a
intercultural, ainda que haja vozes que se levantem, advertindo para o facto de a educagdo,
no momento em que “tem em conta a diversidade ”(Leite, 2003:30), em simultineo, esta a
“acentuar ou alertar para a diferenga”(Leite, 2003:30). A autora (2003), a semelhanga de
outros autores (Delors et al., 1996; Cardoso, 1996; Ouellet, 1991), ndo descarta esse risco,
ainda assim, o que se pretende é que as préticas educativas promovidas, ao invés de realga-
rem as diferencas, procedendo a uma separacdo entre 0 “nds” e os “outros”, passem a
identificar na diversidade das culturas, o que entre elas ¢ comum, através da promogdo de
praticas interculturais imersas em situagfes concretas, € no verdadeiro contacto entre indi-
viduos ou grupos concretos, devidamente situados e contextualizados histérica e social-
mente. De entre uma listagem de conselhos préticos relativamente a atitudes e skills que é
necessdrio desenvolver, no sentido de aumentar a nossa eficicia na comunicagio intercul-
tural, Ouellet (1991), baseando-se em alguns autores americanos, refere que se torna neces-
sario: “Rechercher les éléments communs entre les cultures. Méme s'il faut reconnaitre
limportance des différences, il faut éviter de les exagérer et chercher a identifier les
ressemblances qui peuvent servir a établir la communication” (Ouellet, 1991: 123).

O interculturalisme constitui-se, por sua vez, uma ideologia que se opde, justamente,
ao modelo assimilacionista', na perspectiva de promover ¢ favorecer uma interacgfio dind-
mica entre as diversas culturas, assente num plano de igualdade, defendendo a necessidade

* Apesar de ser um modelo monocultural, o assimilacionismo afigura-s¢ como a primeira etapa da histéria do intercul-
turalismo, etapa essa onde € exigido s minorias que abandonem os seus valores culturais, que esquegam as suss culturas
de modo a nfio constituirem uma ameaga A harmonia social. E uma corrente que “pretende, basicamente, a absorgéio dos
diferentes grupos étnicos e culturais numa sociedade que se supde relativamente homogénea. Para esta assimilagdo, o
tnico critério cultural a ser considerado é o da cultura dominante” (Sales & Garcfa, 1997, in: Paditha, 2004:221).
Assim, na etapa assimilacionista, a cultora de acolhimento afigura-se como a cultura dominante ¢ dominadora — cultura
imica — na qual os individuos, pertencentes #s minorias étnicas e culturais, acabam por adquirir 0s ttagos culturais do gru-
po dominante, excluindo qualquer aceitagdo da cultura nativa, Este ¢ um processo social que tem como propésito a defesa
do sistemna cultaral, social ¢ econémico em vigor, tornando-se, todavia, necessdria uma prévia erradicacfio das barreiras
culturais entre populagdes pertencentes a minorias ¢ & maioria, Neste sentido, “a diversidade étnica, racial, culturai (...),
a diversidade em geral, se concebe como um problema que ameaga a integridade e coesdio social” (Sales & Garcin,
1997, in: Padilha, 2004:221). A tolerincia, relativamente #s culturas minoritérias, tem-se cingido aos aspectos que nffo
afectem as bases sociais ¢ ideolégicas da maioria e daf entendermos a posiglio da ideologia assimilacionista, a0 favorecer
aos imigrantes, uma aprendizagem répida da cultura maioritéria da sociedade de acolhimento, através de um processo de
desculturagio ¢ de aculturagdo, negando, assim, a multiplicidade caltural e considerando que esta seria a ideologia
melhor adaptada a0 fimcionamento da cultura maioritéria. Neste sentido, o assimilacionismo visa assegurar “a infegra-
¢do dos recém-chegados ao grupo dominante favorecendo a aprendizagem da ilingua e da cultura do pais de aco-
Ihimento, sem ter em consideragdo a sua pertenga cultural, éinica, religiosa, linguistica”(LaForame & Gaudet ,2000).
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de se ultrapassar um simples ‘proteger’ e ‘tolerar’ as culturas minoritarias (LaFortune &
Gaudet, 2000).

Segundo Jordan (1994), cabe 3 educagiio intercultural, ao acother todo um movimento
pedagbgico, responder, da melhor forma possivel, & realidade caltural e etnicamente
plural das escolas e das salas de aula. Partindo dos principios e objectivos tragados por
alguns autores (Sales & Garcia, 1997, in: Peres, 2000:74; Jordan, 1996, 1994:13-14), pro-
cedemos a sua fuso, mantendo, no entanto, nessa reelaboracfio, o teor inicial dos mesmos.
Assim, de entre outros principios e objectivos, este enfoque procura:

a) proporcionar condi¢des para:

—a igualdade de oportunidades educativas no acesso e no sucesso;
— participar de modo activo na construgdo da sociedade democratica ¢ nas dindmicas
culturais;

b) dotar os alunos de competéncia bicultural, de modo a capacita-los para que, de for-
ma adequada, eles possam funcionar, concomitantemente, no mbito da cultura mai-
oritdria ¢ da minoritiria, no sentido de dominarem, por exemplo, uma segunda lin-
gua, ou mais; de encontrarem oméximo de conhecimento no que concerne os valores
principais e comuns as culturas presentes, lutando contra o etnocentrismo e o relati-
vismo puros;

c) valorizar adiversidade e respeitar a diferenga (recorrendo, caso seja necessdrio, &
educagéio compensatéria, relativamente a alunos oriundos de grupos culturais mino-
ritérios);

d) erradicar todos os preconceitos, estere6tipos, ou qualquer outra forma de discrimi-
nagdo negativa (marginalizagfio ou exclusdo face aos grupos minoritdrios);

e) cultivar atitudes interculturais positivas face aos diversos grupos;

f) melhorar o autoconceito pessoal, cultural e académico dos alunos;

g) favorecer o desenvolvimento de uma identidade cultural aberta e flexivel;

h) proporcionar, dentro e fora da escola, a convivéncia e a cooperagdo entre alunos e
pessoas culturalmente diversas.

Também, na perspectiva de complementar as posigdes de Cardoso (1996, 1998,1998a),
Jordén (1994, 1996) e Sales & Garcia (1997), salientamos Leite (2002: 363-364; 2003:28-
29), quando propde algumas ideias-base presentes nas treze linhas de forga enunciadas por
Rey (1986), no sentido de ultrapassar a tradi¢fio associada a uma certa perpetuagio da edu-

58



Um discurso da interculturalidade

cagio tradicional e monocultural, através das quais nos podemos orientar face ao desen-
volvimento de uma educagdo intercultural. E, assim, proposto que:

1—as culturas devem ser consideradas e apreendidas no seu dinamismo, através de pro-
cessos interactivos que conduzam ao reconhecimento miituo e a desocultaglio de rela-
¢Ues de dominagdo;

2- seja “fiumdamentalmente, uma educagdo de valores e de atitudes” (Merino Ferndndez
& Mufioz Sedano, 1995, in: Leite, 2003:29), constituindo-se, desse modo, um princi-
pio subjacente a toda aactividade escolar, nfio sendo, por conseguinte, uma nova
disciplina;

3— pressuponha que a accdio integrada, subjacente a uma postura e opgfo de cardcter in-
tercultural, nfio se esgote nem nos conteiidos, nem nos materiais seleccionados visan-
do o processo ensino/aprendizagem; mas que ao invés, trespasse todos os aspectos da
organizacdio e gestiio escolares (elaboragio de programas e hordrios escolares, a sclec-
¢do de recursos materiais ¢ humanos, o tipo de actividades extra-escolares, etc.);

4— valorize as culturas maternas dos diversos grupos presentes na escola, seja através do
poder de expressfio da identidade pessoal ¢ social, seja pela significaglio que encerra,
enquanto reconhecimento do direito a diferenca;

5— através da arte, entendida como expressdo artistica e cultura, constitua uma forma pri-
vilegiada de comunicagéio e reconhecimento das diversas culturas;

6— implique as famdilias e outros agentes da comunidade, seja como uma importante con-
digdo propiciadora de aprendizagem, seja como factor desencadedor de um maior co-
nhecimento e articulag#o entre eles;

7— implique, activamente, os professores, uma vez que eles t¢m um importante papel
na educagio para a vivéncia intercultural. Por isso, € crucial uma formagfio que os
prepare, na perspectiva de Rey (1986, in: Leite, 2002:364):

“ para receberem e compreenderem alunos, familias, colegas vindos de outros lados, para
respeitarem a diversidade das linguas, dos modos de vida, dos prajectos, dos com-

portamertos, das religides, para wltirapassarem os conflitos que surgem em proveito
de um enriquecimento cultural de cada wn”.

Nanni (1998, in: Fleuri, 2001:55), ao definir operacionalmente a educagfio intercultural,
fa-lo, igualmente, como um processo multidimensional, uma vez que esta promove‘“a
mudanga do sistema escolar: defende a igualdade de oportunidades educacionais para to-

59



Um discurso da intercalturalidade

dos, requer a formagdo dos educadores, estimula a reelaboragdo dos livros diddcticos, as-
sim como a adogdo de técnicas e de instrumentos multimediais”.

2.2.1.1. Perspectiva multicultural e intercultural ~ um conceito operacional

no campo educativo

“a educagio intercultural néo é (...) somente o ensino de culturas mas (...) a aquisi¢do da competéncia
cultiral” (Ouellet, 1988, in: Leite, 2002:149).

Stder (1994), ao referir-se a uma educagdo que responda positivamente a diversidade
cultural, esté a utilizar o termo inter/multicultural, justificando esta opgio pelo desejo de
articular, dinamicamente, os dois conceitos — o interculturalismo e o multiculturalismo. No
decurso do nosso trabalho recorremos a este termo, corroborando a justificagfio do autor.

Stoer (2001:245), baseando-se em Archer (1991), ao reflectir acerca do multicultura-
lismo e da educaggo intercultural refere que, primeiramente, isso acontecia devido a um fe-
némeno de globalizagfio dado que, e paradoxalmente, quanto mais as culturas do mundo se
aproximavam, mais eram sensfveis as diferencas entre elas. Também, hoje em dia, e com a
globalizagiio do saber ¢ das comunicagdes, estamos, pela primeira vez na histéria, ‘conde-
nados’ a pensar uma unidade humana, na base da sua diversidade cultural. Uma se-
gunda explicagfo sobre a educagfio inter/multicultural, € que esta ter-se-ia imposto nas
agendas devido ao fenémeno do racismo na Europa, sendo que a construgfio desta passa
por um problema histérico ligado & forte presenca dos imigrantes e ao racismo.

Ainda acerca da diversidade referida antes por Bhabha, Padilha (2004:213) faz questfio
de relembrar que Paulo Freire foi um grande defensor da “unidade na diversidade’, consi-
derando, inclusivamente, a existéncia de diferengas entre as pessoas, 0s grupos, as etnias.
Admitindo que essas diferengas eram passiveis de gerar dificuldades na prossecugdo do
trabalho, ainda assim, propunha a realizagfio de um trabalho educacional na unidade. A no-
¢do de ‘unidade na diversidade’ (que apesar da aparente simplicidade, esconde uma com-
plexidade que apenas agora comega a ser confrontada) constitui a alternativa a desenvol-
ver, no campo educacional, contra a ideia do ‘melting pot '(Stder,2001:247;¢f.Cap.2, 2.2.1).

Leite (2003:28), no sentido de distinguir educagfio monocultural/educagiio multicultural
/educaglio intercultural, propde o esquema de representag@o grafica apresentado no
Quadro n.° 3 (pigina seguinte). Assim, de uma educagio monocultural, caracteristica de
“uma civilizagdo monolitica ocidental ”(Gongalves, 2004:13), pautada por “um mondlogo
do ‘eu consigo mesmo’”( Gongalves, 2004:13), com as caracteristicas de uma “educacédo
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Quadro n. 3 — Representaciio grifica de educagiio monecunltural, multicultural e

intercultural
Educacagiio monocultural Educaciio multicultural Educagfio intercultural

Fonte: Leite (2003:28)

centrada no eu” (Gongalves, 2004:13).¢ que, de acordo com criticas que lhe tém sido diri-
gidas, provenientes dos dominios social e educativo, indicam o seu caricter injusto e em-
pobrecedor, decorrente dos principios pelos quais estd norteada (Leite, 2003:24) ~ a
assimilagdo ¢ a homogeneizagdo cultural (Cap. 1, 1.2.1.3 e Cap.2, 2.1.2).

As criticas que lhe sfio dirigidas assentam, fundamentalmente, nas priticas monocultu-
rais e assimilacionistas que, uma vez confrontadas com a diferenca, “optam por uma atitu-
de subtractiva — ignorando a diferenga — ou por uma atitude aditiva — preenchendo os as-
pectos considerados em défice relativamente & cultura hegemdmica'” (Leite, 2003:24).

Outras correntes surgiram, originadas pelas criticas em torno das préticas monocultura-
listas e assimilacionistas, sustentadas por ideais de reconhecimento da coexisténcia de cul-
turas diversas, do direito 4 diferenga, bem como do enriquecimento passivel de emergir da
interacgdo entre essas especificidades diversas. Leite (2003:25) alerta para o facto de ser
este multiculturalismo que caracteriza as sociedades, na sua gencralidade — e de forma par-
ticular a realidade portuguesa —, 0 que vem enquadrar os ideais democréticos de uma ‘es-
cola para todos’, bem como os novos papéis em que os professores se encontram investi-

" para Apple (2000:43), o conceito de hegemonia reporta-s¢ “a wm pracesso em que as grupos dominantes de uma
determinada sociedade se unem, de modo a formarem um bloco social que mantém e garante a sua lideranga perante os
grupos subordinados”. O autor utiliza a palavra hegemonia pelo facto de a considerar uma ferramenta de extrema utili-
dade para analisar, enire outros aspectos fundamentais, o programa de restauragio das politicas culturais, no domfnio da
educagfo. Ainda assim, ¢ apesar da preponderincia com que as forgas mais poderosas da sociedade influenciam determi-
nados domfnios dessa sociedade, as instituighes educativas estatais fazem parte dos dominios onde esses efeitos estlo
mais minimizados, uma vez que “a cultura dominante nunca consegue dominar completamente o campo: tem que lutar
continuamernte com as culturas residuais e emergentes” (McGuigan, 1992, in: Apple, 2000:44).
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dos em relagiio ao curriculo e processos do seu desenvolvimento. E face a esta moldura (cf.
Cap.1, 1.2.1.5) que surgem discursos, projectos e enquadramentos legais, no sentido de
procurar adaptar a escola s mudangas ocorridas, € que surge a educagdo intercultural.

Perante os termos multicaltural ¢ intercultural, Sales & Garcia (1997, in: Padilha,

2004:231-232) afirmam-nos:

1- o primeiro, como puramente descritive, uma vez que descreve a realidade das socieda-
des no seio das quais coexistem culturas distintas;

2 — o segundo, por sua vez, ¢ normativo, ¢ uma vez, sob recomendacfio do Conselho da
Europa, refere-se a um processo de intercAmbio e de interacgdo comunicativa que seria
desejavel no Ambito das sociedades multiculturais. Deste modo, e a partir do momento
em que aeducagdo responde a ambos os caracteres — prescritivo e normativo —, afi-
gura-se mais adequada a expressdo intercultural.

Necessitamos, de facto, de reflectir, pois como afirma Stoer (1994:20):

“vai uma distdncia grande entre o olhar passivo para a diferenga, lendo-a como algo
que é necessdrio corrigir, como um olhar que a recornhece sem a conhecer, e a adop-
¢do da educagdo inter/multicultural ndo s6 como uma filosofia educativa mas também

como projecto a realizar nesta época de globalizagdo”.

No campo da educagio, Fleuri (2001:52-53), recorrendo a outros autores, distingue pers-
pectiva multicultural da perspectiva intercultural de educagéio. Tanto o multiculturalismo,
quanto o interculturalismo, fazem referéncia aos processos histéricos, segundo os quais,
culturas diversas entram em contacto entre si e interagem. Mas, é no modo como se conce-
be a relacfio entre as diversas culturas, especialmente, na pritica educativa, que se en-
contra a diferenca entre 0 multiculturalismo e o interculturalismo. O autor faz, assim, refe-
réncia a trés distingdes entre a educagio multicultural e a educagfio intercultural, nomeada-
damente, no que se refere:

1 - 2 intencionalidade inerente & relagdo entre grupos culturais diferentes;
2 — arelagiio entre culturas na pritica educativa e aos modos como sfo entendidas;
3 — a énfase nos sujeitos da relagéio, na educagéo intercultural.

1 — Intencionalidade — E aqui reiterado o cardcter intencional, ou seja, a intencionali-
dade que motiva a relagio entre os diversos grupos culturais. A perspectiva multicul-
tural limita-sc¢ a reconhecer as diferencas culturais, étnicas e religiosas como um pro-
cesso histdrico natural, espontineo, entre grupos que cohabitam no mesmo contexto.
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Ao adoptar uma perspectiva multicultural, o educador considera a diversidade cultural
como um facto para o qual esta desperto e consciente para lhe adaptar um plano/pro-
jecto educativo deliberado. Aqui, a acgio adaptar-se remete para o sentido de ‘limitar
os danos sobre si e sobre os outros’. Todavia, neste processo ocorre uma mudanga de
perspectiva, quando o educador passa da perspectiva multicultural 3 perspectiva inter-
cultural, ou seja, quando constréi um plano/projecto intencional para promover a rela-
¢do entre sujeitos das diversas culturas. Assim, passamos a falar de interculturalidade,
quando é tido em conta, além do processo histérico de coexisténcia entre as diversas

culturas, também, a proposta de mudanga e projectualidade.

A propésito deste modo de conceber a relagfio entre as diversas culturas, ¢ no d&mbito
da primeira distingfo, atentemos a posi¢io de Demétrio (1994, in: Fleuri, 2001:51-52):

“Na realidade tudo o que faz referéncia a multietnicidade e multiculturalidade ndo requer
um projeto educativo, porque ela é intrinseca nas fenomenologias historicas, nos
processos de imigragdo irreversiveis que vivemos hoje e que temos sempre vivido. Todavia,
no momento em que pensamos na interculturalidade na escola, nas pragas, nos bairros e
nas cidades, emerge a dimensdo projetual. Se a nossa atitude é apenas multicultural, de tole-
rdncia, em relagdo aos outros nichos, é pouco demais. Trata - se de ir além da tolerdncia
como valor. Trata-se de caminhar em direcgdo a uma perspectiva de interculturalidade viva
inevitavelmente projetual.”

Concordamos com Camilleri (1993, in:Leite, 2002:146), quando reserva a expresséio
‘multicultural’ para a simples pluralidade de culturas em jogo, bem como os efeitos re-
sultantes de tal simultancidade face a essa variedade; e utilizamos a concepgdio de “inter-
cultural’, a partir do momento em que ha uma preocupagdo de comunicagdo entre indivi-
duos portadores de culturas diversas, pois, entendemos que quando ha uma preocupacdo,
ha uma consciéncia sobre esses obsticulos, hd uma inten¢fo (mais explicita ou mais impli-
cita) de os ultrapassar.

2 —Relagiio entre culturas na pritica educativa — A segunda distingiio faz referéncia a
pratica educativa e as formas diversas de entender a relagiio entre culturas no seio de-
sa pratica. De uma forma geral, as culturas diferentes, no dmbito da educagfio multi-
cultural, sfio encaradas e reduzidas a matéria a ser aprendida, como mais um dos
objectos de estudo, ao invés da perspectiva intercultural, em que quer os educado-
res, quer os educandos encaram a outra cultura de forma particular, € que consiste na

perspectiva da relagio, ou seja, a forma prépria como um grupo social vé a outra
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cultura ¢ interage com ela. A relagio entre culturas diferentes, ¢ sendo estas conside-
radas contextos complexos, sdo geradoras de situagdes de tenséio e confronto, aten-
dendo as muiltiplas visSes do mundo na sua diversidade.

Por sua vez, as relagdes estabelecidas de uma forma permanente, pelos diferentes
sujeitos, no dmbito da relagfio intercultural (Padilha, 2004:243), criam, igualmente,
condigdes para a superagio dos seus proprios problemas, ressignificando e actualizan-
do, quer os problemas, quer a si mesmos (0s sujeitos), bem como a forma de encarar a
realidade e as atitudes face ao seu viver. A relagiio ocorre em contextos compléxos e
entre diferentes culturas, resultando dai confrontos entre as diferentes visdes do mun-
do. A escola, uma vez entendida como um espago privilegiado, ou seja, um dos es-
pagos criados para a interac¢fo das culturas, possibilita que este contexto crie as
condi¢Bes para que as pessoas e os diferentes grupos, face a essa interacgio, possam
identificar diferengas com outras culturas e, perante elas assumirem pontos de vista e
logicas diferentes de interpretagfio, seja da realidade, seja da relaglio social que os

envolve (Fleuri, 2001:53). Essa relagio complexa, segundo Fleuri (2001, in: Padilba,

2004:243), “vai além da dimensdo individual dos sujeitos e envolve suas respectivas
identidades culturais diferentes” e constitui um processo que carece, na perspectiva de
Vivian Schelling (1990, in: Padilha, 2004:242), “/d]o semear de novos caminhos que
nos exigem a convivéncia com o outro, com a alteridade, sem subordinagdo de parte a
parte. (...) Hé que se realizar o reencontro e, até mesmo, o desencontro para que os

caminhos trilhados sejam efetivamente prosperos”.

3 - Enfase nos sujeitos da relagfio — Este ponto assenta na énfase nos sujeitos da relagio,
como uma caracteristica da educagfo intercultural, uma vez que esta educagéo se de-
senvolve, nfio apenas entre ‘culturas’ entendidas de modo abstrato, mas como rela-
¢éo entre pessoas de culturas diferentes. Porque as culturas nfio existem abstracta-
mente, elas constituem-se como saberes de grupos ¢ de pessoas histéricas (das quais
nunca mais se poderdo separar, uma vezZ que no sfo as pessoas que fazem cultura,
mas sfio formadas em determinados contextos culturais). O que tera de ser alvo de va-
lorizagdo n#o sdo as culturas, mas, prioritariamente, os sujeitos portadores de cultura,
ou seja, os sujeitos criadores e sustentadores das culturas. Nesta perspectiva, promo-
ver a relagdo entre as pessoas — entendidas como sujeitos activos ¢ membros de soci-
edades historicas, caracterizadas de forma muito diversa no ponto de vista cultural
— constitui-se como a preocupagdo primeira de uma estratégia infercultural. A pes-
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soa e o grupo social, a cultura e a religifio, a lingua e a alimentagfio, os preconceitos
e as expectativas, constituem os factores e as dimensdes que envolvem a educagéo
intercultural que se apresenta como um processo, ou seja, um caminho aberto, com-
plexo e multidimensional. Esta é uma educa¢fio que nfio se pode reduzir a uma mera
relagdo de conhecimento, mas da inferaccdo™ entre sujeitos —ou seja, uma relagéo
de troca e reciprocidade entre pessoas vivas, que, de um modo reciproco, reconhe-
cem os seus direitos € a sua dignidade — com rostos € nomes proprios. Este é o tipo de
relagdo que extravasa a dimensfio individual dos sujeitos e se embrenha nas suas
identidades culturais diversas. A educagio intercultural constitui-se como uma peda-
gogia do encontro (cf.Cap. 2,2.2.2), levada ao extremo, cujo propdsito passa pela
promogéio de uma experiéncia profunda e complexa, em que o caracter diverso das
narragSes, alvos de confronto/encontro, constituem-se ocasides de crescimento para
o sujeito, uma experiéncia ndo superficial e incomum de conjlito/acolhimento. Dado
0 caricter completamente imprevisivel do desdobramento ou do resultado final
da promogéio deuma educacfio intercultural, o que hd a fazer, passa por verificar a
ocorréncia/ou ndo da ‘transitividade cognitiva’, que consiste na interacgfio cultural.
Esta, por sua vez, é a responsavel pelos efeitos na propria matriz cognitiva do sujeito,
bem como por uma particular oportunidade de crescimento da cultura pessoal

de cadaum, e ainda, pela mudanga das relagSes sociais, perspectivando a mudanga
em tudo aquilo que cria obstaculos a construgdo de uma sociedade mais livre, mais

Justa e mais soliddria.

Partindo das concepgdes apresentadas, somos levados a concluir ¢ a corroborar o ponto
de vista de Fleuri (2001:55-56), ao afirmar que a educagfio intercultural vai mais além da
perspectiva associada a educagdio multicultural, uma vez que ultrapassa o cardcter ‘pura-
mente descritivo’, aponta uma perspectiva humanista, propde uma relagiio que se da entre
pessoas concretas, ou seja, entre sujeitos que se decidem pela construglio de contextos e
processos de aproximagdo, de conhecimento reciproco e de interacgfio; ao invés de ocorrer
a um nivel abstracto. E uma educagdio que, além de reconhecer o valor inerente a cada uma
das culturas, propde construir uma mutua relagfio entre elas, revelando-se, igualmente, de-
fensora do respeito mittuo entre os diversos grupos identitdrios. Estas relagdes afiguram-se

¥ Nesta perspectiva, o emprego do prefixo ‘inter” significa em conjunto, realgando, assim (Leite, 2002:148, baseando-
-s¢ em Rey, 1984), os aspectos inter-activos, inter-pessoais ¢ inter-grupais ligados a esta atitude em educagdio.

65



Um discurso da interculturalidade

passiveis de provocar alteragSes nos sujeitos, uma vez que favorecem a consciéncia de si
préprios e reforgam a prépria identidade, principalmente, mudangas de indole estrutural a
nivel das relagBes entre grupos. Assim, a este nivel, o desafiar estere6tipos e preconceitos
(legitimadores de relagdes de sujeigio ou de exclusdio), sendo estes questionados e reflecti-
dos criticamente, poderdo ser ultrapassados, uma vez que os diversos sujeitos se reconhe-
cem a partir dos seus contextos, das suas histérias, das suas opgdes, ou seja, no reconheci-

mento do Outro, nas suas especificidades.

2.2.2. Pedagogia intercultural: a via para a interculturalidade

A diversidade, entendida como uma caracteristica fundamental do SE europeu, implica a
necessidade de The dar uma resposta pedagégica, “dar respuesta desde la escuela a lo que
propone como sociedad abierta y democrdtica; esto es, aquella sociedad donde la diversi-
dad no es un delito, sino una rigueza” (Sarramona, in: Jord4n, 1994:9).

E, justamente, a pedagogia intercultural que permite proporcionar a resposta.

A educagdio, especialmente, a educagfio escolar, encontra-se na base da mudanga das
mentalidades, e ¢ neste dominio que Memmi (1982, in: Liégeois, 2001:252) acredita na pe-
dagogia; em tudo o que possa tornar as pessoas mais licidas, mais inteligentes, indo no
sentido da aceitagfio do outro. Sendo, de facto, necessario falar em pedagogia intercultural,
Liégeois (2001:252) alerta para o papel da escola e afirma que este passa pela participagfio
na valorizagfio e compreensfio das diferengas e, apesar dos antagonismos existentes serem
seculares, estes devem ser transformados. Assim, € de todo legftimo que a prépria escola se
constitua como um modelo de abertura e respeito, quer a nivel das suas estruturas, quer do
seu funcionamento. A escola, segundo Liégeois (2001), constitui-se como um produto so-
cial, mas, a0 mesmo tempo, ela participa na constitui¢iio da sociedade; e € desta situagdo
ambivalente que resulta a possibilidade de, gradualmente, uma evolugfio pontual das
estruturas, ser acompanhada por uma evolugfo, igualmente, pontual dos contetidos, advin-
do dai uma mudanga de mentalidades, assim como uma generalizagio de novas férmulas
(cf. Cap.3, 3.2.4.4.2.1). Ainda assim, Liégeois (2001:254) entende como demasiado condi-
cionador determo-nos, apenas, na proposta e aplicagdo de uma pedagogia intercultural,
sem que, simultaneamente, levemos em consideragio os conjuntos socioculturais envolvi-
dos, reforgando a necessidade de este processo ser precedido “antes de mais, [pel]a criagdo

de uma politica intercultural ”.
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A pedagogia intercultural (Vieira, 1999), além de se aplicar a escolarizagfio de alunos
emigrantes, também se pode aplicar a alunos provenientes de qualquer cultura ou subcultu-
ra, constituindo uma pedagogia que “procura, antes de mais, favorecer a experiéncia do
enconiro de pessoas portadoras de culturas, experiéncia esta possivel no campo da inter-
subjectividade ”(Gongalves, 2004:28). Assim, a educago intercultural suplanta os objecti-
vos de uma maior inserg¢do, assim como da problemética do insucesso escolar das minorias
étnicas, atravessando, igualmente, o problema das politicas educacionais para a escola de-
mocratica ¢ para o sucesso de todos, situando-se “numa perspectiva dindmica e interaccio-
nista de enriquecimento e de aprendizagem pela troca de saberes e pelo didlogo de cultu-
ras”’(Vieira, 1999:67).

Neste sentido, entende-se o pedido direccionado & escola de hoje, isto é, o exercicio de
uma fungdo educativa que vai para além da dimenséio dos saberes, integrando-os num pro-
cesso global de formago, comum a todos os alunos. Assim, numa escola de massas, aberta
a todos, obrigatoria, e onde se tem vindo a acentuar a pluralidade de culturas, é necessario
o desenvolvimento de processos de participagiio activa, promovendo “o desernvolvimento
de uma comunicagdo intercultural” (Leite, 2003:43), através de um trabalho conjunto,
envolvendo os seus aciores, de forma significativa.

E como pode a escola criar condi¢Ses para que cada um aprenda a “viver juntos e a viver
com os outros” (Delors et al., 1996:83), ao invés de “alimentar preconceitos desfavord-
veis em relagdo aos outros” (Delors et al., 1996:83)?

A este proposito, o relatério para a UNESCO defende a importéncia desse contacto entre
grupos se realizar num contexto igualitario, que face a objectivos e projectos comuns, pode
levar a erradicagéio dos preconceitos e da hostilidade latente, e dar lugar a uma cooperagdo
mais serena ¢, inclusivamente, 4 amizade.

A resposta A questiio passa, segundo Delors ef al. (1996), por “duas vias complementa-
res. (...) a descoberta progressiva do outro(...) e ao longo de toda a vida, a participagdo
em projectos comuns, que parece ser um método eficaz para evitar ou resolver conflitos
latentes” (p.83), a0 mesmo tempo que esses projectos comuns “fazem com que se ultra-
passem as rotinas individuais, que valorizam aquilo que é comum e ndo as diferengas”
(p-85).

Devido as grandes modificagdes verificadas nas sociedades de acolhimento dos trabalha-
dores migrantes e respectivas familias, Liégeois (2001:246) afirma a necessidade de serem
encontradas novas formulas em matéria de pedagogia, uma vez que a inadequagdo das pra-
ticas e dos programas, aliada as diversas tentativas de assimila¢do levaram, na maioria das
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vezes, a uma nio-assimila¢iio e a um consequente abandono do sistema escolar. Uma vez
alvo de marginalizagfio, o aluno nfio se sente integrado, mas afastado, dado que (Liégeois,
2001: 254) a caracteristica essencial da escola continua a passar pela dominagio de uma
tnica cultura, constituindo-se, ainda no tempo actual, “wma regra de gramdtica politica,
que nada tem de tedrico ou de irregular, é que o plural se conjuga no singular ”(Liégeois,
1985, in; Liégeois, 2001:254).

Reportando-se 3 escolarizagfio dos alunos filhos de imigrantes, Liégeois (2001:253) refe-
re que, num niimero crescente de paises, a actual situag@io de multiculturalismo e a vontade
dos membros das diferentes culturas em nfio serem assimilados pela cultura dominante,
tentam impedir a fusfio preconizada (cf. Cap. 2, 2.2.1).

N3o obstante, o grande desenvolvimento de determinados discursos em torno da educa-
¢do intercultural, ainda assim, a interculturalidade, na perspectiva de Liégeois (2001),
continua, inclusivamente, no 4mbito da educaglo escolar, a constituir-se como experimen-
tal. Para o autor (2001:246), as dificuldades surgem aquando da saida do dmbito de um
quadro experimental para entrar no 4mbito de um quadro global, preconizado pela intercul-
turalidade, dado que, mais que um mero método a aplicar, é uma pritica social vivida;
mais que um projecto pedagdgico, é um projecto de sociedade, um “movimento social,
cujo aparecimento estd relacionado com o _fenomeno de globalizagdo e com o aparecimen-
to de novos padrdes de regulacdo social” (Stoer, 2001:247). Neste sentido, Padilha
(2004:239) refere-se a educagdo intercultural do seguinte modo:

“Fazer wuma educagdo intercultural significa agir num espago em que experiéncias cultu-
rais diferentes se encontram em didlogo para realizar um trabalho reconstrutivo de cornhe-

cimentos, na perspectiva do encontro de vdrias pessoas e de vdrias ciéncias, que também se

entrecrizam, como acontece com a propria cultura das pessoas.”

Também o Conselho da Europa (1984, in: Liégeois, 2001:253) sustenta a posi¢do de que:

“d educagdo intercultural implica uma atitude simultaneamente receptiva e criativa de toda a co-

munidade; exige que directores e professores tenham wm bom conhecimento das duas culturas

em presenga e disponham dos instrumentos pedagogicos adequados. Na prdtica, estes rés as-
pectos ndo existem ou sdo ainda insuficientes.”

A pedagogia intercultural — a forma de pér em praética, através da pratica pedagégica, a
educagdio intercultural — procura, antes de mais (Gongalves, 2004), estabelecer e favorecer
a experiéncia do encontro de pessoas portadoras de culturas, uma experiéncia possivel, na
perspectiva do autor, no campo da intersubjectividade, sendo que o acontecimento chave
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que rompeu com uma identidade totalitiria de uma educagfio centrada no ‘eu’(uma edu-
cago egocénﬁ'ica), foi o aparecimento do outro na sua alteri 1 ocorrendo esse apare-
cimento, na passagem da identidade (centrada no ‘eu’) para a identidade/alteridade (centra-
da no ‘outro’).

O conhecimento dos outros, na perspectiva de Gimeno Sacristan (2003:146-147):

“ndo se elabora individualmente, sem quaisquer owtras referéncias, excepto as que cada um po-
de abter de nis, mas constrdi-se a partir de determinadas coordenadas culturdais, encontra-se
mediado por diversos condicionalismos de cardcter pessoal ou do grupo a que se pertence
(classe social, cultura étnica, género, etc.}”,

uma vez que, para compreendermos alguém como individuo, fazemo-lo, considerando-o
como alguém que pertence a determinadas categorias de seres humanos, em relagéo as
quais, antecipadamente, atribuimos certas especificidades (mulher, crianga, mugulmano,
europeuw,...), na base das categorias as quais pensamos esse alguém pertencer ou nas quali-
dades que acreditamos esse alguém possuir. Deste modo, e segundo Gimeno Sacristin
(2003), é a partir dos tragos que assumimos como proprios que compreendemos a alterida-
de, uma vez que, por um lado, os outros sfo vistos, como nés nos vimos a nés mesmos; por
outro lado, é conforme percebemos os outros, que nos percebemos a nds proprios. O que
Gimeno Sacristan (2003:147) afirma, € que:

“o conhecimento que nos relaciona com os oulros, guer seja directo e caraa cara, ou fenha

outra origem, faz parte de um jogo de espelhos que projectam a imagem de uns sobre os

outros, mediadas pela lente das coordenadas culturais, as quais ndo sdo monoliticas, nem

Jixas (ja que podemos reelabord-las), mas certamente existentes” .

Nesta perspectiva, e segundo o ponto de vista do Gimeno Sacristin (2003:147), o conhe-
cimento dos outros, afigura-se imprescindivel para o estabelecimento de redes sociais,

sustentadas por relagdes positivas ou de “proximidade”, ndo obstante, a sua visibilidade

ser maior no caso das relagdes sociais “negativas”; & semelbanga do que sucede relativa-

16 £ o que significa alter? “E o outro enquanto outro, um outro que vale por si mesmo; o oulro que tem que ser visto a
partir do ouiro, e ndo de mim” (Gongalves, 2004a). No entanto, ¢ segundo Gimeno Sacristdn (2003), este conhecimento
do outro nfo se afigura assim tiio linear, ele estd sujeito a condicionantes de caricter pessoal e grupal, norteadas por
determinadas coordenadas culturais que influenciam reciprocamente o conhecimento de nés préprios e o conhecimento
dos outros, numa espécie, diriamos n6s, de circulo vicioso. A educagdo para a alteridade, no dmbito do “terceiro pilar da
educagio’ de Delors et al.(1996) — “dprender a viver juntos, aprender a viver com os outros” — passa pela descoberta de
n6s préprios (mesmidade) e pela relaglo de semelhangas e interdependéncias entre todos os seres humanos, comegando
pelos proximos. Gimeno Sacristin (2003:149) apresenta, inclusivamente, algum cepticismo quando afirma que “difundir
uma cultura da alteridade pode ser pouco determinante das atitudes e condutas em relagdo aos outros”.
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mente ao racismo, onde surgem impregnadas de preconceitos, conhecimentos prévios

deformados e injustos.

Gongalves (2004), através do esquema constante no Quadro n.° 4, apresenta os eixos de
mudanga, a que ele chama de ‘passagem’, onde acontece um deslocamento da énfase dada
a educagiio: de uma educagfio centrada na subjectividade, isto €, centrada no ‘eu’, para uma
educacfio aberta 3 alteridade, ou seja, centrada no ‘outro’, i.e, “o outro representa o desa-
fio e a oportunidade para a mudanga de perspectiva na educag¢do e na prdtica pedagégi-
ca” (2004:31). Foi o aparecimento do outro na sua alteridade, rompendo com a identidade
totalitaria do monélogo do ‘eu-consigo-mesmo’ que, na perspectiva do autor, foi o grande
responsavel pela crise do pensamento ocidental, tendo-se passado “de uma perspectiva da
educagdo virada sobre a subjectividade para a educagdo fundada no didlogo inter-subjec-
tivo” (Gongalves, 2004:31).

Quadro n.’4 — A passagem da educaciio centrada no ‘en’ i centrada no ‘outro’

Educagiio centrada no Eu Educagiio centrada no
Outro

Uno Miultiplo

Totalidade Diversidade

Diferente A Diverso

Homogeneidade Edu Heterogencidade

Intercultural

Identidade monolégica e Identidade dial6gica

Educagio monocultural, a Educagciio intercultural,

autocentrada Pedagogia descentramento

Cultura universal, estatica, Intercultural Diversidade e singularidade

monolitica, ‘atributiva’ possibilitam esta cultural, dinfimica, interacgiio
passagem de sujeitos, comunicagdo

Identidade Identidade/alteridade

Uma educagfo baseada na Uma educagio baseada na

vivéncia e na simpatia experiéncia e na empatia

Fonte: Gongalves (2004:32)

Esta passagem apenas ¢ possivel devido aos coniributos da teoria da educagio intercultu-
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(P

ral — apesar da acusagfio de que é alvo, sobretudo, no que se refere “@ sua pretensa
insuficiente clarificagdo tedrica” (Gongalves, 2004:33) —, e da resposta pedagdgica que é
dada a essa teoria, sendo a pedagogia intercultural quem desempenha esse papel.

E salientado que, no dmbito dessa passagem, algumas das nogdes néio sdo negadas, dado
que elas nfio sfio, propriamente, antag6nicas, mas ao invés, elas sdo enriquecidas e incorpo-
radas num movimento dialéctico. Assim, o quadro resultante desta passagem (o da direita,
no Quadro n.° 4), representa a passagem de nogdes a serem introduzidas numa educagéo
que vise o (re)conhecimento do outro, uma vez “que numa educagdo intercultural o acento

deve ser colocado mais sobre a relacdio que o eu mantém com o outro, do que sobre o

outro, propriamente dito” (p.32, sublinhado nosso).

Subjacente a uma implementagfio da pedagogia intercultural no terreno educativo, deve-
ra estar presente no seu seio a preocupaciio de que “cada sujeito supere a imagem incons-
ciente que tem do outro e seja capaz de reconhecer a alteridade do outro”(Gongalves,
2004a). Para (re)conhecermos o outro na sua alteridade, necessitamos de enfatizar, entre
outros, a interacgfio, o intercimbio a abertura, a solidariedade, deslocando a énfase
de identidade (centrada na subjectividade), para uma tomada de consciéncia, sobre o
grau conflitualidade perante o ‘outro’, perante o diferente (cf. Cap. 2, 2.3.4), dando oportu-
nidade, nos tltimos decénios, A passagem de uma identidade monologica a uma identidade
dialégica, identidade como “um espago de construgdo de maneiras de ser e de estar”
(N6voa, 2000: 16).

Neste sentido, entendemos a perspectiva de Abdallah-Pretceille (1999, in: Gongalves,
2004:28), bem como a pertinéncia pela adopgio da educagfio intercultural, dado que, com
cla: “Pretende-se encetar um caminho (...) auto-reflexivo e inter-subjectivo e discernir a
légica psico-social das relacdes entre eles [sujeitos].” E, por sua vez, as chaves para uma
pedagogia intercultural passam, na perspectiva de Gongalves (2004:30-31), por uma opera-
cionalizagéio pedagégica de toda a riqueza inerente  educagdo intercultural, e sdo:

Accdes cognitivas

— Principios axioldgicos: educagio para a descentragdo e a relagdo com o outro;

— Desvendar ideologias e praticas racistas através de um trabalho assente nos estere6ti-

pos, nas representagdes, na auto e hetero-imagens, projecgdes,. ..

— Valorizar a diversidade pessoal e/ou grupal e trabalhar sobre categorias negativas —

moralizagfio, desvalorizagio, generalizagfo, homogeneizagéo,. ..
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Estratégias metodolégicas
— Principios: desmontar e reconstruir;
— Procedimentos: em situagdes de experiéncia, interpelar e descobrir;
— Finalidades: consciencializar € empatizar;
Ferramentas de sentido
— Educagfo para a resolugfo de conflitos;
— Postular a heterogeneidade como norma e a homogeneidade como figura de coergéo;
— Encetar o desarme cultural: procurar o equilibrio entre a diversidade e igualdade, rede-
finir a prdpria cultura,...

Mas, assim, suscita-nos questionar: Como ¢ na prética? De acordo com Gongalves
(2004:28-29), devemos proporcionar-lhes a experi€ncia do encontro, e:

“a qualidade da experiéncia possui um valor ético e uma significacdo especial no dmbito da

intersubjectividade e no campo educativo. Mas este valor ético ndo estd previamente dado,

ndo ¢ ad infra, mas ¢ construido e pressupbe o outro.

Esta relagdio polarmente tensionada que gera o encontro ndo é uma mera relagdo noética

(ter consciéncia de) ou epistemologica, mas empdtica” 7

Apesar da simpatia se situar (Gongalves, 2004:29) a par da descentragdo™ (no cruzamen-
to do socioldgico e do psicolégico), ainda assim, estas duas atitudes revestem-se de extre-
ma importéncia, uma vez que reenviam para a dialéctica do uno e do muiltiplo, da identida-
de/alteridade.A analise da qualidade das relagdes entre as pessoas constitui, segundo Gon-
calves (2004a), um indicador da forma como as relagGes se desenvolvem em termos cultu-
rais; € com isto o autor nio quer dizer que, necessariamente, nfio haja relagdes tensas.

Na perspectiva de Vieira (1999:67), a pedagogia intercultural, e evocando uma utopia pe-
dago6gica (2 semelhanga de Adalberto Dias de Carvalho, 1994, nfo em ideologia, mas sim
na possibilidade de realizar o que falta fazer), situar-se-ia, ou situar-se-2 numa perspec-
tiva dinfimica e interaccionista de enriquecimento e de aprendizagem pela troca de saberes

¥ Gongalves (2004:29) afirma que a empatia se distingue da simpatia, que se situa mais zo nivel afectivo, na medida em
que & um esforgo de previs#io ¢ de antecipagfio da experiéncia do encontro. E “uma abordagem participativa com vista &
compreensdo do Eu, do Outro enquanto outrem e & previsdo das suas potencialidades "(Abdallah-Pretceille, 1996, in:
Gongalves, 2004:29). “4 simpatia estrutura-se como alo-empatia (olhar o outro através dos olhos do outro) e auto-empa-
tia ( sentir e tornar-se ‘alter’ na sua relagdo com o ego) ” (Abdallah-Pretceille, 1996, in: Gongalves, 2004:29).

'8 Gongalves (2004a) refere a descentragdo e a relagfio, como valores que, quer o professor, quer o aluno, devem praticar
porque sio valores fundamentais, “ Descentrar-me de mim mesmo, é ver-me de fora e ver-me, também, através dos olhos
do ouiro, e ver o outro através dos olhos do outro. Descentrar-me é pér-me na pele do outro e vermos o tipo de relagdo

que estabelecemos com isso.”
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e pelo didlogo de culturas, insurgindo-se contra as politicas de unificagfo, assimilagéio e
adesdo a uma cultura hegeménica (cf. Cap. 2, 2.2.1.1) e contra uma educagéo multicultural,
que nfio obstante, o respeito pelas diferentes culturas ¢ mentalidades, apenas reconhece as
diferengas e as aceita. No dmbito da “mudanga de perspectiva” de Gongalves, a ‘educagio
monocultural, autocentrada’, cede passagem a ‘educacfio intercultural e ao descentramen-
to’; e a ‘homogeneidade’caracteristica de uma educagfio monocultural, da passagem a
‘heterogeneidade’.

De acordo com Liégeois (2001:256): “Por se tratar de um método, a interculturalidade
permite satisfazer o critério da ‘adaptacdo’ (...) sobre as estruturas, possibilita a saida de
uma reflexdo infinddvel, que acaba por perder o sentido, sobre a ‘escolha’ entre as tur-
mas”, turmas com alunos de outras culturas e as “furmas ‘rormais’”. Além de satisfazer o
referido critério, este ¢ um processo que também tem como preocupago, responder aos an-
seios dos pais que desecjam que os seus filhos permanegam em contacto, € também dos que
recusam, que os seus filhos integrem turmas especiais. No contexto da flexibilidade preco-
nizada, este método (constituindo-se, concomitantemente, forma e contetido) proporciona
uma adaptacio do ritmo ao aluno, uma adaptag@io ao nivel atingido por ele, bem como ao
perfil geral da turma. Mas, assim, torna-se necesséria flexibilidade para que possam emer-
gir inovagdes a partir das diversas iniciativas. A flexibilidade de funcionamento, segundo
Liégeois (2001:258), deveria permitir que as turmas satisfizessem o critério de adaptagdo,
ndo se afigurando pertinente falarmos em turmas especiais ou normais, evitando-se, deste
modo, os possiveis rétulos, o gueto, bem como a rigidez". Neste sentido, a existéncia de
cada turma surge no contexto de uma “adaptabilidade evolutiva”, sendo que ¢ esta adapta-
bilidade que permite dar resposta & necessidade de acolhimento da crianga culturalmente
diversa na turma.

Segundo a Comissio das Comunidades Europeias (1984, in: Liégeois, 2001:258- 259):
“Uma crianga (...) tem direito a pedagogia de acolhimento adaptada ao seu caso especi-
_fico. Este direito ao acolhimento faz parte do direito fundamental a educagdo escolar (...)
os métodos de acolhimento sdo tdo variados quanto as situagdes”, reiterando a importin-

cia do apoio linguistico durante os anos do ensino primério.

b Liégeois (2001:258) faz referncia a observagdes de professores que apontam a rigidez, ou seja, uma auséncia de “flexi-
bilidade e abertura, atitudes que qualquer cidaddo tem direito de esperar por parte das instituigdes do Estado a que per-
tence ”, como responsével pela inadaptagiio e pelos bloqueios fazendo com que os seus esforgos resultem debalde.
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A escola povoada, cada vez mais, por culturas mais diversas, e cada aluno com as suas
caracteristicas, que carecem ser respeitadas em todos os seus dominios, enfatiza a neces-
sidade de reconhecer a complexidade cultural existente no contexto escolar, recorrendo a
perspectiva psicol()gicg, enquanto recurso de andlise do fenémeno cultural (cf. Cap. 2,
2.4.2), uma vez que “se as diferentes culturas produzem diferentes estilos cognitivos, dife-
rentes formas de percepgdo e diferentes estilos de aprendizagem, a escola, se quiser ser
mais democrdtica, terd de optar, por uma pedagogia intercultural, uma pedagogia de tro-
ca e partilha de experiéncias” (Vieira, 1999:67- 68). Porque na escola existem diversas
culturas, uma escola que quer ser democrética, terd que optar por uma pedagogia intercul-
tural, em que se favorega a troca ¢ a partilha de experiéncias e garanta, salienta Martins
(2002:176), a promogio de situagdes de ‘encontro’ e relagdes de convivéncia, mantendo,
todavia, a sua identidade.

A necessidade de uma educagiio e de uma pedagogia intercultural comegaram a ser
salientadas pelo Conselho da Europa e pela Unifio Europeia, em consonéncia com as novas
conquistas de investigagfio, como o multilinguismo, a consideragdo do aluno num contexto
sécio-econdémico e cultural globais; de entre outros. Na perspectiva de Liégeois (2001), as
minorias culturais podem dai tirar beneficio em termos de escolarizagfio, ainda assim, a
vontade politica tarda em manifestar-se concretamente. Segundo Neves (in: Liégeois,
2001:246), ¢é:

“Ad huz da experiéncia adquirida e em fungdo das perspectivas para a Europa, deve salientar-se
que a interculturalidade ndio é wn esquema abstracto, mas sim uma prdtica social vivida. Como
tal, niio é simplesmente um encontro ou uma confluéncia linguistica, mas antes, e sobretudo, um
encontro sociolégico, psicoldgico, econdmico, em resumo, uma realidade social que s6 pode ser
esclarecida através de um método e de uma pratica inter-disciplinares. (...) A interculturalidade
56 pode atingir os seus objectivos e instalar-se numa prdtica a longo prazo se tiver em conta o
contexto institucional, de se integrar nele e, simultaneamente, o influenciar.”

A pratica de uma pedagogia intercultural, para Liégeois (2001:251), pressupde a valori-
zagio dos elementos das diferentes culturas em presenga, devendo salientar todas as ca-
pacidades de que a crianga é detentora, como a capacidade de adaptaghio, a possibilidade de
bilinguismo (cf.Cap.3, 3.2.4.4.4), de entre outras, tanto mais que:“Cada um fraz a sua
vivéncia original: deverd poder referir-se a ela. Apoiar-se nela, assumi-la, apresentd-la e
valorizd-la” (Liégeois, 2001: 250).

Perante este quadro, questionamo-nos sobre o que devemos fazer. Liégeois (2001:250)
aponta uma atitude de questionamento que devemos ter, de entre outros aspectos, sobre a
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organizagdo do espago (cf. Cap. 3, 3.2.4.3), o sistema de avaliagfo (a sua utilidade formati-
va e os seus efeitos; cf. Cap. 1, 1.2.1.3; Cap.3,3.2.4.4.1), sobre os manuais escolares e as
imagens veiculadas por eles e pelos professores, acerca da necessidade e utilidade de os
clementos das diversas culturas serem apresentados de forma paritéria (cf. Cap.3,3.2.4.2).
Para que no seio da mesma turma o ensino vise todos os alunos, ou seja, acontega a
“possibilidade suprema da interculturalidade "(Liégeois, 2001:250). O autor (2001) adver-
te que para além da flexibilidade das estruturas, ja referidas anteriormente, a necessidade
de se atentar, de modo especial, nas formas e conteidos do ensino (cf. Cap. 3, 3.2.4.4.1e
3.2.4.4.2), para que a cultura de cada aluno seja respeitada ¢ valorizada aos olhos dos ou-
tros, e para que as praticas pedagbgicas, ao invés de negarem e combaterem as praticas cul-
turais, se baseiem e tirem proveito, efectivamente, dessas préticas culturais diversas.
Assim, h4 que tirar proveito dessas vivéncias e experiéncias culturais (Cap. 1, 1.2.1.4) que
os alunos, portadores de culturas diversas, trazem para a escola, e antes de se tentar reestru-
turar de uma outra forma, o que foi desestruturado — sendo esta uma evidéncia, geralmente,
esquecida, alerta Liégeois — pensamos, & semelhanca do autor, que é “inutil destruir para
reconstruir” (2001:250), com a agravante de que essa reconstrugfio assenta em materiais
de inferior solidez e em bases fragilizadas.

No decurso de toda esta trajectéria em direcgdo ao ‘outro’, que o autor denomina de
“percurso de reconhecimento mituo”, surgem diversos obsticulos que teremos de debelar
¢ varias dificuldades a evitar. Sob as abas de uma interculturalidade mal compreendida,
Lidgeois aponta a “manipulacdo folclérica”(Liégeois, 2001:250), que de um modo pontual
e descontextualizado, ou seja, isolado do respectivo contexto, recorre a elementos culturais
préximos de estereétipos, como a culinéria, a danga, a musica, de entre outros. E ao recor-
rer a uma cultura de superficie (cf. Cap.2, 2.1.1) ¢ de um modo esporadico e desgarrado do
contexto respectivo, & susceptivel de tornar uma utilizagio deste tipo, tanto mais falaciosa
e “tanto mais enganadora quanto dd a impressdo de conhecer, de respeitar e de promover

a cultura donde provém estes elementos” (Liégeois, 2001:250).

Os alunos de outras culturas e os seus pais esperam, na perspectiva de Liégeois, a qual
também defendemos, que a escola lhes fornega elementos de modo a facilitar-lhes a com-
preensdo do meio que os cerca, ou seja, as “ferramentas de negociagdo [e a] educagio
civica intercultural”(Liégeois, 1983, in: Liégeois, 2001:251).

O que defendemos, 3 semelhanga do autor (2001), € que ndo ¢ suficiente, ndo obstante as
boas intengdes pedagogicas, proceder ao isolamento dos elementos de determinada cuitura,
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coloca-los em destaque e analisi-los segundo uma perspectiva unilateral. Pelo contrério,
torna-se imprescindivel ter esse procedimento face a todas as culturas existentes na escola,
nomeadamente, em relagiio aos elementos do universo que rodeia os alunos imigrantes € ao
qual eles carecem adaptar-se. Desta forma, através de um reconhecimento reciproco, o alu-
no, segundo Ferté (1984, in: Liégeois, 2001:251):

“vum movimento duplo, (...) vé-se reconhecido através da sua cultura e os seus valores
culturais séo, por isso reforgados. Sente-se valorizado: ‘0 professor conhece 0s ROSsos cos-
tumes e o nosso mado de vida’. Por outro lado, o professor vai dar-lhes as chaves da sua pro-
pria cultura (...). O aluno serd, assim, iniciado num outro modelo cultural e poderd, em segui-
da, compreendé-lo melhor e adaptar-se melhor a ele. O que ndo significa adoptd-lo”.

E de salientar, afirma Liégeois (2001: 247), alguns problemas técnicos de organizag¢go do
trabalho, bem como a forma reiterada como ¢é assinalado o dilema perante a escolha entre o
ensino da lingua e da cultura de origem, para além de outras aulas, o que leva a uma sobre-
carga para o aluno. Mas para uma pedagogia intercultural, este constitui um falso dilema,
uma vez que a pedagogia nfio é uma sobreposi¢iio, nem uma amélgama de matérias
culturais.

Giacomelli (1998, in: Padilha, 2004:241-242), no d&mbito da educagdo intercultural, esta-
belece uma comparagio entre a pedagogia intercultural e a pedagogia freiriana. O autor
salienta a importancia que Paulo Freire atribui 3 valorizagio da cultura popular, consti-
tuindo-se esta uma forma de revelar resisténcia a cultura hegeménica. Face 4 proposta de
libertagdo colectiva de autonomia e de responsabilidade, ¢ referido que o didlogo se cons-
titui como uma categoria, através da qual Paulo Freire sugere o reconhecimento da dife-
renca entre as pessoas; o encarar o conflito como uma forma de escuta e de acolhimento,
com o proposito de se atingir o equilibrio que conjuga solidariedade e respeito, reconhe-
cendo, simultaneamente, a importincia do debate cientifico, da emogfio ¢ do sentimento.

Giacomelli (1998, in: Padilha, 2004:242) refere que:

“no contexto da pos-modernidade e de wma crise do debate ético, que se manifesta, sobre-
tudo no esgotamento das préticas de didlogo e discussdo, o pensamento pedagégico de
Freire pode oferecer uma contribuicdo a defini¢do de uma filosofia da educagdo coerente
e necessdria, sobretudo, se nos situamos na perspectiva da formulacdo e formagdo — como
dois processos inseparadveis — de uma experiéncia de cidadania que vd além do horizonte
estreito do ja dito e preestabelecido ou dos limites de uma democracia ficticia, que funci-
ona por delegagdo™ .
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Uma das principais dificuldades, no 4mbito da implementagéio da pedagogia intercultu-
ral, na perspectiva de Liégeois (2001:247), reside, justamente, na atitude dos professores,
uma vez que, ¢ acontece frequentemente, ser praticamente inexistente qualquer elemento
inerente a cultura de crian¢as das minorias culturais na escola, considerando, assim, insig-
nificante a sua contribuig¢fio para as aulas, afastando a possibilidade de lhe conferirem qual-
quer relevancia. Apesar de os professores considerarem que nio possuem material pedag6-
gico relacionado e adaptado a cultura dos alunos presentes na sala de aula, ainda assim, o
autor afirma que a maioria dos professores nfio se revela interessada em possuir material
pedagégico relacionado com a cultura dos seus alunos e (baseado num estudo efectuado no
Reino Unido - 1985), afirma que o racismo latente ou manifesto existe nas priticas dos
professores, sobre a educagiio de criangas pertencentes a grupos étnicos minoritarios,

essencialmente, em relagdo aos viajantes.

O proposito da aplicagio de uma pedagogia intercultural, refere ainda Liégeois
(2001:247):

“ndio é uma hibridagdo intelectual dos alunos, através de uma manipulagdo pedagogica, mas
no seu enriguecimento e acompreens@o miitua, por meio de aprendizagens baseadas nos

antecedentes culturais de cada um deles”. O autor defende que “as adaptagdes sdo possiveis
quando as estruturas sdo flexibilizadas, designadamente para o ensino da lingua materna ou
de determinadas disciplinas que exigem gpoio”.

A pedagogia intercultural (Liégeois, 2001:259) néio terd dificuldade em encontrar o seu
lugar, caso se levem em conta determinadas condigdes. E entfio necessério que se proceda
a uma mudanga do estado de espirito para:

a) que da classificagfo etnocéntrica em categorias se possa passar ao pluralismo pedagé-

gico;

b) possibilitar a participagdo dos pais interessados;

¢) se considerar a situag@o no seu todo e nio apenas um aspecto — o que se cinge 3s estru-

turas ou ao seu lado técnico da didictica;

d) participar na execugfo de uma ‘politica intercultural” global, no 4mbito da qual a pe-

dagogia intercultural, facilmente, encontrara o seu lugar.

Neste sentido, afirma Peres (2000:127), a escola é encarada como o ponto fulero das
mudangas significativas ocorridas no contexto educativo e, por sua vez, essas mudangas
deverdio ser encaradas numa vertente emancipadora e cultural (cf. Cap. 2, 2.4.1), reclaman-

do o envolvimento de todos os intervenientes no processo educativo, dado que “o proble-
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ma da melhora da escola (...) [reside também n]a natureza interactiva dos seus compo-
nentes "(Eisner, 1979, in:Peres, 2000:127). Desta forma, ¢ porque “ndo hd férmulas uni-
versais e perfeitas” (Eisner, 1979, in:Peres, 2000:127), apenas faz sentido apelarmos a teo-
rias devidamente contextualizadas, para que as mudangas operadas resultem, de facto,

proficuas e se encaminhem no sentido de melhorar e favorecer os processos de mudanga.

2.3. (Outros) Conceitos relevantes no discurso da interculturalidade

Um conceito, segundo Peres, é “como uma forma de o espirito humano apreender ou
conhecer o real”’(2000:49).

A semelhanga de Cardoso (1996), julgamos necessario proceder 4 clarificagio de deter-
minados conceitos que entendemos pertinentes ¢ fundamentais, no sentido de nos enrique-
cer com significados inerentes 4 educagiio para a diversidade cultural, bem como alguns
conceitos a ela associados, pois pensamos que esta explicitagio contribuird e constituird
uma sustentagfio face a um quadro reflexivo e critico que deve subjazer as nossas praticas
educativas, orientando novos trilkos, sempre norteados para mudangas em sentidos
interculturais.

Face as novas e emergentes realidades sociais ¢ culturais nas escolas, nomeadamente
com a presenga de alunos imigrantes nas nossas salas de aula, sem que nos demos conta,
comegamos a introduzir no nosso dia a dia, um léxico caracterizado por determinadas espe-
cificidades. Com a introdugfio espontinea desses termos no nosso discurso, ¢ a forma
(ir)reflectida como agimos ¢ falamos face a esses alunos, podera fazer toda a diferenca,
salienta Cardoso (1996:8), dado que:

“ndo estar consciente, ignorar, desvalorizar, ou usar inadequadamente esses lermos na nossa
pratica pode ter efeitos discriminatorios que devemos evitar”,
talvez, nem sempre, “estejamos plenamente conscientes do peso e do significado de cada um

desses termos; modos como sdo gerados, como se manifestam e qual o seu impacte”.

Touraine alerta para o facto de, ¢ nfio obstante este mundo ser atravessado por intercim-
bios culturais intensos, nfio haver democracia sem reconhecimento da diversidade entre as

culturas e das relagdes de dominagfio que existem entre elas.
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2.3.1. Minoria(s)

No dmbito de um entendimento de condi¢éo de minoria, Peres (2000: 164) afirma que
‘minoria’ é um vocédbulo que pode nfio corresponder & minoria entendida em termos abso-
lutos (numa perspectiva quantitativa), dado que existem grupos minoritirios que, apesar de
se encontrarem numericamente em maioria em determinado contexto, ainda assim, conti-
nuam a ser minoritarios. Tarrow (1992), interpretada por Peres (2000:164), advoga o em-
prego dos termos “dominantes e dominados” no lugar de maioria ¢ minoria, uma vez que,
é o acesso ao poder que se afigura de maior importincia, e no uma maior ou menor popu-
lagdo. Perotti (1997:50) insurge-se ¢, inclusivamente, considera abusivo, confundir comu-
nidades imigradas e minorias étnicas, e manifesta o seu desacordo quando se confundem as
comunidades imigradas com as minorias étnicas, dado que a minoria étnica tem como um
dos seus elementos essenciais, a reivindicagfo politica de uma identidade prépria. Por sua
vez, a nogio de minoria étnica introduz no conceito de identidade, um significado politico,
contendo o conjunto dos elementos que se constituem como armas ideoldgicas, transfor-
mando, assim, uma minoria étnica, ou uma parte dela, num grupo solidirio; e é pela sobre-
posigio dos fenémenos da imigragdo e da descolonizagio que esse significado politico po-
de ser gerado.

Na perspectiva de Peres (2000:442), minorias sdo “grupos de pessoas que pela sua iden-
tidade (étnica, racial, nacional, social, cultural, religiosa, sexual, de género e de idade)
sdo considerados numa situagdo de desfavor em relagdo aos outros membros da sociedade
(maiorias)”. Esta posigdo estd em consondncia com a de Gillborn (1990), referida em
Cardoso (1996:18), onde caracteriza a minoria étnica como um grupo étnico ou «racico,
numericamente em maioria ou em minoria, €, no que respeita ao poder e aos direitos, ¢é-
-lhes atribuido um status menor/inferior, relativamente a um 4mbito mais alargado da
sociedade. Por outras palavras, Cardoso (1996:18) aborda as minorias como “grupos
discriminados por individuos da maioria, no acesso aos valores e bens estimdveis duma
sociedade (educagdo, habitagdo, saude, participagdo politica, elc.)”.

Fernandes (2001:104) refere-se a minoria étnica como sendo um grupo étnico (conjunto
de individuos que se reconhecem e sfio reconhecidos como culturalmente diferentes, argu-
mentando essa diferenca com aspectos mais ou menos not6rios, tais como a lingua, histo-
ria, religido, vestudrio adoptado, caracteristicas fisicas, ...) a que € atribuido um estatuto

inferior, relativamente aos grupos dominantes numa sociedade.
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Quando, no nosso trabalho, nos referimos a minorias culturais, recorremos, digamos que,
3 conjugagiio dos dois conceitos (minoria étnica e grupo étnico). Recorremos, igualmente,
ao entendimento de Peres (2000), & luz do qual também justificamos a nossa posig¢ido,
quando consideramos os alunos imigrados como pertencentes a grupos minoritarios, € as
culturas a que pertencem, culturas minorit4rias, nio sendo nossa pretensfio associar-lhes
qualquer sentido pejorativo.

Quando falamos em etnia, secundando Giddens (1993), referimo-nos a valores culturais e
normas que distinguem os membros de um dado grupo dos outros grupos. Um grupo étnico
¢ caracterizado por os seus membros partilharem uma consciéncia distinta da sua identida-
de cultural, sendo essa, a caracteristica que os separa dos outros grupos 3 sua volta. Refere,
também, que, possivelmente, em todas as sociedades, as diferengas étnicas se encontram
associadas a diferengas de poder e riqueza.

2.3.2. Racismo

Para Cardoso (1996:16; 1998:24), o racismo ¢ entendido como uma modalidade de dis-
criminagéio baseada em critérios ‘raciais’ e/ou étnicos. Expressa-se afravés de préticas so-
ciais condicionadoras das oportunidades dos individuos de um dado grupo racial ou étnico,
restringindo-Ihes o acesso a determinados bens sociais, culturais ou materiais, tais como a
educagiio, a0 emprego, a uma habitagio condigna, 3 sadde, etc., limitando, assim, a igual-
dade de oportunidades de acesso a esses bens comuns, a que esses grupos tém direito. Esse
tipo de praticas (Foster, 1990, in:Cardoso, 1996) baseia-se € encontra suporte ¢ justifica-
¢fio na crenga de que os elementos desses grupos sfio, por ineréncia moral, cultural ou inte-
lectual, entendidos como inferiores.

Fernandes (2001:111-112) alerta para o facto de nas sociedades contemporineas, um ra-
cismo, que antes assentava numa base biol6gica, ter tendéncia a ser substituido por outras
formas, assentes, essencialmente, em preconceitos econémicos e/ou culturais. Assim, a
‘raga’ “ndo é uma identidade bioldgica mas sim uma construgdo social "(Apple, 2000:44).

Leite (2002:298), no dmbito da andlise da ‘Politica da Diferenga Cultural’, apresenta a
educagdo anti-racista como uma concepgdo de educagdo face 4 diversidade cultural, enten-
dida enquanto promogdo de uma educagfio que pde a tonica na desmontagem de esteredti-
pos ou preconceitos negativos em relagfio a algumas culturas.

Uma das especificidades do curriculo intercultural é considerar que o pluralismo étnico
deve permear todo o ambiente escolar. Deste modo, todas as escolas devem estar compro-
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metidas com uma orientagdo anti-racista e também intercultural, devendo fazer parte do
projecto global de escola (Cardoso (1996:41).
No entanto, para Merino Ferndndez & Mufioz Sedano (1995, in: Leite, 2002:364), o
racismo transcende um simples amontoado de preconceitos:
“O racismo ndo é um mero conjunto de preconceitos para com os outros seres humanos e que se
pode superar facilmente por uma educagdio néo racista centrada ra modificagdo de atitudes e
de crengas. O racismo é uma ideologia que justifica a defesa de wm sistema segundo o qual

certos individuos gozam de vantagens sociais que derivam directamente da sua pertenga a wm
grupo determinado.”

Peres (2000: 442), por sua vez, entende-a como uma ‘forma aprioristica de classificar
grupos humanos (“superiores” e “inferiores”),a partir das suas caracteristicas biologi-
cas e culturais (cor, raca, etnia, religido, ...), que fomentam atitudes de desigualdade e

discriminacgdo”.

2.3.3. Esteredtipo, preconceito e discriminacdo

Esteredtipos sfio imagens/rotulos atribuidos 4s pessoas de outro grupo, baseados em
argumentos nfo comprovados, ndo sendo, por conseguinte, fundamentados. Essas imagens
podem ser positivas ou negativas (geralmente sdio negativas), e atribuidas a todos os ele-
mentos do grupo, ndo tendo em conta as diferengas individuais, o que implica generali-
zacéo de crengas, por outros grupos diferentes (Fernandes, 2001:104). Neste dmbito, aler-
tamos para a pertinéncia pela adopgio de uma educagfo intercultural, uma vez que a erra-
dicacfio destas imagens e rétulos carece desta educagio, ela constitui a tdbua de salvagdo.
Para Abdallah-Pretceille (1999, in: Gongalves, 2004), esta educacio tem como proposito o
desenvolvimento de um trabatho sobre os preconceitos e estere6tipos, € nfio, propriamente,
a sua erradicacfo. Uma das caracteristicas, ou seja, uma das condi¢Ses a que obedece o
curriculo intercultural e o ambiente escolar, é ter a dimensdo anti-discriminatéria (anti-
-racista incluida) como uma das suas componentes essenciais (Cardoso, 1996:41).

O preconceito ¢ uma opinido/ideia preconcebida, geralmente desfavordvel, atribuida a
outros individuos ou grupos sociais (Fernandes, 2001:104), carecendo de fundamento em-
pirico (3 semelhanga do conceito anterior) e que (Giddens, 1993) dificilmente se alteram,
mesmo face a uma nova informaco. Todavia, aos preconceitos poderdo estar associados a
formas de tratamento desigual, o que ndio acontece em relagdo ao estere6tipo.O precon-

ceito pode levar a discriminagéio.
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A diseriminaciio consiste em fazer um tratamento diferenciado, relativamente a determi-
nados individuos, no acesso a bens essenciais, ou seja, colocar individuos pertencentes a
grupos distintos, em posi¢des desfavoraveis, com base em caracteristicas/critérios como a
‘raga’, etnia, género, preferéncia sexual, religido, classe social, etc. (Fernandes, 2001;
Cardoso, 1998).

2.3.4. Identidade e diferenca
“Pode alguém ser quem ndo é?” (Sérgio Godinho - misico).

Relativamente ao conceito de identidade, deparamo-nos com miiltiplos significados e
conceitos. Identidade, de uma forma simples, constitui, ndo um dado nem uma esirutura,
mas um processo dinimico onde os outros interagem connosco. Apercebemo-nos, facil-
mente, salienta Guerra (1999) que:

“'56 poderemos viver em conjunto, combinando a unidade de wma sociedade com a diversidade das
personalidades e das culturas, se colocarmos a ideia de sujeito pessoal no centro da rossa refle-
xéio e da nossa ac¢do. {...) o syjeito, o 'eu’ ndo se constréi numa relagdo imediata consigo pré-

Prio. A construgdo identitdria é um fendmeno de interacgdo, com os outros que sdo diferentes”.

O cardcter interactivo do processo identitirio estd também presente em Vieira (1999:
373) que o entende como um processo que se nos afigura inacabado, uma vez que esta
“continuamente em estruturagdo/desestruturagdo/reestruturacdo, embora, sem divida,
acredile na importdncia das interaccdes, aprendizagens e formas de arrumar o mundo”.

Fernandes (2001) refere-se ao caracter interactivo do processo identitdrio para o qual a
concepgdo de identidade consiste na “percepgdo que cada individuo tem de si proprio. A
identidade constroéi-se na relacdo e interac¢do dialéctica que se estabelece entre o «eu» e

o «outroy, na similitude e na diferenga” (Fernandes, 2001:102).

Desta forma, a nossa identidade constréi-se com a ajuda de uma tomada de consciéncia,
sobre o grau de conflitualidade perante o ‘outro’, perante o diferente; e, por conseguinie,
“ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto. Identidade é um
lugar de lutas e de conflitos, é um espaco de construgdo de maneiras de ser e de estar”
(Névoa, 2000: 16). Também a identidade dos povos e das culturas se constré6i, de acordo
com Martins (2002:178), desde a diversidade e de modo dicotomico. A uma consciéncia
subjectiva de pertenga, ou seja, o sentimento de pertenca cultural, enquanto membro de um

82



Um discurso da interculturalidade

grupo, de uma comunidade e/ou de uma sociedade especifica, esta inerente ao conceito de
identidade cultural (Fernandes, 2001:102).

A afirmagio da identidade assenta “na convicgdo de que todas as culturas sdo relativas a
um determinado meio ao qual pretendem dar resposta eficaz, pelo que nenhuma delas po-
de arrogar-se como universal ou intemporal”(Barbosa, 1996:23). Doravante, “falar de
‘identidade’, implica procurar novos sentidos ao conceito, tais como: ‘intercdmbio’,
‘interacgdo’; ‘abertura’ e 'solidariedade’”(Martins, 2002:178).

A diferenga, bem como a identidade, constitui-se como um “processo relacional. (...)
50 existem numa relagdo de miltua dependéncia. O que é (a identidade) depende do que
ndo ¢ (a diferenga) e vice-versa”( Silva, 2000:105).

Desta forma, Silva (2000) adverte para a recusa da teoria social contemporinea sobre
identidade cultural e social, perante a simples descrigio ou celebragio da diversidade cul-
tural, dado que esta nfio é um facto ou uma coisa, mas o resultado de um processo rela-
cional (historico e discursivo) de construgio da diferenga. Uma perspectiva critica de curri-
culo, na visdo de Silva (2000:106), esforgar-se-ia por lidar com a questdo da diferenga co-
mo sendo uma questiio histérica e politica, dado tratar-se de questionar a diferenga e a
diversidade, ao invés de as celebrar, simplesmente. Neste sentido, o curriculo multicultura-
lista abandonaria a tendéncia folclorica, tornando-se, profundamente politico.

O pos-estruturalismo estende, de modo consideravel, o alcance do conceito de diferenca
(Silva, 2000:124), chegando, inclusivamente, a parecer que nio existe nada que nfio scja
diferente. Esta concepgdio pos-estruturalista, assim como a concepgéio materialista, consti-
tuem a denominada perspectiva critica do multiculturalismo.

Relativamente 3 primeira concepgio, a diferenga constitui, eminentemente, um proces-
so linguistico e discursivo, no sentido em que néio pode ser entendida extrinsecamente aos
processos linguisticos de significagfo, no sentido em que “ndo ¢ entendida como uma ca-
racteristica cultural: ela é discursivamente produzida”(Silva, 2000: 89) e “¢ sempre uma
relagdo: ndo se pode ser ‘diferente’ de forma absoluta; é-se diferente relativamente a
alguma coisa”(Silva, 2000:89), sendo que essa “outra coisa”, o “ndo-diferente’ apenas
existe e faz sentido, face & “relagdo de diferenca” que a opde ao “diferente”. Gongalves
(2004:12) ao manifestar uma posi¢do coincidente com Silva (2000), afirma que:“ So se
pensa a 'diferenca’ em relagdo a um centro de comparagdo. Logo, o eu constitui esse cen-
tro”, e assim sendo, “este pensamento estd eivado de uma comparagdo ou de uma subor-

dinagdo’’; e dai o autor achar “ser mais adequado falar-se de diverso, propondo uma
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relagdo horizontal e de legitimidade a partir do outro enquanto outro”(negrito nosso).
Esta foi também a nossa posit;ﬁo ao adoptarmos o termo ‘diversas’, quando nos referiamos
as culturas.

Nesta relagfo, que constitui uma relagiio social, a “diferenga” & produzida por um pro-
cesso de significa¢do que ocorre de forma conectada com relagSes de poder. E séo estas re-
lagbes de poder, as responsiveis pelo “sinal” adquirido pela “diferenga”; sinal esse que
avalia de forma negativa ou positiva cada um dos termos da diferenga, ou scja, avalia o
“diferente”, quando estabelece uma relagiio com o “ndo-diferente”. Assim, se perante esse
sinal, o “ndo-diferente” é avaliado positivamente e o “diferente”, negativamente; a situa-
¢do indica que ha poder.

No entanto, esta perspectiva pos-estruturalista da diferenga é alvo de critica face ao seu
desmesurado textualismo, pela empolagdio dada aos processos discursivos de produgio da
diferenga. Assim, uma perspectiva mais “materialista” salienta a importéncia, também, da
analise de outros processos nos quais assenta a produggio dessa diferenga, processos institu-
cionais, econémicos e estruturais, ao invés de se cingir, apenas, a processos discursivos.
Silva (2000) refere, ainda, que no Ambito da andlise dos processos de discriminagio e
desigualdade baseados na diferenga cultural, o exemplo da erradicagiio do racismo, a qual
afirma nfio s poder cingir, apenas, a0 combate a expressdes linguisticas de indole racista,
devendo, igualmente, incluir o combate a discriminagfio racial na educagio, no emprego,
na saude.

2.3.5. Auto-estima e autoconceito

“Néo se pode aprender sem wma auto-estima elevada” (Perrenoud, 2001), pois ela
“é a meta mais elevada do processo educativo e o eixo e centro da nossa forma de pensar, sentir e
actuar” (Alcéntara, 2000).

Estas constituem varidveis que se revestem de extrema importincia, dado que andam
associadas ao sucesso escolar dos alunos — sfio “dos principais obstaculos ao sucesso
escolar” (Cardoso, 1996:18) — ¢ muito especialmente de alunos provenientes de grupos
culturais diversos. E da desvalorizagiio de aspectos essenciais da sua identidade, como a
cultura, a lingua, de entre outros; bem como de outras situagdes de que sdo vitimas no 4m-
bito da sociedade dominante e da escola, situagdes essas de cariz preconceituoso e discri-
minatério, que decorrem dos baixos niveis de auto-imagem e de auto-estima dos alunos.
Deste modo, quanto mais baixos forem os niveis de auto-imagem e auto-estima, maiores
sdo as possibilidades de originar baixas expectativas no dmbito das aprendizagens e, por
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sua vez, levar a facilitagdo do insucesso escolar. Uma das dificuldades mais frequentes que
os alunos, em situagdo de desvantagem sdcio-cultural enfrentam na escola, segundo
AA.VV. (2003:20), prende-se com a falta de motivagfo e baixa auto-estima, uma vez que a
sensagiio de ndio controlar o que acontece, impede que se esforcem para aprender. De for-
ma a contrariar esta ideia, apontamos uma das caracteristicas, ou sgja, uma das condiges a
que obedece o curriculo intercultural, uma vez que este “deve proporcionar oportunidades
para o desenvolvimento da auto-estima, do auto-conceito e da auto-confianga de todos os
alunos ”(Cardoso,1996:41). Também Vieira (1999), refere que, apds conhecer os alunos,
devem-lhes ser comunicadas expectativas elevadas, uma vez que, é apenas desse modo,
que se lhes transmite o seu valor proprio, a0 mesmo tempo que se lhes aumenta a auto-esti-

ma e o autoconceito.

A auto-estima (Alcantara, 2000) constitui-se como uma atitude bésica que determina o
comportamento e o rendimento escolar do aluno. Neste sentido, a vida escolar exerce uma
influéncia determinante na configuragiio do autoconceito que, por sua vez, acompanhari o
sujeito ao longo de toda a sua vida.

No sentido de responder a4 questiio — que € a auto-estima?” — o autor aponta quatro
aspectos: uma atitude; 0 componente cognitivo; o elemento afectivo e o elemento de condu-
ta. Nesta estrutura complexa da auto-estima, Alcantara (2000) adverte para a correlagéio €
interdependéncia entre estes trés componentes: cognitivo, afective ¢ de conduta, pois da-
da uma alteragéo num deles, esta repercute-se nas restantes.

Assim, e segundo palavras de Alcdntara (2000:18):

“Um aumenrio de rivel afectivo ¢ motivacional, abre-nos a wm cornhecimento mais penetrante e a
uma decisdo mais eficaz. Uma compreensdo e conhecimento mais completo elevara automatica-

mente o caudal afectivo e volitivo. Uma tendéncia e empenho na conduta reforgard a dimenséo
afectiva e intelectiva.”

O mesmo processo também pode evoluir em sentido oposto, ou seja, quando ocorre a
deteriorizagdo de um destes componentes, os restantes ficam, automaticamente, € negativa-
mente afectados. E assim sendo, no momento de s¢ tragar uma pedagogia da anto-estima ¢

® Alcsntara (2000), face A importincia que defende revestir-se a educagiio para a auto-estima, no sentido em que deve
ser assumida como um objectivo primordial no plano curricular de cada escola, ¢ também perante a questdo colocada pe-
los professores sobre ‘como sc educa a auto-estima?’, ofercce experiéncias e orientagdes adequadas, apresentando méto-
dos, estratégias, actividades, directrizes adequadas ¢ programagfio de planos de actuagfio.
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importante ter-se em atengfo a interac¢do entre estes trés componentes € a forma como esta
Se processa.

A auto-estima é “uma atitude para consigo préprio ”(Alcantara, 2000:17), € a avaliaggo
que a pessoa faz da sua auto-imagem, ou scja, corresponde a um conjunto de atitudes e
sentimentos positivos e/ou negativos que cada individuo relaciona consigo préprio, “com o
nosso ‘eu’ pessoal’(Alcantara, 2000:17), uma atitude adquirida, decorrente das suas vi-
véncias e experiéncias e um dos constituintes do autoconceito.

De acordo com a teoria da auto-estima, h4 a necessidade de as pessoas terem sentimen-
tos positivos, sentirem um valor proprio que ¢é satisfeito no momento em que recebem a
aprovagio dos outros, € que, contrariamente, é frustrado/afectado, quando da parte dos ou-
tros, sfio alvo de desprezo e desdém (Cardoso, 1996, bascado em Cohen & Manion, 1983).
Constitui-se, simplesmente, como a dimenséo avaliativa do autoconceito ou auto-imagem,
dado que, quando sentimos uma auto-estima elevada, temos respeito por nds proprios €
sentimo-nos valorizados, amados, apreciados, capazes ¢ significativos.

O autoconceito ou anto-imagem pode ser definido como a percepgéo que o individuo
tem de si proprio, em variadas vertentes da sua vida, de indole social, emocional, familiar,
fisica, académica,..., com atributos associados a papéis particulares, como vizinho, filho,
atleta, estudante, entre outros. A nossa auto-imagem (Cardoso, 1996) resulta das nossas
interacgdes com as pessoas com quem convivemos e que para nos sdo significativas. O
professor € uma ‘outra’ figura significativa para o aluno, tendo uma influéncia decisiva na
forma como se definem o seu autoconceito e sua auto-estima.

Paulo Freire (1997:47) reforga essa importincia quando afirma:

“ds vezes, mal se imagina o que pode passar a representar na vida de um aluno um simples

gesto do professor. O que pode um gesto aparentemente insignificante valer como for¢a
formadora ou como contribui¢do a do educando por si mesmo.”

Camilleri salienta a necessidade de os professores tomarem consciéncia que os alunos
migrantes sfo, frequentemente, “objecto de desvalorizagdo”, € que muitos deles t€m ver-
gonha de si mesmos, dos seus pais ¢ da sua comunidade (1990, in: Ouellet, 1991:148;
traducdo nossa). E a componente afectiva (Alcantara, 2000), a dimenséio que coadjuva a
valoragdio do que em nés h4 de positivo e de negativo, a distingdo do favordvel ou desfavo-
ravel, do agradivel ou desagradivel que vemos em nos.

Para Alcantara (2000), “o autoconceito ocupa um lugar privilegiado na génese, cresci-
mento e consolidacdo da auto-estima, de tal modo que toda ela estd impregnada de inte-
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lecgdo” (p.19). O seu vigor “baseia-se nas nossas crengas entendidas como convicgoes,
convencimentos prdprios” (p.19).

Perante alunos pertencentes a grupos culturais minoritirios, a atitude do professor (que
frequentemente sobrevaloriza as desvantagens sociais inerentes aos grupos de onde sfo
oriundos os alunos) afigura-se passivel de tender & acomodagdo, & desisténcia e 3 demissdo
perante o dever profissional e contribuir, deste modo, para o insucesso escolar do aluno.
Este aspecto constitui uma barreira ao sucesso educativo dos alunos pertencentes a grupos
culturais minoritarios (Cardoso, 1996:30), uma vez que um esforgo e dedicagdo menores
do professor em prol do aluno, repercute-se na sua auto-estima e autoconfianga e, por
conscguinte, na sua motivagio, promovendo-se, deste modo, o insucesso. As condigdes,
que podem conduzir & formagfio de um fraco autoconceito num aluno, podem ser agrava-
das com o facto desse aluno pertencer a um grupo minoritario, uma vez (ue 0 percurso es-
colar desses alunos, oferece, geralmente, mais dificuldade que o dos alunos periencentes &
cultura dominante. Sendo uma das dificuldades com que sc deparam, a que se¢ encontra
associada 4 competéncia linguistica (Cardoso, 1996:29), nomeadamente quando os alunos
nfo tém o portugués como lingua materna, ou quando ha diferengas linguisticas em relagéo
ao portugués padrio.

Um dos principais problemas que surgem, relativamente a alunos pertencentes a minorias
étnicas (Cardoso, 1996:30-35), é o professor que, frequentemente e inconscientemente, e
tomando por bitola os valores da sua cultura, tende a conceber perfis de ‘bons alunos’. Mas
o professor, ao valorizar, quase exclusivamente, os conhecimentos, atitudes e comporta-
mentos que sdo esperados nos alunos pertencentes ao grupo maioritario, estd, inevitavel-
mente, a interferir na auto-estima dos alunos.

Decorrente da categorizagdo, os professores tendem a distribuir desigualmente essa aten-
¢lio e expectativas, tendo, estas, repercussdes nos proprios alunos, uma vez que ha a ten-
déncia para, eles proprios assumirem as atitudes ¢ expectativas dos seus professores; o que
leva os alunos com estatutos baixos a terem propensdio para a desmotivagio, baixas
expectaticas, baixa auto-estima e autoconfianga e indisciplinados. Este quadro podera levar
o professor a um menor empenho e dedicagio e, consequentemente, afectar a autoconfi-
anga e a auto-estima do aluno, levando & diminuigfio da sua motivagdo e, por conseguinte,
a0 insucesso escolar.

O bilinguismo cultural constitui um dos exemplos que, segundo Stber & Corteséo,

“poderd desempenhar um papel importante no fortalecimento da auto-imagem pessoal e
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grupal ”(1999: 100) e também, de acordo com AA.VV. (2003:24) o “reconhecimento posi-
tivo das diversas culturas e linguas e da necessidade de estarem presentes e de serem cui-
tivadas na escola” (cf. Cap. 3, 3.2.4.4.4).

2.3.6. (Para uma) Igualdade de oportunidades

2.3.6.1. Dimensdes do conceito

“diversidade sem igualdade é opressdo” (Weinberg , 1994, in:Leite, 2002:144).

Em analogia com outros termos em educagfo, o termo ‘igualdade de oportunidades edu-
cativas’ é alvo de diferentes significados. Entdo, quando nos referimos & igualdade de
oportunidades educativas, referimo-nos, segundo Cardoso (1996:11; 1998:21) e Barbosa
(1996:9-10), ao principio da igualdade de oportunidades face 4 sua dimensdo formal,
politico-legal e a0 acesso efectivo e condigdes reais de frequéncia do SE.

— Ao principio da igualdade de oportunidades face a sua dimensio formal, politico-
-legal. Face a esta formulag3o, o significado da igualdade de oportunidades passa por, €
perante a Legislagdo (cf. Cap.1, 1.2), todos os individuos terem o direito a ingressar, par-
ticipar no sistema educativo e dele beneficiar, independentemente das suas condigfes
sécio-economicas, étnicas e culturais. No entanto, este consiste num significado formal,
minimo, imediatista ¢ generalizado de igualdade de oportunidades e constitui um principio
advogado por inimeros professores, ainda que subjacente a esta postura estgja uma boa
intengfio. Assim, a igualdade formal que regula a pritica pedagégica, segundo Bourdieu
(1966, in: Perrenoud, 2001:66) “na verdade, serve de mdscara e de justificagdo as desi-
gualdades reais frente ao ensino e frente a cultura ensinada ou, mais exactamente,
exigida”.

Neste sentido, a Legislago influencia os discursos face aos principios da igualdade de
oportunidades, nfio obstante as reais condigdes de realizagfio/ ndo realizagdo desses princi-
pios tenderem a ser ofuscadas. A preponderincia do significado formal de igualdade de
oportunidades sustenta, e de certo modo, pretexta, no sentido que contribui para perpetuar
uma postura acomodativa ¢ um espirito conservador dos professores. Esta dimenséio, en-
tendida numa perspectiva legal, tem subjacente a ideia implicita de que a escola é de todos,
mas que a responsabilidade para aceder aos beneficios por ela disponibilizados, cabe a ca-
da um e as familias, pois ¢ deles que depende o interesse, a vontade, o querer ¢ o esforgo;
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— O acesso efectivo ¢ condicdes reais de frequéncia do SE. Subjacente a estas dimen-
sdes, 0 sistema pressupde que o0 acesso A escola é apandgio de todos e, que esses todos a
frequentam em igualdade de circunstincias, ndo obstante estarmos conscientes que ha cri-
angas que ndo tém igual acesso a escola, € que o abandono do percurso escolar ¢ uma pra-
tica que ainda ocorre. Efectivamente, perante a afirmagfo de que ‘fodos vdo a escola’, ndo
podemos concluir que ¢é sinénimo de ‘plena igualdade de oportunidades educativas’ e,
para Cardoso (1996; 1998) e Barbosa (1996), isso ainda est4 longe de o ser.

No discurso dos professores é notério um determinado desajustamento, senfio contradi-
¢do, decorrentes, justamente, desse entendimento de igualdade de oportunidades. Assim, se
por um lado, afirmam o respeito pelos principios da igualdade e da individualidade entre os
alunos, por outro lado, ignoram o facto desse significado de igualdade ser realizado em
contexto organizacional, curricular e social, favorecedor da maioria branca, no que concer-
ne aos processos e produtos das aprendizagens.

Nesta perspectiva, a acgio do professor baseia-se no principio do universalismo liberal,
segundo “uma acepgdo de justica que reside no dispensar uma igualdade de tratamento
(...) na distribuicdo dos bens primordiais considerando toda a gente igual”(Bobbio, 1998,
in:Gimeno Sacristan, 2003:325), expresso em comentirios do senso comum como: “frafo
todos os alunos de igual modo”; “para mim sdo todos iguais ”(Troyna & Carrington, 1990,
in: Cardoso, 1996:10-11); ou a “iluséio do ‘trato igualitdrio’” (Jordan, 1994:43).

No combate as desigualdades, de acordo com Gimeno Sacristan (2003:325), as priorida-
des terdio de incidir no que diz respeito a uma desigualdade de participagéo nos bens pri-
mordiais, como é o caso do acesso ao SE ou a real possibilidade de ai permanecer.

De facto, este conceito ainda se encontra demasiado delimitado ao acesso de todos ao
SE, menosprezando os aspectos inerentes 3 igualdade de circunstincias com que nele parti-
cipa a diversidade social e étnica dos alunos, bem como o impacto social dessa partici-
pagdo. As desigualdades de circunstincias mantém-se¢ no interior do SE, impedindo a
realizagiio de idénticas oportunidades de sucesso escolar a todos os alunos; e, para isso,
contribuem alguns factores tais como:

a) diferencas quantitativas e qualitativas entre as escolas — em recursos humanos e
materiais, em aspectos organizacionais € metodolégicos, entre escolas piiblicas priva-
das, entre regides, etc;

b) diferentes condigdes econémicas e sociais — condi¢des econoémicas e sociais das fa-
milias para apoiarem a escolarizagfio dos seus filhos;

c) factores especificos, condicionadores da realizagZio efectiva da igualdade de circuns-
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tancias no SE face 4 presencga de minorias étnicas :
— o cardcter monocultural do ethos ' escolar;
— a natureza etnocéntrica do curriculo;
— as ideologistas assimilacionistas de muitos professores;
— a falta de preparagio dos professores para lidar com minorias e as baixas expectativas
em relagfio a esses alunos;
— os processos internos 3 escola tendentes a perpetuar as desvantagens das minorias tais
como: a integragiio das criancas em grupos de niveis diferentes em fungéio da sua etnia,
a classificagfio desproporcionada de criangas pertencentes a minorias em grupos com
‘necessidades especiais’ ou consideradas “dificeis’.
— O impacto das qualificagdes académicas para o prosseguimento dos estudos e/ou para
ingressar no mercado de trabalho. Este constitui um outro campo de (des)igualdades
efectivas de oportunidades. Efectivamente, devido a factores de cariz diverso, os estudan-
tes pertencentes a minorias (étnicas, ‘raciais’, sécio-econémicas ou outras), sacm desfavo-
recidos, uma vez mais, no acesso a esses bens sociais.
Este conceito de igualdade de oportunidades ainda se encontra demasiado circunscrito ao
acesso de todos ao SE, havendo pouca ou nenhuma consideragio face ao impacto e reco-
nhecimento sociais dos processos e produtos das aprendizagens e ao efeito social dos resul-

tados e credenciais escolares.

No sentido de travar e erradicar uma educagfio de cardcter discriminatério e segregacio-
nista, e enveredar por uma educagdio intercultural emancipatoria, cujo propdsito (Fernan-
des, 2001:109) é o combate das desigualdades sociais, é necessario que essa educagdo va
além das escolas, onde o nimero de alunos oriundos de grupos sociais minoritérios scja
significativo, € v4, igualmente, além dos alunos pertencentes a minorias ‘racicas’ e étnicas.
Neste sentido, reevocamos a posigio de Peres (2000:176) e advogamo-la, quando este de-
fende que h4 o perigo da educagdo intercultural se converter em mais um dos instrumentos
de discriminagfio ¢ segregagio dos grupos minoritarios, sejam eles migrantes ou étnicos,
desde o momento em que esta nfio seja dirigida a todos esses grupos.

M Geertz (1989, in: Vieira, 1999:57) fala de ethos, a propdsito da descrigiio dos aspectos morais ¢ valorativos de uma
determinada cultura, bem como da viséio do mundo, quando se refere a aspectos cognitivos e existenciais. A significagio
do termo “ethos’, segundo Vieira (1999:21), refere-se s especificidades inerentes a cada escola, dado que “cada escola
acaba por ter a sua prépria singularidade, o seu ethos".
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Neste mesmo sentido, Jordan (1996, in: Peres, 2000:71) afirma ser errado pensar o de-
senvolvimento da educagdio intercultural, apenas nas escolas onde o niimero de alunos mi-
noritarios seja significativo, dado que, de acordo com Banks & Banks (1989, in: Banks,
2002:527), constitui um processo cujos objectivos principais passam por ajudar as crian-
cas de diferentes grupos culturais, étnicos, sexuais e sociais a ter acesso a oportunidades
educativas iguais, e ajudar todos os alunos a desenvolver atitudes, percepedes e comporta-
mentos transculturais positivos. Os efeitos dai decorrentes, na opinidio de Cardoso, revelat-
-se-do, sobretudo, num quadro mais lato da sociedade onde, futuramente, os alunos irdo as-
sumir ¢ desempenhar papéis sociais, uma vez “todos os (...) alunos vivem e intervirdo nu-

ma sociedade crescentemente multicultural”(Cardoso, 1996:40).

Ligedis adverte para os perigos de nio atender aos pontos de partida dos alunos, uma vez
que: “Tanto a teoria como a prdtica da escola mostram que querer colocar todas as crian-
cas na mesma pista, no inicio da maratona escolar, dard como resultado chegarem em or-
dem dispersa”, tanto mais que: “Ao tratar todos os discentes como iguais, por mais desi-
guais que estes sejam (...) o sistema escolar ¢é levado a sancionar as desigualdades iniciais
face & cultura” (Bourdieu, 1966, in: Liégeois, 2001:255). Um outro perigo ¢ a tendéncia
que ainda existe é fazer da “assimilagdo cultural (...) como uma forma de igualar ”(Peres,
2000:120).

2.3.6.2. O direito a diferenga no sistema escolar: um significado acrescentado
ao principio da igualdade

Os programas destinados a promover e favorecer a normalizac3o™ educativa (AA.VV.,
2003:48-49) dos alunos pertencentes a minorias étnicas e culturais tém sido alvo de fre-
quentes criticas, onde é apontado o facto de os referidos programas, ao invés de procede-
rem a modificagdes nesse sistema, cingem-se a adaptar, unicamente, a crianca ao sistema
escolar, sem que ocorra algum tipo de modificaggo. Dito de outro modo, esses programas

2 Normalizagiio (AA_VV., 2003:21) diz respeito ao direito que todo o cidadio tem na acepgdio, de modo igualitario, aos
servigos de promogio individual basica (educagdo, saiide, habitagdo,...), € que se constituirio como clementos facilite-
dores face 2 insergio na sociedade em que a referida normalizagfio sc desenvolve. Por sua vez, a normalizagio educativa,
refere-se ap direito que toda a crianga tem em aceder, de modo igualitirio, ao servigo piblico de educagdo, de forma a
que este Ihe proporcione os instrumentos necessérios, para que se possa desenvolver, plenamente, nas dreas que facilita-
1#0 o seu desenvolvimento académico ¢ social, bem como a sua posterior insergio como membro activo da sociedade. Es-
sassﬁoéreasquempeitmnaumsoamla,éintegrag:ﬁnnasmﬁnas,normaseﬁunosmlmm,aoammlﬂrem
fungio da normativa curricular, bem como & relagfio da familia com a cscola.
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n3o se inserem a nivel dos elementos curriculares, como nas actividades e conteiidos esco-
lares, valores e elementos das minorias étnicas ¢ culturais em presenga, 0 que minimizaria,
de forma significativa, a grande divergéncia com que se deparam quando chegam 4 escola
essas minorias étmicas e culturais. Também se afigura um contra-senso, quando no dmbito
de uma educagfo intercultural, se tem como um dos propdsitos, educar na tolerincia face 2
diferenga, face ao diverso, sem que se deixe de levar em conta, ¢ por conseguinte, sem que
se respeite os valores das culturas diversas, as quais pertence a populagfo escolar de uma
dada escola. H4 uma forte tendéncia 4 homogeneizagiio por parte das escolas, no sentido de
igualar os alunos; situagfio que, na perspectiva dos autores, e 4 luz dos principios da edu-
cagdio intercultural, poderia ser contrariada de uma forma bem mais correcta, € que passaria
pela procura dos aspectos comuns e submeté-los a um consenso.

Face a grande diferenga entre as teméticas subjacentes aos contetidos escolares € as ine-
rentes & vida familiar dos alunos pertencentes a grupos culturais minoritirios, as repercus-
sdes dai resultantes, s¥o enormes e muito dispares. E o aluno, perante dois mundos que se
afiguram claramente incompativeis, pode ser forgado a optar, ou pela adaptacdo escolar e
inerente promogfo social ou pela identificagdo com o proprio grupo social.

Assim, de forma a superar estas criticas, ¢ a reflectir a presenca de alunos culturalmente
diversos no contexto escolar, a sugestio apontada passa por, e partindo da criagfio de situa-
¢Oes e da elaboragio de materiais curriculares, promover a aproximagéo a (s) cultura(s) mi-
noritaria(s) e  educagio intercultural e, desta forma, alterar a actividade escolar.

Atentemos, entiio, 3 proposta alvitrada pelos AA.VV.(2003:48-49), no sentido de se

favorecer a referida aproximacio:

1— No sentido de debelar a incompatibilidade antes referida, urge elaborar contei-
dos e actividades curriculares que se aproximem dos contetidos e das actividades
que os alunos realizam fora do contexto escolar, contribuindo, deste modo, para a di-
minugo da enorme divergéncia existente entre a actividade familiar e a escolar. As-
sim, o estudo das culturas minoritarias reveste-se de um significado especial, na me-
dida em que permite, a todos os alunos, uma oportunidade impar de educagio inter-
cultural;

2— O estudo de outras culturas, sobretudo, o da cultura minoritdria, constitui uma exce-

lente oportunidade de promover a educagdo intercultural, facilitando o desenvol-
vimento da tolerfincia — uma vez que estimula a compreensfio das diferengas éini-
cas —, entendida como forma de adaptagdio a contextos sdcio-histéricos, igualmen-
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3-—

4-

te, diferentes. E esta perspectiva apresenta-se passivel de construir uma boa ferra-
menta intelectual contra o racismo, quando procede a explicagdes sobre as situagbes
e problemas a ele subjacentes, resultantes de situagdes de marginalizagdo e nas
quais se encontram, frequentemente, envolvidos os seus actores;

Os alunos pertencentes a minorias étnicas, por vezes, apresentam problemas de iden-
tificagio com o proprio grupo étnico, problemas esses que parecem ter origem nu-
ma sensibilidade especial destes alunos ao aperceberem-se de atitudes de rejei¢éio ou
do estatuto social inferior do seu grupo.A prevengdo pode passar por uma adequada
intervengdio educativa, no 4mbito das proposta que estiio a ser referidas;

A introduggo de elementos proprios das culturas minoritirias no Ambito dos contei-
dos e das actividades da sala de aula, pode constituir-se como um primeiro passo no
sentido da necesséria democratizagio, quer do curriculo, quer da escola em geral,
através da elaboragdo de um curriculo:

a) que admita e reflicta a diversidade cultural, de formaa permitir que o aluno en-

b)

5~

6—

contre semelhangas com o seu proprio capital cultural;

multicultural que condiga com os valores de sociedade democrética, que respeite o

pluralismo e que contribua para a consecugio deuma perspectiva universalista

em toda a comunidade educativa, onde se reconhegam as diferengas entre os se-

res humanos, mas onde também se sublinhem as semelhangas e os objectivos

compartilhados;
F no projecto educativo, bem como nos restantes planos e documentos de organiza-
¢iio dos estabelecimentos de ensino, que a atengfio 4 diversidade cultural, uma vez
entendida como um processo educativo, deve ser integrada; sendo que a assungdo do
contetido cabe a toda a equipa de profissionais, implementando um processo de auto-
-avaliagfo, promotor de uma melhoria da qualidade da educagéo;
Os materiais concebidos e publicados, por parte das mais variadas entidades (admi-
nistragdes educativas, associagSes ciganas ou de outras minorias étnico-culturais e
outras entidades sem fins lucrativos,...), no sentido de efectivarem essa transforma-
ciio curricular, poder-se-do constituir de grande utilidade, uma vez que incluem os
aspectos essenciais que permitem o conhecimento de um grupo cultural, que podem
passar, por exemplo, pelo conhecimento das suas origens, dasua situagdo no pafs
(histérica e actual), da organizagfio familiar, dos costumes, da forma de vida, das ma-
nifestagdes artisticas, das crengas, da lingua, ... Seria desejével contar com a partici-
pagio dos representantes dos diferentes grupos culturais, para a elaboragfio desses
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2.3.7. Etnocentrismo e relativismo cultural

Mas quando se trata de analisar “o modo como olhamos as culturas dos ‘outros’” (Car-
doso, 1996:15), surge a necessidade de atentarmos a conceitos considerados como essen-
ciais, tais como, o etnocentrismo € o relativismo cultural.

O etnocentrismo, no 4mbito do processo de identificagfio de uma cultura, acaba por

ser um elemento bésico. Ladmiral (1989, in: Vieira, 1999a:20) esclarece ainda que:

“0 etnocentrismo ¢ inerente atodo o grupo sécio-cultural, étnico ou nacional. E corre-
lativo do mecanismo da distingdo que separa o teu do meu, o proximo dos estrangeiros, as
pessoas daqui das pessoas de fora (...). Assim, o etnocentrismo é ao mesmo tempo um Irago
cultural umiversalmente expandido e um fenomeno psicologico de natureza projectiva e
discriminativa que faz com que toda a percepgdo se faca através dwma grelha de leitura
elaborada inconscientemente a partir do que nos ¢ familiar e dos nossos proprios valores ",

Neste sentido, vai também a posigfio de Cardoso (1996:15), que ao abordar o etnocentris-
mo, afirma que este “refere-se a tendéncia para julgar/apreciar os valores, atitudes, com-
portamentos e caracteristicas de outros grupos étnicos tendo como referéncia caracteris-
ticas e pontos de vista da cultura do observador” e, por sua vez, os ‘outros’ sdo vistos pe-
los 6culos’ do observador e a sua cultura e quadros referéncia constituem a “bitola’, através
‘da qual, os ‘outros’ sdo vistos. Por sua vez, a maior ou menor proximidade com os pa-
drdes culturais do observador constitui factor determinante para ajuizar acerca do grau de
desenvolvimento desses ‘outros’, posi¢gdo que se encontra em consondncia com Gimeno
Sacristan (2003), quando se refere 4 elaboragéio do conhecimento dos outros.

Uma visio etnocéntrica para Ouellet (1991:130) “consiste a affirmer carrément sa supé-
riorité culturelle («Ma facon de voir et de faire est la bonney) et & dénigrer les autres cul-
tures et les autres facons de faire. L ‘individu hetnocentrique divise le monde en deux: eux
et nous”.

Fernandes (2001:102-103), por sua vez, afirma que na 6ptica etnocentrista sio tomados
como universais, as normas, os valores, as atitudes e os codigos inerentes ao seu grupo, a
sua classe, 4 sua cultura, subestimando, menosprezando e, mesmo, hostilizando os indivi-
duos que niio os adoptem. Passa, igualmente, pela incapacidade em compreender que a di-
ferenciagdio cultural nfo & sinénimo, nem acarreta uma valorag8o de inferioridade dos gru-
pos etnicamente distintos do grupo de pertenga.
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O etnocentrismo constitui-se como um comportamento habitualmente associado a recusa
da diversidade cultural, sinénimo de intolerdncia e xenofobia, fonte de racismo e de discu-
sos moralizadores. Constitui-se como a tendéncia para privilegiar os valores e as normas
do grupo de pertenca e para o erigir em modelo de referéncia, com a desvalorizagdo e a
adopgiio de sentimentos negativos em relagdo as outras etnias (Barrette ef al., 1996). A
socializag@io™ constitui o processo apontado como responsavel pelo desenvolvimento, por
parte dos seres humanos, de atitudes e perspectivas etnocéntricas (Fernandes, 2001:102).

Leite (1996:64) afirma a prop6sito: “Apesar desta diversidade, alguns insistem em consi-
derar a sociedade monocultural ou em actuar como se houvesse apenas uma cultura legi-

r»

tima e digna de ser considerada ‘cultura’.

Quanto 2 clarificagiio da concepgéio de relativismo cultural * justificamos a sua perti-
néncia face 4 forma como este vem sendo encarado, no contexto das sociedades, cada vez
mais heterogéneas culturalmente. Ouellet (1991:130) afirma que, face & necessidade de
ultrapassar o etnocentrismo, o primeiro passo a dar consiste, justamente, na tomada de
consciéneia da existéncia de outros grupos que, apesar de ainda serem encarados como
‘estrangeiros’, nfio se constituem, obrigatoriamente, como inimigos. E, justamente, em
oposigio ao conceito de etnocentrismo, consideremos o conceito de relativismo cultural.

Cardoso (1996) alerta para o facto de, e nfio obstante o cardcter humanista da postura re-
lativista, o recurso a esta Gltima fazer mais sentido, em épocas em que as culturas eram
estudadas e apreciadas como realidades distantes, estranhas e exéticas. Barbosa (1996:16)
adianta que, no contexto de uma postura relativista das culturas, o desenvolvimento de
politicas e priticas consistentes de educagdo multicultural encontram barreiras 4 sua conse-

3 A socializacfio é um processo através do qual a cultura de uma sociedade ¢ transmitida & nova geragfo, ateavés de nor-
mas de comportamento, valores, crengas sociais, nogcs de senso comum, ideologias espontfneas, conhecimentos, deter-
minados codigos de leitura da realidade que integram uma dada cultura ou sub-cultura. Este processo produz-se em si-
multéneo com o desenvolvimento da identidade do individuo. A crianga aprende a olhar-se de acordo com a forma como
os outros a olham ¢ a reconhecer os papéis dos outros (Perotti, 1997:50; Berger & Luckman, 1973, in: Fernandes,
2001:101). Perotti (1997:50) distingue dois tipos de socializagio: a priméria e a secunddria. A primeira rcaliza-se no 4m-
bito familiar; a sepunda no Ambito escolar, através dos contactos com os demais grupos sociais, quer formais, quer infor-
mais, especialmente com o grupo de pares.

%4 () conceito de relativismo cultural pressupde que os elementos/as caracteristicas de uma cuitura devem ser julgados/
apreciados sem imposigZo de padrdes externos, ou seja, na base de pontos de vista ¢ critérios de valor, ligados & prépria
cultura, e nfo na base de critérios inerentes a outra cultura, a uma cultura entendida como superior; pois, face a esta con-
cepglo, nfo é admissivel a ideia de culturas superiores nem inferiores (Cardoso, 1996; Perotti, 1997, Fernandes, 2001).
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cugdo, que, no campo da educagdo, resultam do ‘fechamento’ das culturas sobre si pré-
prias, resultado da subvalorizagio de dimensdes comuns entre elas.

Nos anos 60, a ‘nova sociologia da educagfio’ assentou em justificativas sustentadas
pelos argumentos do relativismo cultural e, sobre eles assentava o desenvolvimento de pra-
ticas de aceitagio da diferenga e de oposigfio a atitudes etnocéntricas. Cardoso (1995:2)
alerta no sentido de que esta “forma de aceitagdo, na logica de um relativismo cultural
puro, pode conduzir a opgdo pela educacdo em culturas diversas e ndo a uma educagdo
através de e para a multiculturalidade” (sublinhado nosso). A subvalorizagio dos aspectos
comuns entre as culturas & salientada por Cardoso (1995:2; em consondncia com Barbosa,

1996) quando refere que a “perspectiva de cultura aliada ao conceito de relativismo
cultural tem dado origem a uma concep¢do dominante de multiculturalismo que se con-
centra nas varidgveis identidade e diversidade culturais, desvalorizando denominadores in-
terculturais comuns que desafiem mudangas culturais e sociais”, interferindo negativa-
mente na auto-estima dos alunos dos grupos culturais minoritirios (cf. Cap.2, 2.3.5). Por
sua vez, da subvalorizagfio das dimensSes comuns resulta uma sobrevalorizagfio, ou seja,
urna maior atengfio as diferengas, podendo advir, dai, uma aproximagdo a préticas pedag6-
gicas separatistas e discriminatérias, por parte do professor (Cardoso, 1996). Esta postura
vai ao encontro de uma concepglio de multiculturalismo que enfatiza as diferengas cultu-
rais, um multiculturalismo inerente a um quadro conceptual tradicional e estitico de
cultura. Assim, de acordo com Cardoso (1996:15), o conceito de relativismo cultural, a se-
melhanga do coneceito tradicional de cultura, revela, afirma Cardoso, “crescentes inade-
quagdes na andlise das interacgdes em sociedades modernas cada vez mais heterogéneas

culturalmente”.

2.3.8. Tolerincia e respeito

“A tolerdncia é o respeito pela diferenga através da nossa humanidade comum”
(Boutros Boutros-Ghali, sexto secretdrio-geral das Nagdes Unidas — ONU).

“4 intolerdncia da intolerdncia é a tolerdncia” (Voltaire).

Os significados da ideia de tolerdncia, de acordo com Gimeno Sacristén (2003:158), de-
correm das situagBes concretas em que se colocam os encontros entre as diferengas huma-
nas. Para Gimeno Sacristan (2003:158), a tolerfiincia apresenta-se gradativamente em ter-
mos de valor, ou seja, apresenta diferentes graus de valor moral, uma vez que existem

muitas formas ou graus de tolerar.
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Ao fazer uma aproximagdo aos significados da ideia de tolerincia, regista-se a ambiva-
1éncia do conceito (Gimeno Sacristan, 2003; Peres, 2000), associando, ao termo, uma plu-
ralidade de graus de tolerar (Gimeno Sacristan, 2003:158-159):

No primeiro grau — manifestacdes de tolerincia no seu aspecto negativo:

— suportar e resistir as diferengas com os outros. Tolerar (folerare) também tem o sig-
nificado de sofrer, padecer e suportar pacientemente o sofrimento ¢ os incémodos
que os outros nos produzem, mas, implicando, igualmente, vigor de 4nimo para so-
frer a dureza dessas coisas;

~ permitir sem mais nada, coexistindo ao lado do que os outros fazem ou acreditam; ou
seja, surge a fraqueza e a aceitagfio passiva através de um mero (re)conhecimento das
diferengas.

Mas como afirma Touraine (1996, in:Peres, 2000:91):

“reconhecer as diferencas ndo resolve problema nenhum e agrava muitos deles, ao passo que
reconhecer a diversidade permite ver em cada individuo as presengas do universal e, simul-
taneamente, a do particular {(...) o nosso objectivo histdrico ja ndo deve ser o progresso, mas
a recomposi¢do do mundo” .

Deste modo, h4 necessidade de, além dos conceitos de subjectividade e de diversidade,
também do de solidariedade® — um conceito primordial no ambito da “coesdo das nos-
sas sociedades”(Delors et. al., 1996:202), uma vez que “hoje em dia, primeiro que tudo,

[urge] respeitar a dignidade do ser humano e criar lagos socigis em nome da solidarieda-
de” ( Delors et. al., 1996:202).

23 A coesfo social e a solidariedade surgem na filosofia educativa nos finais do século XX (Delors ef al.,1996), como
aspiragbes e finalidades aspirando finalidades indissoluvelmente ligadas, em harmonia com a dignidade da pessoa
humana. Face 2 dificuldade em encontar uma definigiio para solidariedade, surgem muitas defini¢des, sendo (Peres, 2000)
mais te o termo surgir na linguagem francfona, do que na anglo-saxénica, o que indicia uma auséncia de
linearidade ¢ continuidade no dominio dos discursos e das préticas discursivas ou nifo discursivas. Caballo Villar et. al.
escrevem que ¢ um: “Compromisso voluntdrio contraido por certos sujeitos ou grupos para com oulros gue se encon-
tram em situacdes problemdticas ou discriminatérias, participando com eles na compreenséo das suas dificuldades (de
trabalho, relacéies saciais, educacdo, saiide, ...), com o objectivo de eliminar as suas causas e resultados. Também pode
tratar-se de uma adesdo circunstancial ds opinides, ideias, accfes ou atitudes de outras pessoas, compartindo as suas
consequéncias (1996, in: Peres, 2000:91). Para Touraine, o respeito pelos direitos do individuo caminha a par e passo
com o sentido da responsabilidade, onde & estimulada a aprendizagem para que homens ¢ mulheres possam viver juntos,
uma vez que: “A nossa modernidade ocidental, que se espalhou por todo o mundo, arrancou o homem macho, adulto,
educadp, nacional, ao mundo indiferente dos trabalhadores, das mulheres, das criangas, dos colonizados, considerados
irraciondis. E necessdrio reencontrar o universal em todos, homens e mulheres, gente com linguas, memdrias e crengas
diferentes, individuos com actividades, interesses e gostos diversos ou opostos” (Touraine, 1996, in:Peres, 2000:91).

97



Um discurso da interculturalidade

Entfo, as manifestagdes, referentes ao primeiro grau de tolerar, correspondem a atitudes
reveladoras de uma grande passividade sobre o outro, € que nio revelam, obrigatoriamente,
qualquer interesse em relagdo aos que consideramos diferentes. Parece existir o que Gime-
no Sacristan (2003:158) chama de “espécie de pacto para deixar cada um na sua perspec-
tiva (...) sou tolerante com o outro porque devo ser tolerado”.

S3o manifestagSes de tolerdincia assentes no respeito pelas diferengas, na base de uma
coexisténcia pacifica do viver e deixar viver, enquadradas num ‘multiculturalismo benig-
no’ ou num ‘multiculturalismo benevolente’ (cf. Cap.2,2.2.1), e que conduzem os grupos
minoritirios a um certo isolacionismo, podendo, inclusivamente, levar a situagdes de
guetizagio ou na sua assimilagio (Wieviorka, 1999, in: Stder & Cortesdo, 1999:23).

A palavra respeito (Pujol i Pons & Gonzilez, 2003) é proveniente de uma palavra latina
que significa ‘olhar a volta’, um significado que pode “pode langar muita luz sobre o que
significa respeito e respeitar” de onde concluimos que “o que respeita olha a sua volta”.

A chamada de atengfio de Popper (1902-1995, in:Peres, 2000:86) — enquanto defensor
de uma sociedade plural e aberta —, vai no sentido do perigo que assenta na possibilidade
da tolerfincia poder conduzir 4 auséncia de discussfo, & aceitagfio passiva, bem como ao
fatalismo neo-liberal. Por sua vez, Marcure (1898-1979, in: Peres, 2000:86) alerta para os
perigos da ‘tolerdncia repressiva’, dado que pode levar ao etnocentrismo e 3 excluséo do
diferente, uma vez que, segundo o autor, nfo pode haver liberdade, onde se desenvolva a
reflexdo e a contradi¢io sem toleréncia.

No segundo grau — manifestacdes positivas de tolerincia e que nos aproximam dos
outros:
— compreender o que ¢ diferente de nés, ou seja, em que € que difere de nds;
— aceitd-lo como um ser diferente (cf. Cap. 2, 2.3.4);

— interessarmo-nos pela sua diferenga.

Estas manifestagdes de tolerdncia, assentes no respeito pelas diferencas, remetem para o
“multiculturalismo liberal” ou “humanista” (Silva, 2000:89 e 91) que sob a alegagdo de
uma humanidade comum aos diferentes grupos culturais (uma vez que os tornaria iguais
entre si), salientam a importincia de um curriculo multiculturalista assente em valores so-
ciais como a tolerdncia e o respeito, assim como uma convivéncia harmoniosa e pacifica
entre as diversas culturas, assente, por conseguinte, no dever de tolerar e respeitar a dife-

renga, dado que subjacente a uma aparente diferenga, estd uma mesma humanidade.
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A tolerdncia entendida, segundo Gimeno Sacristan (2003:158), num sentido puramente
liberal de neutralidade ou de respeito, sem qualquer outra implicagfio com o0s nossos pré-
prios erros — , € uma vez desprovidos de qualquer impulso para reagir e mobilizar-nos face
a tudo aquilo que ndo é pura e simplesmente tolerdvel — poderia deixar-nos imobilizados
no interior da cultura de cada um. No sentido de contrariar esta imobilizagfo, devemo-nos
deixar conduzir pela tolerdncia, deixando que esta nos leve, como diz o autor, “em @ltima
instdncia, a impregnar-nos dos outros, a aproximarmo-nos deles movidos pela dnsia do
conhecimento e aprendizagem com eles” (Gimeno Sacristdn, 2003:158), uma vez que “ ¢
importante e mesmo proveitoso aproximar-me e criar com ele uma continuidade de didlo-
go”(Villoro, 1998, in:Gimeno Sacristan, 2003:158). Logo, h4 que promover a avidez de
reconhecermos o ‘outro’, pois na convicgio de Dearden (1995, in: Pires, 1996:99) “quando
compreendemos (...) o outro, aprendemos a ser tolerantes”. Por oposigdo, Pires (1996:99)
refere-se 4 intolerdincia, afirmando que “a intolerdncia ndo é mais que a incapacidade de
nos colocarmos no lugar do outro”.

Perante a inexisténcia de verdades absolutas, a tolerincia torna-se necesséria para a acei-
tagfio da verdade dos outros (Stuart Mill, 1806-1873, in: Pires, 1996:69).

A aproximagdio ao outro, de que falava Villoro (1998, in: Gimeno Sacristan, 2003:158),
pressupde respeito, um respeito pela liberdade do outro, e que, na perspectiva do autor, tem
de ter continuidade até ao reconhecimento de que se trata de um outro ‘ex’. Mas este cami-
nho encetado em direcgiio a um outro ‘ex’, implica, segundo Gimeno Sacristén (2003),
“que nos entendamos a nds proprios, enquanto criticos com crengas e modos de ser pro-
prios, sem renunciar as nossas convicgdes, mas com vontade de as mudar” 20 mesmo tem-
po“ que nos aproxima dos outros para os compreender e mosirar 0 oSS0 COmMpromisso

activo para com eles e para com o pluralismo cultural” (Gimeno Sacristan, 2003: 159).

Deste modo, o respeito pelo outro torna-se uma “exigéncia e uma necessidade” (Gimeno
Sacristén, 2003:158), e é a partir destes pressupostos que o autor reclama a construcio e a
ampliaciio da tolerdncia, usufruindo da multiplicidade de espagos que se nos deparam,
quer a entendamos (a tolerincia) segundo as suas manifestagdes negativas ou positivas.

Gimeno Sacristin (2003:159), a partir da concepglio de tolerdncia e das concepgdes
propostas, apresenta a seguinte tipologia:

a) concepgdo negativa da tolerdncia —uma concepglio passiva;

b) concepgdio positiva da tolerincia—uma concepgéo activa — sugere um amplo pro-

grama de directrizes ¢ de contedidos para a educagiio, scja para a aprendizagem,
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seja para o comportamento pritice, ¢ que o autor aponta em trés direcgdes:

1- utilizagdio do espago piblico, respeitante 3 vida institucional nas escolas:
- end6gena: relagdes entre alunos, entre professores, entre estes € aqueles;
- exégena: com os pais, entre estes e com o resto da comunidade, praticando e anali-

sando a convivéncia nas escolas;

2 - uma melhor e mais ajustada informacifio acerca de quem sfio e foram os outros ¢
quem somos nds, incidindo na anilise das situagdes de intolerdncia e nas confronta-
¢des (presente e passado), bem como no etnocentrismo, com desconstrugiio dos rela-
tos sobre quem somos nés e quem sdo os outros; clarificagfio de conflitos raciais, lin-
guisticos, entre outros;

De acordo com a anélise de Peres (2000), a trajectoria da tolerdncia surge condicionada
historicamente, por um lado, por interesses individuais; por outro, por interesses de grupo;
constituindo-se um conceito praxiologico delicado, que se reveste de grande complexidade.
E um tema que, a par da evolugo do processo historico, segundo os estudiosos, surge qua-
se sempre entendido como um problema de poder ¢ de convicgdo, adaptado aos contextos e
vivéncias de cada época. De acordo com Gimeno Sacristdn (2003:159), o intolerante e os
n#io tolerados surgiram por razdes distintas, em cada uma dessas épocas, uma vez que o0s
factores despoletadores da intolerdncia variam com o tempo e com as circunstincias do
encontro entre culturas; e, assim sendo,“a aprendizagem da tolerdncia estd sempre
inacabada”.

3- cultivo do hdbito intelectual da critica e auto-critica, permitindo-lhe ndo s6 enten-
der e aceitar a diversidade, como também, compreender e posicionar-se face aos
conflitos entre a verdade e o erro, entre 0 moralmente admissivel e o intolerdvel dessa

mesma diversidade.

Um curriculo baseado numa concepg3o assente nas manifestagSes positivas de tolerincia
— compreensdo, aceitagdo, interesse e questionamento, ¢ no sentido de incidir (Silva, 2000)
nas relagSes de poder despoletadoras da produggo dessas diferencas (uma vez que elas sdo
constantemente produzidas e reproduzidas) — iria mais além do que ensinar a tolerdncia ¢ o
respeito, mas insistiria numa analise de processos, através dos quais, as diferengas sdo pro-
duzidas por meio de relagdes de assimetria e desigualdade. Assim, num curriculo com es-
tas caracteristicas, ou seja, num “curriculo multiculturalista critico, a diferenga, mais que
tolerada e respeitada, é colocada permanentemente em questdo”(p.91).
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2.4. Para uma melhor compreensio do fenémeno multicultural

Nos iltimos decénios tém sido adoptadas diferentes orientagdes através de politicas mul-
ticulturais e priticas educativas em relagfio 3 educagio para a diversidade cultural, no senti-
do de lidar com a crescente diversidade étnica e cultural, quer na sociedade, quer no SE,
com o propdsito (Sales & Garcia, 1997, in: Padilha, 2004:221) de melhorar a nossa com-
preensdio do fenémeno multicultural.

Perante toda uma multiplicidade de diferentes projectos e programas educativos ao redor
da educagfio multi-intercultural, seguimos alguns dos autores ¢ evidencidmos os varios
paradigmas com vista a debelar os problemas inerentes A diversidade cultural.

2.4.1. Enfoques decorrentes do discurso politico em torno do multiculturalismo

No 4mbito da andlise do discurso politico, gravitando em torno do multiculturalismo,
Leite (2002:149), baseando-se¢ em McCarthy (1994), procede 2 identificagfio de trés enfo-
ques que sfo: a compreensdo cultural, a competéncia cultural e a emancipagdo cultural, €
a qual nés integramos olhares de outros autores, por, em nosso entender, nos parecerem
relevantes. O primeiro enfoque passa por um entendimento baseado na sensibilidade e
aprego pelas diversas culturas (harmonia racial); o segunde espera que os alunos das
minorias, sem abandonarem a sua heranga cultural, promovam o desenvolvimento no
Ambito da cultura publica e das atitudes e habilidades da sociedade branca; o terceiro,
sugere um curriculo multicultural reformista, passivel de provocar resultados positivos a
nivel dos autoconceitos dos alunos pertencentes a minorias e, assim, contribuir para o
sucesso escolar, trazendo melhorias em termos do futuro econémico.

Face a estas perspectivas, ¢ a emancipagfio cultural, segundo Leite (2002:149), a que
vai a0 encontro de uma postura curricular reconstrutivista ¢ de um multiculturalismo criti-
co e de resisténcia. E uma perspectiva que, de entre as varias proposi¢des onde se baseia,
salienta: em primeiro lugar, o desajuste existente entre o curriculo escolar e as experi€ncias
essenciais e origens culturais dos alunos pertencentes a grupos minoritérios; em segundo
lugar, o facto de as escolas desempenharem um papel critico na produgéo de oportunidades
diferenciadas, educativas e vitais; e por fim, os educadores terem por dever ajudar a alterar
esta situagfio de designaldade, desencadeando uma reforma curricular multicultural.

A emancipagdo cultural afigura-se-nos a concepgdo, 3 semelhanga da autora, mais ade-
quada face ao entendimento de educagfo intercultural por nés defendida, dado que, além

de possibilitar uma compreensdo das culturas existentes no contexto escolar, permﬁ fﬁ%
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i ente, adquirir uma competéncia despoletadora de uma competéncia e emancipagio
cultural, tornando os alunos competentes para viverem numa sociedade diversificada
culturalmente e ai se movimentarem e viverem ao longo da sua vida.

Esta perspectiva — associada & aquisi¢io de competéncia e emancipagdo cultural para
fazer face as miiltiplas situagdes surgidas nos mais diversos contextos culturais por onde os
alunos irfio passar — transcende, segundo Leite (2003:34), uma percepglio de curriculo que
trabalha pontualmente ¢ de modo fragmentado, os temas da diversidade cultural, promo-
vendo, assim, um olbar do “diferente’, como se de algo de estranho e de exédtico se tratasse;
configurando o que Hisen (1988,in:Leite, 2002,2003) denomina de “curriculo de turistas ™.
O que defendemos transcende uma postura contemplativa, ou seja, enveredamos por uma
postura conduzida através de um percurso agido, ao qual estd subjacente a promogdo da
igualdade de oportunidades; a“sensibilidade e o aprego pelas diferentes culturas”(Mac-
Carthy, 1994, in: Leite, 2002:149); a constatagdio da presenga de culturas diversas, com o
suposto reconhecimento de cada uma; a procura da compreenséio das suas especificidades e
o desenvolvimento do respeito pelas diferengas (Cortesdio & Pacheco, 1991; Fernandes
2001), garantindo, assim, através de uma comunicagfio e interac¢dio crescentes, o seu
enriquecimento miituo (Cortesfio & Stder, 1991; Fernandes 2001) com “ o desernvolvimento
de atitudes por parte de todos os alunos (...) de consideragdo e respeito pelas diversas cul-
turas, do sentido da identidade cultural, da auto-estima, do auto-conceito”(Cardoso,
1996:45-46).

Atendendo ao facto de, tal como adverte Gimeno Sacristdn (1990, in: Leite, 2002:151),
“a escolaridade ndo deixafr] de ser um meio de aquisicdo de competéncias para partici-
par na vida social, econémica e cultural dominante”, 0 que propomos, vem no sentido da
implementagfo de préticas interculturais, assentes em situagdes concretas, no contacto com
individuos ou grupos concretos ¢ em contextos, igualmente, concretos, adquirindo o
“bilinguismo cultural” (Leite, 2002, 2003; Stder & Cortesdo, 1999; Jordéin, 1994), adop-
tando praticas pedagbgicas orientadas no sentido de, segundo Cardoso (1996:41), identifi-
car, de entre a diversidade das culturas em presenga, o que de comum hé entre elas e que
define a unidade e a igualdade entre todos os seres humanos.

Neste contexto, ¢ na perspectiva de Ouellet (1988:119, in: Leite, 2002: 149), a educagio
intercultural, ao transcender o simples ensino de culturas e ao implicar a aquisi¢éo da com-
peténcia cultural, afigura-se, segundo Leite (2002:30) ¢ Jordédn (1994:13), um processo de
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aquisi¢io de um biculturalismo (cf. Cap. 3, 3.2.4.4.4) que possibilita o apetrechamento dos
alunos com a competéncia bicultural, ou seja, para Leite (2003:30) &:

“wm meio de adquirir competéncia em duas culturas: a cultura de origem e ado grupo social
maioritdrio, ¢ que detém o poder, pois sé assim se criam condigbes para que todos sejam
capazes de vir a usufruir da totalidade dos bens sociais”.

Este quadro encontra-se muito proximo do apresentado por Banks (1986, in: Leite,
2002:151), ao defender que os alunos pertencentes aos grupos minoritérios devem adquirir
conhecimentos ¢ desenvolver competéncias que lhes possibilitem a participagio na cultura
nacional, orientando-se por ideais democraticos de justica e igualdade social. No sentido de
se atingir este propésito, ha ainda a necessidade frequente de os alunos assimilarem com-
ponentes culturais que nfio faziam parte das suas culturas de origem, sem que para isso,
adverte Banks (1986), tenham necessidade de se despojarem das suas identidades culturais.

2.4.2. Perspectivas tedricas do multiculturalismo: caracteristicas principais

O multiculturalismo nfio apresenta uma forma Gnica de se manifestar, ¢ uma vez enten-
dido como concepgdo, depende da perspectiva teérica de quem a defende. S6 na perspec-
tiva de MacLaren (1977, in, Padilha, 2004:232), o termo multiculturalismo apresenta qua-
tro variages: o multiculturalismo conservador, o liberal, o de esquerda e o critico (esta ul-
tima, advogada por Padilha). Deste modo, surge a necessidade e a pertinéncia de clarificar
o tipo ou grupo cultural ao qual nos referimos.

Face 4 multiplicidade de perspectivas tedricas disponiveis, optimos pela contribui¢do de
Padilha (2004) e das autoras Sales & Garcfa (1997) ¢ pela sistematizagdo feita por estas,
das principais caracteristicas das perspectivas tedricas: antropoldgica, psicolégica,
sociolégica educacional, linguistica e pedagogica. Mas, acerca destas perspectivas, o autor
(2004) esclarece que, e afirmando o respeito as diferengas de abordagens que seguidamen-
te séio apresentadas, a separagio delas € aqui considerada, mais num sentido de recurso de
andlise do fenémeno multicaltural, do que no sentido de uma proposta tendente a defen-
der uma ou outra abordagem especifica. Esta posi¢io € tanto mais pertinente, uma vez que
o que se pretende & reconhecer a complexidade cultural existente no contexto escolar €
verificar que, no actual contexto mundial, praticamente todas as culturas recebem correntes

migratérias ou, pelo menos, convivem com o multiculturalismo.

103



Um discurse da interculturalidade

A perspectiva antropelégica permite a compreensio do fenémeno cultural a partir do
conceito de cultura, no sentido de procurar significados comuns para a comunicagfio inter-
cultural, para o transcultural, bem como para o desenvolvimento dinimico de todas as cul-
turas. Uma das possibilidades passa por, no contexto escolar ou da comunidade, enve-
redarmos pelo levantamento da diversidade cultural ai existente e do relativismo cultural
presente nesses contextos. Quando nos referimos a perspectiva antropolégica, além de ten-
tarmos reconhecer a existéncia de determinados valores universais promotores da comu-
nicagfio e do intercAmbio cultural entre grupos humanos diversos, hé também o propésito
de tentarmos perceber a relagdo desses valores com a diversidade, ou seja, tentarmos com-
preender até que ponto esses valores universais se afastam ou aproximam de uma possivel
erradicagdio da diversidade ouw, inclusivamente, se sobrepdem a essa propria diversidade.
Na andlise do fenémeno multicultural, esta perspectiva procura, por conseguinte, 0s
significados culturais valorizados pelo sujeito cultural, pelo grupo, bem como pela cultura
do outro, originando comunicag¢des diversas, todavia integradas por valores universais, que
acabam também por contribuir para a convivéncia e comunicagdo.

Na perspectiva psicolégica, a anilise das diferentes culturas salienta a importincia do
desenvolvimento cognitivo das pessoas, atentando na heterogeneidade individual no que
concerne ao processo de ensino-aprendizagem. Esta situagfio aponta para a anilise da
problemética 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 abordagem
curricular; sendo que“as diferentes culturas produzem diferentes estilos cognitivos,
diferentes formas de percepgdo e diferentes estilos de aprendizagem ”(Vieira, 1999:67-68).

E uma anilise que permite, igualmente, observar o impacto ¢ repercussdes produzidas
nas sociedades multiculturais, por parte do encontro intercultural, permitindo, de entre ou-
tros, medir o ajuste emocional dos alunos que se inserem num novo contexto cultural, tor-
nando possivel a anélise das causas dos sintomas, de entre outros, de ansiedade, depres-
s¥o, stresse, ... - sintomas resultantes do choque cultural®.

26 Guanipa (2004), especialista em Psicologia Multicultural, descreve o choque cultural como um incémodo fisico ¢
emocional sofrido quando uma pessoa se instala noutre pais ou noutro lugar que ndo o de onde ¢ originério. Acontece,
frequentemente, que a forma como vive aié entfio nfio & aceite ou considerada normal no novo local de residéncia. Tudo é
diferente, desde a lngua, o funcionamento dos telefones, inclusivamente as caixas muitibanco.Choque cultural ¢ um
termo introduzido, pela primeira vez, em 1958 para descrever a ansiedade que surge quando uma pessoa muda pela
primeira vez para um ambiente totalmente diferente. E uma expressfio que traduz a desorientago e a sensagio de niio
saber o que fazer ou como fazer as coisas num ambientc novo, ¢ ndo saber o que € ou ndo apropriado, sendo uma
sensagio que costuma surgir ao fim de algumas semanes num novo ambiente. Os sintomas podem surgir em alturas
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O fenémeno cultural, segundo a perspectiva sociolégica critica da educagdio, no que
concerne 3s teorias da desigualdade na escolarizagfo (racial, sexual, formas de exploragéo

e de alienagfo institucional, estratégias de resisténcia a cultura dominante), estuda as rela-
¢Bes de poder no seio da estrutura capitalista. E uma perspectiva que, através da qual, po-
demos compreender os modelos sociais ¢ educativos que, por sua vez, nos ajudam a des-
cobrir os critérios sociais subjacentes as politicas educativas, sendo estas responséveis pelo
estabelecimento de certos curriculos escolares. Através desta perspectiva, o estudo do fe-
némeno cultural facilita a nossa percepgdo na relagéio sociedade/curriculo; ou seja, permi-
te-nos perceber o tipo de sociedade que é servida pelo curriculo que estudamos, bem como
o tipo de conhecimento por ele privilegiado e o tipo de mecanismos de controlo social uti-
lizado. Permite, igualmente, desvendar, num ponto de vista critico, a existéncia de possi-
veis imposigBes curriculares, bem como o facto de o curriculo oculto nio ser reconhecido,
na medida em que este tende a ensinar, frequentemente, mais que o curriculo formal €
explicitamente declarado. Esta constitui um tipo de reflexo que se reveste de extrema im-
portincia, dado que perspectiva uma formagdio critica dos sujeitos que coexistem no con-
texto escolar e nele actuam e convivem, assumindo o conflito como condigfio bésica e des-
poletadora da emergéncia de novos valores que, a diversos niveis — pessoais, interpes-
soais, grupais e institucionais — orientardo as relagSes humanas.

A perspectiva linguistica de andlise do fenémeno multicultural contribui para esclare-
cer e entender a educagiio multicultural, ao encararmos o estudo da lingua e da cultura ba-
seado na relagio das partes com o todo, recorrendo a modelos integradores que explicitem
as suas ligaces internas, extralinguisticas e culturais. Deste modo, a problemitica do idio-
ma/bilinguismo constitui-se como objecto privilegiado de observagio e de pesquisa.

Caso entendamos o fendmeno cultural a luz da perspectiva pedagégica, o #rilko a
seguir devera passar por um entendimento de educagio, como processo dindmico e inte-
ractivo, no sentido de responder 3 pluralidade e complexidade sociocultural; um processo

diferentes, dependendo de pessoa para pessoa e poder#io causar um verdadeiro sofrimento. Ainda assim, este choque,
poderé proporcionar uma oportunidade para redefinir os objectivos de uma vida, aprender e adquirir novas perspectivas,
forgar o desenvolvimento de uma melhor compreenséio de nés proprios e estimular a crigtividade. A autora enumera uma
multiplicidade de sintomas que estdo associados ao chogue cultural, de entre ele, isolamos os que pensamos estar mais
relacionados com um populagio mais especifica, ou seja, os alunos e o ambiente escolar: tristeza, soliddo, melancolia;
irritabilidade, vontade de se isolar; identificag3o com a cultura de origem ou idealizagfio do pais de origem; perda de
identidade; esforgo excessivo para absorver todos os aspectos da nova cultura ou pafs; incapacidade para resolver os
problemas; falta de confianga em si préprio; sentimento de desadaptaglio ¢ inseguranga; desenvolvimento de estereGtipos
acerca da nova cultura; saudades da familia; sentimentos de marginalizaglo, exploragfio e abuso.
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potenciador da criacdo e oferta de respostas e alternativas pedagodgicas ao tradicional para-
digma monocultural. E reiterada a pertinéncia de uma analise pedagégica do fenémeno
multicultural existente na escola, uma vez que nos ajuda a evitar as simplificagSes sobre o
tema, simplificagBes essas passiveis de se encontrarem presentes nas propostas educativas,
normalmente, de cardcter ‘salvacionista’; dado que, sob o pretexto de gerar um modelo
multicultural, estas propostas acabam por levar ao reducionismo de uniformizar e, inclu-
sivamente, universalizar alguns dos procedimentos didactico-pedagégicos.

Deste modo, esta postura reducionista leva em linha de conta o processo educativo € as
inerentes variaveis diversas que o influenciam, nfio se afigurando, por conseguinte, compa-
tivel com a compreenséo de educagfio e curriculo intercultural (cf. Cap.3, 3.2.3).

E no 4mbito da perspectiva pedagdgica que consideramos determinadas anélises, como as
que consistem na procura dos motivos pelos quais o préprio SE, por vezes, revela inércia

ou indiferenca, no que concerne a possibilidade de modificar rotinas escolares ¢ a
organizagfio do proprio sistcma.

Um outro possivel foco de anélise, segundo uma perspectiva pedagdgica, poderd ser a
forma como encaramos determinadas analises, como as respeitantes a um ‘professor
monocultural’?’; analises essas assentes nas possfveis razdes subjacentes a pluralidade de
formas de resisténcia e oposigio dos professores as mudangas, nomeadamente, de indole

curricular.

2.4.3. Inovaciio no dominio de alguns paradigmas curriculares e os papéis dos

professores

Escudero Mufioz & Gonzalez Gonzilez (1984), no sentido de interpretar a inovagéo cur-
ricular, identificaram trés paradigmas que denominaram de: paradigma técnico-buro-

# perfil do professor monocultural:

“1.Ser um estrarho socioldgico™, técnico, funciondrio e «despraofissionalizadoy; transmitir saberes /valores e coniro-
lar a disciplina; obedecer s estrutyras e desenvolver conteiidos e métodos recomendados. 2.Considerar a diversidade
cultural como um obstdculo e um deficit ao processo de ensino aprendizagem; heteroestruturacdo: ensine /instrugdo ndo
significativo.3.Defender um curriculum fechado e homogéneo, veiculando uma cultura oficial para todos —
etnocentrismo. 4. Promover a competicdo entre os akunos, criando dispositivos de compensagdo (educagdio compensato-
ria) para os mais “fracos”/grupos minoritdrios. S.Reconhecer e compreender as diferencas sociais e culturais, porém,
desenvolve um trabalho de mamutengdo.6.Ignorar as vivéncias/experiéncias dos alunos, desvalorizando a educacdo nio-
formal e informal. 7.Permanecer nas tradigdes liberais e conservadoras, fomentando os gettos da escola. 8, A escola é o
centro: os pais e os membros da comunidade séo alheios & vida da escola” (Peres, 2000:281).
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critico; paradigma técnico-cientifico e paradigma sécio-politico. Mais tarde, em 1987,
Gonzilez & Mufioz (in: Leite, 2002) passam a considerar, também, o enfoque cultural.
Caracterizemos, entdo de uma forma sumaria, cada um destes enfoques que encontramos
analisados em Leite (1996:66-67; 2002: 212-215) e Peres (2000:111-118); em este 1ltimo,
sob a denominagio de: enfoque cientifico-racional, enfoque interpretativo-cultural e
enfoque critico-politico.

O paradigma técnico-burocritice salienta a importincia dos aspectos tecnoldgicos que
pretendem constituir-se como resposta as necessidades sociais que, e uma vez de acordo
com o sistema social — seja de funcionamento institucional, seja de distribui¢do de fun¢les
—, é previsto ser cumprido pela institui¢fio educativa.

O paradigma técnico-cientifico diz respeito, de certa forma, & modalidade dominante da
mudanga curricular, que em relagdo A perspectiva anterior, presume haver um desenvol-
vimento teérico e tecnoldgico superior.

O paradigma cultural critica a linearidade dos anteriores enfoques e leva em linha de
conta, no que respeita a andlise de uma inovagdo, os professores, entendidos enquanto
agentes dessa mesma inovagfio. A fungfio mediadora entre as inovagdes que se oferecem
aos professores, bem como as préticas educativas que realizam nas aulas com os alunos,
resulta da funcgdo exercida pelas proprias visdes que os professores tém da mudanga, bem
como os padrdes de actuagdo disponiveis nos seus repertérios profissionais. Esta perspec-
tiva da nd@o linearidade dos processos de inovagdo, entende a escola no dmbito da sua
complexidade, seja a nivel institucional, seja pessoal, ou ainda, face as caracteristicas que
fazem da escola uma organizagfio investida da sua propria cultura nas estruturas de pen-
samento e ac¢do dos professores. Uma escola entendida como a metéfora da escola como
“Jocus de cultura”, sendo este um dos trés niveis em que Smircich (1983, 1985, in: Peres,
2000:114) analisa a cultura organizacional, reportando-se a uma visdo de cultura como um
“artefucto cultural” gerado pela interacgdo entre as pessoas, € nfo segundo uma visdo
instrumental de cultura. Segundo Hoyle (1986, in: Peres, 2000:112), esta perspectiva de
organizago escolar vai além de uma concepgdo institucional de escola, privilegia a dimen-
sfo psico-social dos individuos, os seus aspectos simboélicos (crengas, valores, representa-
¢0es,...), ou seja, a escola é encarada como uma realidade social ¢ cultural construida pelas
pessoas que dela fazem parte.

O paradigma_sécio-politico de interpretagfio da inovagfo curricular apresenta uma
leitura da mudanga educativa (descurada pelos dois primeiros paradigmas), ¢ tem subja-
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cente a ideia de que, apenas um conhecimento prévio das intenges possibilita captar o

significado que vai acontecendo. Nesta perspectiva, este constitui-se um enfoque passivel

de ser considerado como um ‘enfoque compreensivo’ global e estrutural da inovagdo, e por
conseguinte, nega a reducdo dessa inovagio a um conjunto de procedimentos técnicos,

mais ou menos justificados teoricamente, com vista & melhoria do sistema escolar.

Face a estas caracteristicas, podemos proceder 3 relagéio entre estes enfoques e as pri-

ticas dos professores, ou seja, para cada uma destas perspectivas de inovagfo curricular,

podemos inferir os seguintes papéis dos professores:

a)

b)

d)

a perspectiva técnico-burocritica é da responsabilidade da instituig8o educa-
tiva e cumpre, formalmente, as necessidades sociais estruturantes. Neste enfo-
que, pretendem-se desenvolver novos métodos de ensino e produzir materiais
facilitadores da aprendizagem. O professor reveste-se de um papel passivo,
uma vez que é considerado como técnico consumidor, cingindo-se a aceitar esta

metodologia e a promover os meios de a aplicar;

a perspectiva técnico-cientifica ¢ o protétipo dominante da mudanga curricu-
lar, apontando para um grande desenvolvimento teérico e tecnolégico, onde o
professor, ndo obstante, as caracteristicas em tudo semelhantes, as apontadas
anteriormente, dever usufruir de uma formagéo com vista a dominar os objec-
tivos pretendidos, bem como os meios para os alcangar. Investe-se muito na
aprendizagem, e assim sendo, além dos resultados a atingir, importam os pro-

cessos seguidos, no sentido de chegar a esses fins;

a perspectiva cultural entende a escola como uma organizagio investida de
uma cultura prépria e o professor, um agente curricular central no processo
inovador. Neste enfoque, a inovagfio tem uma dimensfio pessoal € uma outra
assente na autonomia da actividade educativa, bem como na diversidade dos
processos de tomada de decisdo. Ou seja, nesta postura, se por um lado a ino-
vacdo ¢ resultado de um didlogo continuado e construido ao redor de significa-

dos dos diversos sujeitos, bem como das suas implicagSes na préitica; por outro
lado, concretiza-se por meio de estratégias geradoras de mudangas continuadas
e reflexivas, centradas na escola;

a interpretagiio sécio-politica contextualiza o cendrio da mudanga educativa,
possibilitando uma leitura compreensiva, global e estrutural da inovagdo. Neste
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enfoque, di-se uma énfase especial aos procedimentos de actuagdo, dos di-
versos actores sociais, pretendendo-se uma conjugagio dos mesmos. O curricu-
lo deve ser negociado através de processos desenvolvidos por meio de confli-
tos e compromissos entre grupos com interesses variados *, isto €, negociado
com os professores € com os agentes educativos e contextualizado nos dmbi-
tos social, cultural ¢ econémico.

2.4.4. Alguns programas de educagdo para a diversidade cultural

Na opinido de Leite (2002, 2003), um longo caminho foi percorrido, desde a orientagdo
pela assimilagio e homogeneizagio cultural, ou seja, desde a fase do monoculturalismo,
até 3 opgdo por principios e praticas de educagio intercultural, Operou-se toda uma evolu-
¢do no Ambito conceptual e a “multiculturalidade foi deixando de ser entendida como um
problema — que exigia respostas escolares no sentido de o resolver — para passar a ser en-
tendida como um factor potenciador de um enriquecimento pessoal e social” (2002:140),
uma vez que, na teoria de Ramirez & Castafieda (1974, in: Jordén, 1994:29), a cultura dos
alunos imigrados é apelidada de “cultura daiiina” e o aluno minoritério ¢ catalogado de
“culturalmente desvalido”.

Peres (2000:120-121) e Leite (1996: 67-68; 2002:170-171; 2003:31-33) — baseados na
analise de Churchill (1987) a alguns programas de educagfio multicultural, desenvolvidos
em alguns paises da OCDE, no mbito das politicas e priticas educativas relativamente a
educagéio para a diversidade cultural — apresentam algumas respostas que passam por:

Programas assimilacionistas — tém como proposito sujeitar os grupos minoritirios a
cultura da maioria. A assimilagfio ¢ o resultado de situagdes em que os grupos culturais
perdem a sua identidade ou tém, inclusivamente, de a negar, a fim de adquirirem as carac-
teristicas dos grupos da cultura maioritiria. Ao manterem contactos com outros grupos, o
aluno (Jorddn, 1994:30) recusa as suas raizes culturais, para s¢ assimilar ao grupo
maioritdrio. A existéncia de uma cultara dinica constitui uma questfio inquestionavel e, no
contexto escolar, o conceito de igualdade de oportunidades é equacionado em termos de
acesso dos mais capacitados ao sistema, sem que seja alvitrada alguma relagdo enire as
probabilidades de sucesso versus origem/cultura nativa dos alunos ¢ ainda com a cultura

escolar.

B Y daqui (Leite, 2002:215) que provém a utilizaglio do termo *politico’, no sentido de polis, isto ¢, de cidadania.
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Programas correctivos ou de compensac¢iio — ja reconhecem a existéncia de culturas
diversas nas escolas e tém como propésito superar as caracteristicas de défice atribuidas

aos grupos minoritdrios. Os alunos, pertencentes a esses grupos, sdo submetidos a proces-
sos e estratégias compensatorios, no sentido de debelar esse défice, procurando a igualdade
e a eliminagdo de situa¢des de discriminacgfo. Esta ¢ uma educagfio compensatdria que, nas
palavras de Stoer & Cortes#io, ¢ sindnimo de “maiores quantidades da mesma coisa”
(1999: 106). Para estes autores (1999:106), a educagio compensatéria parte do principio da
igualdade de oportunidades educacionais e surge no contexto dos sistemas educativos de
massas, na promog#o da homogeneidade através da erradicagiio das diferengas no sistema.
Face a um sistema, garante do acesso a todos, ¢ para que permita uma progresséio assente
na avaliagio da competéncia cognitiva de cada individuo, surge uma necessidade, a de
negar a diferenga. A responsabilidade pelo sucesso ou pelo fracasso é imputada aos alunos,
bem como as suas caracteristicas de origem, culturais e linguisticas, e nfio ao sistema ou a0
curriculo educativo no geral. Assim, os alunos pertencentes aos grupos minoritérios véem-
-s¢ na contingéncia de adquirir competéncias linguisticas e culturais, caracteristicas da
cultura maioritaria (Peres, 2000:120).

Foi, entiio, a partir de uma consciéncia internacional do direito que todas as culturas pos-
suem a uma vida prépria — com um particular apoio as culturas minoritdrias — que comegou
a emergir uma pratica ¢ uma reflexdo tebrica para a educagfio intercultural; tendo a sua
origem um pouco ligada aos programas de ‘educagfio compensatéria’. Partindo, entdo, dos
pressupostos de uma educaglio compensatéria (de discriminagdo positiva), ocorre uma
evolugiio da educagdo intercultural, no sentido do reconhecimento da igualdade de direitos
de todas as culturas 2 sua existéncia e preservagfio, assim como ao seu desenvolvimento,
uma vez que, subjacente a esta educagdo, estd um valor positivo na troca de experiéncias e
saberes entre culturas diversas. Neste sentido, a escola afigura-se o lugar ¢ o momento
privilegiado para vivenciar, compartilhadamente, essas experiéncias e esses saberes, uma
vez que o intercAmbio entre culturas diversas enriquece toda a sociedade e os seus
membros.

Todavia, os programas de compensagdo educativa nfo tiveram a aceitagfio esperada, pelo
contrério, provocaram reac¢des negativas, quer dos meios mais progressistas, quer da parte
dos circulos académicos mais conservadores. Os primeiros, acusavam-nos de ser sua inten-
¢dio, perpetuar a dualidade social e a discriminagfio. Neste sentido e perante o fracasso,
quer politico, quer social deste posicionamento assimilacionista, foram avocadas por parte
dos seus apologistas, atitudes caracterizadas por uma maior tolerincia, abrindo, assim, ca-

110



Um discurso da interculturalidade

minho para o surgimento do multiculturalismo. Os segundos comegaram por argumentar
que as dificuldades escolares dos alunos, no sentido de ndo conseguirem acompanhar o
curriculo tinico, deviam-se as prdprias especificidades intelectuais dos alunos, ou s¢ja, as

suas caracteristicas genéticas”.

Programas igualitdrios — baseados no principio de que todos tém os mesmos direitos, ou
seja, no reconhecimento da diferenga e do direito a essa diferenga, aceitam e valorizam a
diversidade cultural dos grupos minoritarios e efeitos positivos e enriquecedores resultan-
tes das interacges culturais.

Leite (2002:171) alerta para o caracter antagénico das politicas que nortciam esses pro-
gramas, ou seja, para politicas socioculturais substancialmente diferentes. Assim, se por
um fado se considera primordial a interac¢fo cultural, no sentido de potenciar uma integra-
¢fio que respeite a diversidade e os direitos humanos — claro estd, segundo uma perspectiva
de existéncia e aceitagio de vérias culturas —, por outro lado, deparamo-nos com uma
perspectiva de prevaléncia dos padrdes culturais tradicionais, em que o assimilacionismo
foi o modelo ideolégico/pedagdgico que estruturou as politicas e préticas educativas, face
as minorias étnicas, rdcicas e imigrantes até inicios dos anos 70. Daf adveio a necessidade
de submeter os portadores de uma cultura diferente, a um processo de aculturagdo, face
(Peres, 2000:121) & necessidade de debelar e compensar o défice provocado pelas diferen-
cas culturais, de modo a favorecer a integragfo®, recorrendo, para isso, a estratégias com-
pensatérias. A educagdo compensatoria, segundo Stoer (2001:251), tendo lugar na escola,
tem como propdsito combater o insucesso escolar e constituir uma resposta ao ‘handicap
sécio-cultural’. Este constitui um tipo de escola que, na andlise de Peres (2000:120),
conduzia, frequentemente, os grupos minoritérios e/ou individuos a perderem a sua lingua

2 padilha (2004:195) refere-se ao ‘determinismo biolégico” — evocando Laraia (1997), em que este itimo encara a
atribuicdo de capacidades especificas inatas a ‘ragas’ ou a ouiros grupos humanos — como uma ideia velha e completa-
mente ultrapassada. O que € referido é, justamente, o oposto, ou seja, os antropologos estdo completamente convencidos
que as diferengas genéticas nfio so determinantes das diferengas culturais. Deste modo, a pessoa ferd um comportamen-
to, n3o em funglo das suas hormonas, mas sim, de acordo com as suas aprendizagens e com as caracieristicas da educa-
¢lio 4 qual foi submetida. Essa dependéncia do comportamento 4 aprendizagem, Laraia denomina de “endoculturacdo”
(ncgrito nosso).

*® jord4n (1994:30) faz referéncia & posigio critica de Cummins (1987) acerca do défice lingufstico das linguas
minoritdrias, esclarecendo que algumas polfticas linguisticas de alguns paises entendem que para se verificar uma boa
integragio ¢ éxito académico dos alunos étnica e culturalmente diferentes, hé a necessidade de erradicagdo das linguas
minoritirias dos estabelecimentos de ensino. Esta postura, encarada na perspectiva cultural, segue um raciocfnio do tipo
subtractivo ¢ de uma cultura finica.
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e cultura de origem, pois a eles estavam subjacentes principios de cariz conservador, como:
‘uma nagfo, uma cultura, uma lingua’. Todavia, o recurso a pedagogias compensatérias,
assim como a atribuigio de défice aos alunos, devido as suas experiéncias de vida, numa
perspectiva divergente da que tradicionalmente caracteriza a cultura escolar, ja nem sempre
surgem, de forma consensual, a nivel dos discursos da multiculturalidade. Ainda assim,
esta é uma ideia que, seja no 4mbito ideologico, seja no Ambito da operacionalizagio, se-
gundo os autores, ainda predomina no dia-a-dia escolar, e vem justificar toda a pertinéncia
de um investimento em programas igualitarios, promotores de uma atitude, em que o direi-
to a diferenga seja reconhecido, e que, perante processos interactivos, s promovam con-
tactos entre as culturas e progressivas transformagdes das mesmas, ao invés de uma toma-
da de atitude passiva.

Apesar de termos consciéncia da pertinéncia da implementaggo de programas igualitérios
e do desenvolvimento de préticas de educagfo intercultural, ainda assim, estamos consci-
entes, pela nossa experiéncia, que nio & tido em consideragfo o facto de a lingua nativa de
muitos dos alunos imigrados, nfo ser a lingua portuguesa, mas uma segunda lingua, ndo
bavendo também o reconhecimento das suas linguas nativas. Leite (1996; 2002) alerta para
o facto de, em Portugal, nos encontrarmos ainda muito préximos — as escolas € os actores
educativos (sem que se deseje generalizar de uma forma abusiva) — do desenvolvimento de
um curriculo, de acordo com processos mais proximos das categorias de programas
assimilacionistas e correctivos ou de compensagdio, do que dos programas igualitarios.
Também, perante situagdes relacionadas com determinadas culturas e respectivas linguas

de origem, o multiculturalismo conservador, parece ser a fase que quase se aproxima da

situagéio portuguesa.

Nesta perspectiva, ficamos atentos ao alerta de Liégeois, evidenciado por Leite (2002:
173), ao referir que a integragdo se prolonga, frequentemente, pela assimilagdo o que
entendemos que se queria fazer crer que a sujei¢8o dos alunos das diversas culturas, uma
vez submetidos a uma aculturagfio, isso favoreceria a integragéio. O entendimento das inte-
racgdes culturais e de reconhecimento do direito 4 diferenca de um modo positivo — ao
possibilitar que cada individuo encontre o seu espago cultural, sem que para isso necessite
negar as suas especificidades —, vai surgindo em oposi¢#io a uma outra perspectiva — a de
assimilagfio ¢ de homogeneizagdo cultural — segundo a qual, a identidade resultante das
culturas de origem & considerada como um entrave ao processo de integragéo.
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Leite (2002:141; 2003:33) alerta para o facto de estes programas se encontrarem numa
fase cuja implementagdo ainda encontra alguma resisténcia e dificuldade ao dmbito dos
projectos educativos das escolas ¢ também ao nivel das prticas de muitos professores,
uma vez que assentam em discursos e orientagdes recentes. Adianta ainda que, de facto,
esta tendéncia ndio ¢ de estranhar, dado que a cultura hegemonica tem dominado toda a tra-
dig#io escolar, no sentido de valorizar, de forma exclusiva, os produtos dessa cultura. Reite-
ra a dificuldade em ultrapassar a situagfio e fazer das vozes, antes ausentes, vozes presen-
tes; assim como a dificuldade em reconstruir um conhecimento que seja, concomitante-

mente, de todos e de cada um dos grupos culturais em presenga.

Leite (2002:158-161), baseando-se¢ em David Selby (1992), propde também um outro
tipo de tipologia de respostas para a sociedade multicultural, desenvolvide no Reino
Unido, e assentc em quatro fases diferenciadas. A autora (2002) acompanha estes tipos de
resposta educativa por um conjunto de estratégias de desenvolvimento do curriculo, tendo
inicio no ambito da concepgdo assimilacionista/homogeneizagio cultural — com estratégias
que compreendem a massificagdo de tratamentos, bem como a aplicagfio de medidas de
compensagio aos alunos oriundos de grupos culturais minoritdrios — até a concepgdo do
multiculturalismo anti-racista — apontando estratégias interculturais e interactivas estimula-
doras do espirito critico, da desmontagem de esteredtipos ¢, também da participagdo e da
aprendizagem democraticas.

Passamos a referir as fases, de acordo com a classificagio de David Selby (1992):

— fase da assimila¢fio ou absor¢do — surgiu no decénio de 60 ¢ constitui uma con-
cepgiio de assimilagdo ou homogeneizagio cultural norteada por um propdsito ho-
mogeneizador — massificagfio de tratamentos, ou seja, tratando todos de igual forma.
As estratégias limitavam-se, praticamente, & aplicagfio de “medidas especiais”, de
compensagio aos alunos dos grupos minoritdrios, bem como de aprendizagem da
lingua do “pais de acolhimento’; ou seja, a programas destinados & aprendizagem da
lingua dominante, no sentido de tornar o ensino mais proficuo. Outras estratégias
apontadas, consistem na inculca¢fio do modus vivendi préprio da cultura domi-
nante, passando também pela criagiio de classes ou actividades de recuperagdo de

alunos em défice;
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— fase multicultural — ocorrida no decénio de 70 e decorrente das criticas dirigidas a
fase anterior, intitulada de negativa e racista, uma vez que desvalorizava a cultura
das minorias e dos grupos étnicos. E uma fase cuja concepgdo se baseia num discur-
S0 assente numa mera constatagio do multiculturalime, caracterizada por progra-
mas de unidades de relevancia cultural em relagiio aos grupos minoritarios. As es-
tratégias apontadas passam pela adop¢fio de medidas aditivas viradas para a aquisi-
¢do de saberes da cultura, pela introdugdo do bilinguismo, bem como numa in-
cidéncia frequente em rituais de ‘adornos externos’ (como a alimentagfo, o vestua-
rio,...). Surgem, inclusivamente, criticas a estc modelo multicultural, o qual intitu-
lam de superficial e exético, devido, justamente, a essa folclorizagdo™. Esta fase,
nfio obstante apresentar uma preocupagdo no sentido de contemplar a diversidade
cultural, ainda assim, enveredou pela adopg¢dio de um modelo compensatério dos
alunos das minorias, prevendo, frequentemente, um curriculo especifico apenas para
as escolas das zonas multiétnicas. Na opinifio de Leite (2002), e ainda que nortea-

das por diferentes principios e recorrendo a diferentes estratégias, surgem ac¢des
de indole discriminatéria, seja enquadradas por posi¢des assimilacionistas, seja pelo
multiculturalismo passivo;

— afase da educacfio anti-racista — surgiu em finais do decénio de 70, inicio do de 80,
coloca a énfase no anti-racismo ¢ em estratégias cuja finalidade apontava para a
exploracdio de preconceitos, imagens estereotipadas negativas, comportamentos dis-
criminatérios, bem como o estudo do racismo estrutural. No &mbito dos curriculos
oficiais, as estratégias reflectidas ¢ desenvolvidas dirigiam-se, eminentemente, as
maiorias, uma vez que esta concepgdo partia do principio que o problema radicava
nas maiorias e nfio nas minorias. E no momento em que & reconhecida a existéncia
dos grupos minoritdrios, logo a coexisténcia entre grupos ¢ equacionada por
esta educagio, recorrendo a estratégias de valorizagiio da vivéncia de situages
interactivas, em clima aberto e amistoso. E face a um conflito positivo, séo
trabalhadas as diversidades e as semelhangas entre as culturas®, pressupondo, assim,

3 Termo que nos reporta, nomeadamente, 3 definigdo de conceito de cultura “em sentido lato”, de Neves (2000) ¢ de

“cultura de superficie”, de Jarvis (1995).

3 perante este tipo de trabalho, reitcramos a opini%o de Delors et al.(1996:85) quando referem que a valorizagio do que é
comum pode despoletar a “gprendizagem de métodos de resolucdo de conflitos e constituir uma referéncia para a vida
futura dos alunos”.
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interacgdo, reciprocidade e mudanga ¥ —uma perspectiva que Leite (2002) desig-
na por educagdo intercultural, isto é, as culturas sfio colocadas em situages esco-
lares de interacgfo, ao invés de isoladas, contrariando a ideia de que o respeito pelo
diferente passa pela necessidade de o proteger. A autora assume que, do ponto de
vista ideolégico, este constitui o tipo de educag@io face a diversidade cultural que,
de forma definitiva, afasta a ideia do recurso a processos de compensagio relativa-
mente a grupos minoritarios; o que ndo vem, de modo algum, em defesa da adop-
¢do de um ensino igual para todos. Pelo contrério, inerente a esta posigéo, a autora
apela a préticas de ensino diferenciadas, como meijo de garantir uma educago que a
todos proporcione uma efectiva igualdade de oportunidades.

A _educaciio multicultural anti-racista — também denominada de multiculturalismo
verde, surgiu no final do decénio de 80 e cuja concepgio é orientada para a promogéo de
uma aprendizagem interactiva, que eduque para a multiculturalidade e, por conse-
guinte, previna o racismo. Surgiu, decorrente de um conflito entre os defensores de uma
educagiio multicultural e de uma educagio anti-racista, sob alegacio que nio se afigurava
suficiente, cada uma destas perspectivas em separado, havendo a necessidade de se proce-
der a uma mistura de ambas.Dito de outro modo, nfo bastava, por um lado, a obsessdo
multiculturalista pela mudanga curricular para certos grupos; e por outro lado, também ndo
era suficiente a fixagfio anti-racista em relagéo a alteragfo estrutural das escolas.

Esta constitui uma concepgéio orientada para a promogio da aprendizagem interactiva/
interculturalismo anti-racista e para o desenvolvimento de estratégias de desenvolvimento
do curriculo, assentes no desenvolvimento de uma educagéio global da pessoa, enquanto ser
humano e ser social; assim como na criagdo de um ambientc de aprendizagem que

promova e estimule:

a) imaginagio e o espirito critico;

b) pensamentos divergentes e a resolugfo de problemas;

c) harmonia social, através do conhecimento ¢ da compreensido dos outros;
d) a participagdo ¢ aprendizagens democraticas.

= Esta & uma perspectiva que vai no sentido da apontada por Fleuri (2001), onde defende uma educagfio intercultural se-
gundo uma perspectiva humanista, onde pessoas concretas edificam contextos € processos de aproximagdo, de conheci-
mento reciproco e de interacgfio, sendo que dessas relagdes podem resuliar mudangas nessas pessoas (cf. Cap2, 2.22).
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Uma outra estratégia surge reiterada, em consonéncia com a concepgdo anti-racista —
que valoriza a diversidade ¢ a semelhanga —, e que consiste na promogéo de uma vivén-
cia interactiva de diferentes grupos culturais.

Outras h4 que apontam para o respeito pelas caracteristicas diversas dos alunos:

— promovem experiéncias culturais diversificadas;
— atentam nos diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos.
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Capitulo 3

Diversidade cultural: escola e curriculo escolar

3.1. Escola: epicentro da mudang¢a em sentidos interculturais

Perante um mundo que néio péra de se transformar e evoluir, um mundo conduzido pela
internacionalizagfio da economia, por migrag8es constantes e pela globalizagfo das comu-
nicagBes, em que os alunos dispdem de um nimero, cada vez maior, de referenciais cultu-
rais, a escola pode, ainda assim, tornar-se um local privilegiado para a integragio multi-
-étnica, multirracial e multicultural (Gadotti, 1997, in: Padilha, 2004:194).

“No fundo, amelhor escola, tal como a melhor cidade, é aquela que sabe pdr em contacto oS
individuos mais diversos. Quanto menos homogénea for a escola, social e culturalmente, melhor
conseguird desempenhar o seu papel de despertar das personalidades que se formam através da
comunicagdo e ndo através da repetigdo de codigos geradores de distdncia e de hierarquia. Apro-
veitemos a oportunidade representada por tantos alunos de origens culturais diversas nas escolas
para atingirmos aquilo que, jd actualmente, as escolas vém fazendo, melhor do que se pensa: a co-
municagdo entre herangas, projectos e individualidades diferentes "(Alain Touraine, 1996, in:Peres,
2000:103).

A educagiio para a diversidade cultural implica um clima favorével de escola a essa mes-
ma diversidade, uma implicagfio associada a mudangas que encontramos explicitadas, no-
meadamente, nas posi¢Ses assumidas por diversos autores ¢ em legislagdo difundida por
organismos nacionais e internacionais, em que a educagfo intercultural € encarada como

uma nova perspectiva no dominio educacional.

A escola, como um verdadeiro epicentro de mudangas em sentidos interculturais, ainda
ndo passou de uma utopia, pois a “paisagem cultural, sob o aspecto de um mosaico de cul-
turas com fronteiras claramente desenhadas” (Hannoun, 1987, in: Peres, 2000: 123) conti-
nua dificil de redesenhar. A tal escola, (ainda) entendida como utopia, ¢ a que perfilhamos,
¢ a assumida por Peres (2000:123), uma escola:

“cada vez mais, como um lugar de encontro, didlogo, afecto, convivéncia, onde todos e cada um se
sintam bem e possam participar e intervir em actividades instrutivas/educativas, interessantes e

estimulantes, independentemente das diferengas de raga, etnia, sexo, religido, lingua, cultura -
wma escola aberta & negociagdo e a diversidade cultural, ou seja, uma escola mudti-intercultural”.

Banks & Lynch (1986, in: Peres, 2000) e Banks (2002) propdem um esquema descritivo
das caracteristicas determinantes de um modelo de escola multicultural — Quadro n.° 5 -,
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Quadroe n.° 5 — O meio escolar multicultural

Os recursos humanos da escola possuem
atitndes demecriticas (nfo racistas).

A escola tem normas e valores que
reflectem e legitimam a diversidade
¢étnica e cultural.

A avaliacio ¢ os testes promovem a
igualdade socfal e émica.

O carriculo e os materinis diddcticos
apresentam  diversas  perspectivas
émicas e culturais sobre os conceitos, os
temas e os problemas.

A escola wvaloriza e promove O
pluralismo lingufstico e a diversidade.

Sd0 usadas priticas educativas e
estilos de motivagdo que se revelam
eficazes com alunos de diferentes
grapos sociais , raciais e énicos.

Os alunos de diferentes grupos sociais,
culturais e étnicos gozam de estatuto
igual dentro da escola.

Professores e alunos adquirem as com-
peténcias e perspectivas necessdrias
para reconhecerem vérias formas de
racismeo ¢ para empreenderem acgdes

o com vista a eliming-las.

AMBIENTE
ESCOLAR

MULTICULTURAL

cujo meio escolar é, segundo Banks (2002:551), “reestruturado e transformado ", na me-
dida em que a opgdo pela adopgdo deste modelo reclama, segundo Peres (2000:122), “uma

Fonte: Banks (2002:551)

reconversdo estrutural e cultural da escola”, de modo a proporcionar aos alunos dos dife-
rentes grupos o mesmo estatuto na instituigio. Mas, para que tal seja possivel, adianta
Peres (2000), é necessdrio gerar novos dispositivos do foro estrutural e pedagégico da
escola (cf.Cap.3, 3.2.4.1).

Banks (2002) refere-se ao ambiente geral da escola, como um sistema constituido por de-
terminados factores passiveis de identificagfio, e que passam por atitudes e valores da esco-
1a (dos profissionais que nela trabalham), pelos procedimentos avaliativos, pelo curriculo e
materiais didécticos. A luz da escola multicultural, reestruturada, cada uma das varidveis
sofreu alteragfio e reflecte igualdade social, cultural e étnica. Adverte, ainda, para a impor-
téncia de cada um destes factores sofrer alteragdes, de modo a gerar ¢ promover um ambi-

ente, em que os alunos dos diversos grupos raciais, étnicos e culturais possam experien-
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ciar uma situagdo de igualdade, apesar de qualquer um destes factores se possa constituir

como ponto de focagem de uma reforma curricular inicial.

Todavia, na perspectiva de Leite (2002, 2003), a escola constitui a instituicdo que se
afigura melhor posicionada, no sentido de gerar condig8es que se aproximem de uma vi-
véncia igualitéria entre grupos diversos. Constitui, de igual modo, um local propicio para a
ocorréncia de processos de comunicagiio promotores de “uma aprendizagem do viver e
conviver com a diferenca, ou seja, onde se desenvolvam processos de comunicagdo
intercultural”(Leite, 2003:40). Esta constitui uma das ideias-base facilitadoras do desen-
volvimento de uma educagdio intercultural (cf. Cap. 2, 2.2), salientada por Leite (2002,
2003), e presente nas treze linhas de forga (cf. Cap. 2, 2.2.1) enunciadas por Rey (1986),
no sentido de ultrapassar a tradigfo associada a uma certa perpetuagdo da educagdo tradi-
cional e monocultural, e onde a escola é considerada como o local mais apropriado para a
emergéncia de condi¢des de comunicagdo efectiva entre alunos oriundos de diversas pro-
veniéncias, de forma a proporcionar uma partilha de experiéncias, bem como o desenvolvi-
mento de atitudes de aceitagio para o desenvolvimento de uma ‘pedagogia do encontro’
(cf. Cap. 2.2.2.2).

Peres (2000), seguindo a linha de Banks (2002), entende este modelo da escola multicul-
tural ¢ as caracteristicas que lhe sfio atribuidas, segundo a concepedo de escola democra-
tica, ou scja, uma instituigdo cujo discurso extravasa o respeito pela diversidade cultural e a
igualdade de oportunidades entendida na perspectiva acesso/sucesso escolares. Esta ¢ uma
institui¢do que leva o discurso a prética, promovendo préticas de justiga social, solidarieda-
de e respeito por todos os parceiros no processo educativo.

Deste modo, a pertinéncia deste ou de outro modelo ou projecto curricular que pretenda
promover inovagdes educativas, e que se apresente defensor de uma escola multi-intercul-
tural, “precisa de mudangas organizativas” (Leite, 2002:142), e apenas faré sentido, caso
se imponha além da teoria e da “utopia distante "(Peres, 2000:122), como um processo re-
velado no dia-a - dia das escolas, consubstanciado nas relagdes e interacgdes desenvolvidas
¢ contando com o “empenhamento de agentes educativos nele implicados” (Leite,
2002:143). E uma perspectiva que reclama reflexdo por parte destes agentes; uma reflexéio
que v4 no sentido de repensar as suas representacdes, exigindo (Peres, 2000:122) modos de
ser e de fazer, e enveredando por uma postura de questionamento face ds certezas e rotinas
instaladas. Porque a escola se define, essencialmente, “pelas pessoas que nela trabalham,

convivem, aprendem e ensinam e pela inser¢do e «naturalizagdo» na comunidade
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local ”(Peres, 2000:126), a triade escola/familia/comunidade constitui uma dimensdo
fundamental nesta sociedade multicultural, pelo que ¢ uma acgdo que deve contar com a
cooperagdio entre escola, familia ¢ comunidade na sociedade (Peres, 2000:67).

Partilhamos a posigiio de Peres quando refere que a escola, ela propria, se deve entender
como um projecto; um projecto que, paulatinamente, se vai construindo, assente, quer nos
curricula, quer nos projectos desenhados de forma colaborativa e em simbiose com 0 meio,
com “as pessoas que nela habitam e pelos diferentes parceiros. (...)[njuma adaptagdo
permanente aos marcos socio-culturais do meio em que estdo inseridas "(2000:126).
Estamos conscientes que ndo é por tradigdo ou por obrigagio que as escolas sdo melhores,
ou que sdo boas, quer no dmbito da gestdo, quer dos projectos, quer das préticas educati-
vas. Adoptamos a perspectiva de Peres (2000:126) quando afirma que as verdadeiras esco-
las sdo as escolas aprendentes (fearning schools), ou seja, aquelas que investem numa pos-
tura permanentemente direccionada para uma melhoria, € que, no dia a dia, edificam a sua
autonomia e a sua cultura, de modo a contrariar a mesmidade institucional, socorrendo-se
da comunidade e tirando o maior proveito possivel das estruturas e recursos ai existentes.
Ainda assim, convém lembrar que as praticas educativas nfo dependem, unicamente, dos
actores nelas implicados de forma directa (Peres, 2000:122; Leite, 2002:128); ha que
atender a outros factores, nomeadamente, organizagdo dos tempos e dos espagos, dado
estes condicionarem a estrutura do discurso pedagégico e privilegiarem, de forma desigual,
as culturas dos alunos em presenga no contexto escolar. Salientam-se, ainda, aspectos
relativos aos contetidos, programas escolares e recursos/materiais pedagdgicos, nfo
esquecendo as j4 referidas relagSes/estruturas de poder e, também, as politicas educativas.

A valorizagfo e promogdio do pluralismo lingufstico configura uma educagdo que se estd
a afastar da ideia de ¢ uma nagfio — uma lingua’, dotando os alunos de competéncia bicultu-
ral e bilingue, de modo a capacita-los para que, de forma adequada, cles possam Sfuncionar,
concomitantemente, no 4mbito da cultura maioritdria ¢ da minoritéria.

Atendendo a todos os condicionalismos que envolvem a escola, Rey (1993, in: Peres,
2000:123) afirma que:

“Nada é neutro nos regulamentos, nas selecgbes e na gestdo da escola, quer se trate da deter-

minagdo das linguas de ensino, da organizagdo das turmas, da elaboragdo dos programas e

hordrios,da disposicdo do mobilidrio, da selecgdo dos liveos para a biblioteca, da vida da aula,
da relagdo com as familias (...), da formagdo dos professores e de outro pessoal ligado & educa-
¢do, da colaboragdo entre os diferentes parceiros da educagdo na comunidade social, etc.”
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Ao redor da escola, nada é neutro, nada é isento de determinados interesses, tudo esta
subordinado a relagdes de poder e, desse modo, n#io se afigura tarefa fécil a decisdo por
uma opgéio em sentidos interculturais; uma vez que exige desinstalar o que h4 muito tempo
estd instalado. Como a escola (Peres, 2000:123) se situa num lugar privilegiado, face a
possibilidade de redireccionar as praticas de socializagio ¢ humanizagfio no sentido da edu-
cagdio intercultural, deste modo, é necessério travar a influéncia do seu poder sobre o espa-
¢o escolar.

A integragio do intercultural, quer na vida, quer na educagéo, constitui um desafio, “uma
aposta dificil” (Peres, 2000:123), cujo propésito reclama desafiar as certezas e rotinas
estabelecidas, conhecer as razbes a clas subjacentes e, a partir do conhecimento desse
porqué, “(re)inventar uma nova praxis pedagdgica a nivel das organizagdes sociais, no-
meadamente na escola.(...) [no sentido que] a institui¢do escolar é um lugar privilegiado
para reorientar as prdticas de socializagdo e humanizagdo em direc¢do a educagdo
intercultural”( Peres, 2000:123).

E feita, ainda, referéncia (Peres, 2000:126-137) a movimentos e experiéncias de renova-
¢do da escola face a uma perspectiva multi e intercultural. Gairin (1992, in: Peres, 2000),
retomando o conceito de «escola versatil» de Moreno (1989), defende que a escola
intercultural, entendida nas suas dimenses organizativa, curricular, pedagégica e didacti-
ca, deve basear-se nos aspectos que passamos a apresentar:

“_ gbertura ao meio; direc¢dio participada; curriculum diferenciado;

- metodologias diferenciadas;

- disciplina centrada nas exigéncias da actividade e da relagdo social;
- avaliagd@o continua;

- agrupamento flexivel dos alunos;

- ensino em equipa,

- diversidade dos espagos pedagdgicos;

- disponibilidade de arranjos didacticos;

- hordrios flexiveis” (Gairin, 1992, in: Peres, 2000:127).

Se pretendemos uma melhoria da vida escolar, “devemos possuir uma visdo do todo
como um processo "(Peres, 2000:127), ao invés de pequenas parcelas da realidade escolar.
Esta é também uma perspectiva partithada por Eisner (1979, in: Peres, 2000), quando con-
sidera a renovagio da escola como um processo global, intervencionado pelos componen-

tes que passamos a referir:
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-* inteng¢des: valores e finalidades que se pretendem alcangar;
- estrutura: processo organizativo desenvolvido para realizar as intengdes e finali-
dades;
- curriculum: temas de estudo, margem de liberdade dos professores em relagio
aos temas e a sua actuagdo pedagogica;
- pedagogia: meios para a concretizagdo do curriculum;
- avaliacdo: controlo dos fins previstos” (Eisner, 1979, in: Peres, 2000:127).

O papel da escola — uma escola que a todos deve servir, sendo esses todos, cada vez mais
diversos —, na perspectiva de Liégeois (2001:252):
“é participar na valorizagdo e na compreensdo das diferengas e transformar os antagonismos,
ainda que estes sejam seculares e sobretudo gquando isso se verifica, em diferengas melhor com-
preendidas. E pois legitimo esperar que, antes do mais, a propria escola seja, nas suas estrutu-
ras e no seu funcionamento, um modelo de abertura e de respeito” (cf. Cap. 2, 2.3.8).

Relativamente 2 integracio multiétnica, multirracial ¢ multicultural, Gadotti (1997, in:
Padilha, 2004:194) entende que — e apesar de considerar que esta niio ¢ produto exclusivo
do trabalho escolar — a escola pode constituir-se como um espago privilegiado dessa inte-
gragdo.

3.2. A integragiio dos grupes culturais minoritdrios em contextos pluriculturais
3.2.1. Ao redor da integragao

Os fenémenos de globalizagfo, de mundializagdo e interdependéncia entre os varios esta-
dos, constituem-se, na actualidade, como os grandes responséveis pela grande visibilidade
do cenrio inerente & quest#o das minorias. Nos contextos actuais, existe toda uma infini-
dade de minorias que, tal como afirma Peres (2000), ¢ importante esclarecer. Assim, ha
que ter em conta que, além das minorias tipificadas, geralmente em relagéo a sua génese,
como as “minorias de didspora’™ e “minorias nacionais e territoriais”, emergem ‘novas’
minorias resultantes de categorias de pessoas € grupos com um estatuto de inferioridade ¢
em situagdo de desfavorecimento. Para o surgimento destas ‘novas’ minorias, muito contri-

buem os ambientes fisicos e sociais em que se movimentam, € as desvantagens de cariz so-

! perotti (1997:26), ao referir-se s didsporas, cvoca alguns momentos da histéria, em que algumas etnias, por um
fenémeno de &xodo, foram dispersas através da Europa ¢, por esse facto, constituem hoje, didsporas, s¢ja de origem
europeia, seja extra-europeia; constituindo exemplos, as didsporas polaca, alemd, himgara, arménia, de entre outras.
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cial e econémico que enfrentam, das quais salientamos o desenrafzamento social e cultural,
bem como a situagio de clandestinidade. Este constitui um quadro nada abonat6rio a inte-
gragio® desejada, criando a esses grupos minotitirios “uma inser¢do marginal, ndo muito
longe da situagdo de ghetto, envolvida de alguma estigmatizagdo ”(Peres, 2000:165).

Este cenario, como niio podia deixar de o ser, é extensivo a escola, uma vez que estes
grupos, estando conscientes da sua condi¢do de minoria, chegam-se a auto-marginalizar.
Devido as dificuldades que enfrentam ao interagirem e comunicarem com as pessoas per-
tencentes ao grupo maioritério, ¢ também no sentido de preservar a sua identidade,
fecham-se no seu grupo, na tentativa de se ‘protegerem’, auto-marginalizam-se. Esta situa-
¢io, que s¢ reveste de uma enorme complexidade, atinge ¢ interfere no quotidiano de in-
meros imigrantes, nos variados contextos. As migragdes tém sido, em boa parte, as respon-
sdveis pelo despoletar ¢ tornar visivel o problema da integragio dos grupos minoritérios
(Peres, 2000:174).

A escola actual constitui-se, cada vez mais, como um espago onde se cruzam culturas e
linguas cada vez mais diversas, um espago onde se desenha um mosaico com uma paisa-
gem cada vez mais policromética, de caracteristicas e especificidades cada vez mais diver-
sificadas. Peres (2000: 174) alerta para alguns dos aspectos que em muito concorrem para
a complexificagiio desta realidade e da situagfio dos alunos imigrados.

Essa diversidade de linguas e culturas desencadeia situagGes de conflito, de tensdo e di-
lemas que reclamam, da instituigio escolar, uma adequagio das respostas as 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 nfio obstante os programas de educagdo
intercultural assentarem a sua estrutura em principios de igualdade na diversidade, ou seja,
na justiga face as desigualdades e direito a diferenga — na maioria dos paises, 0s grupos
minoritarios continuarem a deparar-se com problemas comuns. Uma crianga, uma vez che-
gada & escola do pais de acolhimento, depara-se, de imediato, com um primeiro obstéculo
— a lingua — e este constitui-se, indubitavelmente, como a primeira grande dificuldade de
adaptagéio ao sistema escolar.

Um outro obsticulo, respeita ao desenraizamento cultural dos alunos imigrados, dado
que o processo educativo se encontra, maioritariamente, desajustado das especificidades

20 termo integracfio, segundo Peres (2000:442), respeita a um processo pelo qual os individuos ¢ ou grupos minoritécios
¢ maioritdrios s¢ incorporam ¢ compartilham as mesmas estruturas sociais, promovendo o respeito miituo pelas
identidades pessoais e culturais de cada um.
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culturais que encerra, ou seja “o curriculo, a organizagdo escolar e os processos de ensino
estdo configurados por uma cultura diferente da sua”(Peres, 2000:166). Uma outra
situagfio relacionada com esta circunstincia, susceptivel de suceder, € o chogue cultural
(cf. Cap. 2,2.4.2), com todos os efeitos dai decorrentes. H4, ainda, um outro aspecto que
nem sempre concorre para a promogdo do clima de escola mais desejével, e que se prende
com as atitudes entre os grupos maioritarios e minoritérios, dado que sfio “as atitudes de
desconfianga, bem como os preconceilos e os esteredtipos entre os grupos maioritdrios e
minoritdrios [que] nem sempre propiciam um bom clima de escola”(Peres, 2000: 166).

Face & crescente pluralidade cultural e étnica nas sociedades e nas escolas, comegou-se
por encetar esforgos no sentido de responder a tais realidades, estando, primeiramente, na
origem dessas respostas educativas por parte de alguns paises, a tentativa de adequacdo do
sistema 2 escolarizagio de criangas e jovens de origem estrangeira, desenvolvendo préticas
que passavam pelo reconhecimento da origem cultural diversa e orientadas no sentido de
essa populagio escolar ser bem sucedida em termos de resultados finais. Nesta perspectiva,
e para se atingir os tais resultados de sucesso, o sistema pensava intervir nos contextos
multiculturais e favorecer a integragiio destes grupos no dmbito dos espagos escolares e
sociais. Fra uma resposta escolar caracterizada pela valorizagio de um modelo cultural de
carécter Unico, que deveria, a todo o custo, ser aceite e interiorizado por todos, facilitar o
convivio social e, simultancamente, evitar os conflitos. Esta perspectiva advogava um
modelo normativo de homogeneizagéio cultural, no qual a assimilagfio era entendida como
a resposta educativa mais vantajosa 3 multiculturalidade, em termos sociais. Face a este
quadro, nfio se vislumbrava um outro tipo de resposta, uma resposta que enveredasse pela
valorizagdo e incremento de um intercdmbio de perspectivas e experiéncias culturais
diversas e aspectos que as caracterizassem.

Perante tais realidades pluriculturais — facilmente percepcionadas, inclusivamente, por
organismos nacionais e internacionais que as reconhecem do ponto de vista juridico —, co-
megam a surgir preocupagdes®, no dmbito dos contextos multiculturais, face a integragéo e
escolarizagdo dos grupos minoritérios.

Para que todos se sintam socialmente integrados e culturalmente identificados, Peres
(2000:160) diz estar consciente da necessidade de haver politicas e estratégias de educagio

3 Leite (2002:162), referindo-se a Galino & Escribano (1990), afirma que estes autores, entre outros, apontam a origem
da educagfio intercultural no crescimento registado na histéria das mentalidades que gerou a reivindicaggo das identidades
culturais. Outros hé, tais como Olivier (1988), situam-na nas preccupagdes dos sistemas escolares em darem resposta &
pluralidade de culturas presentes nas sociedades industrializadas.
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e formagdo favoraveis ¢ promotoras de uma permeabilidade cultural, dado que ¢ pelo
contacto das pessoas das diversas culturas, que se consegue a interacgdio — que o autor
caracteriza de um “exercicio permanente de tolerdncia face ao diverso”(Peres, 2000:160)
—, ¢ ndlo apenas, numa relagfio caracterizada por um mero carécter proxémico, opinifio que
partilhamos.

Assim, a tolerfincia deverd abrir caminhos 2 alteridade, ou seja, ao reconhecimento do ou-
tro (cf. Cap. 2,2.2.2), rejeitando “assimilar” ¢ “digerir o diverso”, no sentido em que “em
vez de assimilar, digerir o diverso, a tolerdncia tem antes de mais, de reconhecer o outro,
seja ao nivel do individuo, seja ao nivel da comunidade” (Aurélio, 1997, in: Peres,
2000:160). Para que possa acontecer esse reconhecimento, s¥o necessdrias alteragSes que,
segundo Martinez & Martinez (1992, in: Leite, 2002:163), passam por tomadas de iniciati-
va de adaptagiio por parte do SE, da administragéio ¢ das politicas educativas no que res-
peita s diferencas de tipo étnico, linguistico e cultural dos grupos coexistentes na socieda-
de e 3s inerentes especificidades desses grupos. E assente nas respostas a duas questdes ba-
sicas, segundo esses autores (baseados na tese de Berry, 1988), que as solugdes devem ser
tomadas.

Essas questdes dirigem-se ao grupo do seguinte modo:

- “o grupo deseja manter a identidade cultural, valores, etc?” e

-“considera conveniente manter relagdes com outros grupos?”(Martinez & Martinez,
1992, in: Leite, 2002:163).

Leite (2002), face 3 andlise dos conceitos de assimilagio (cf. Cap2,2.13.2) e de
integragfio, recorre & axiologia de Berry?, representada no Quadro n.°6 (pna pagina
seguinte). Recorrendo ao esquema do Quadro n.° 6 , interpreta-se que: quando a vontade de
manter a identidade nfio acompanha o desejo de contacto, fala-se de assimilagfio. Esta
situagfo, analisada na perspectiva de Banks & Lynch (1984, in: Leite, 2002: 164), acontece

quando “o grupo émico ou cultural adguire os comporiamenios, valores, perspectivas,

4 Segundo Berry (in: Leite, 2002:163), a totalidade dos individuos depara-se, durante a aculturagio, com dois problemas
— 0 contacto-participagfio ¢ a preservagiio cultural — ¢ foi em funglio destes, que este modelo dos modos de aculturagiio
foi definido. Face a cada uma das situagdes, pela dicotomia “sim’, ‘nfio’, eram apresentadas resposias, € o autor, recorrendo a
individuos pertencentes aos diferentes grupos (de acordo com estudos realizados em 1970, 1982 ¢ 1985), teve oportunidade de
verificar as quairo alterpativas conceptuais.
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Quadro n.° 6 - Para uma conceptualizagiio de ‘assimilagdo’ e de ‘integragfio’

Manter a Identidade
Sim Nio
Si Integracio Assimilagfio
im
Manter Contacto
Nio Segregacdo Marginalizagio

Fonte: Berry (1988, in: Leite, 2002:163)

ethos e caracteristicas de outro grupo cultural ou étnico e perde as suas proprias
caracteristicas naturais”, deixando supor, por conseguinte, uma despersonalizagio e uma
desculturagéio da sua cultura nativa, para se assemelhar, culturalmente, ao grupo a que se ¢
assimilado.

Sob o lema, “integrar sem aculturar”, Luiza Cortesdo (in: Lobo, 2005a: 32) alerta para
o dever da escola, em fornecer ao aluno, instrumentos que o vdo ajudar a sobreviver na so-
ciedade e no mercado de trabalho, mas reitera o alerta para que isso nfio se faga 4 custa da
destruigiio da sua identidade cultural, ou seja, defende uma integragdo sem aculturag@o.
Assegura, ainda, que é justamente, neste duplo papel que se joga a integragfio e, numa po-
sigio critica, refere que, por norma, a escola nfio cumpre esta segunda parte, levando a que
a integragfo se faga através da aculturagéo.’

Por outro lado, fala-se de integragdo, quando se verifica a existéncia de um desejo e de
uma vontade de, a0 mesmo tempo, manter a identidade cultural ¢ contactar com outros
grupos na sociedade. Leite (2002:167), no sentido da clarificagéo do conceito de integragdo
(ou de insergfio)’, recorre 4 ‘Comissdio Interministerial® (resultante de reflexGes em torno

$ A possibilidade de fazer a integragfio através da aculturaclio, podemo-la verificar através da andlise ao esquema
apresentado por Berry (in:Leite, 2002), tendo presente a ideia de que a assimilacfio ¢ uma modalidade de aculturaciio
(Camilieri, 1990, in: Ouellet, 1991).

¢ Leite (2002:169) refere-se & “Inserglio” ¢ & “Integragiio” como termos e conceitos que ainda se encontram envoltos em
alguma imprecis#o. Enquanto ‘termo’, a autora refere como exemplo, relatos de situagBes constantes ¢m artigos de
jornais acerca do alojamento de familias de etnia cigana, em que “assimilaglio’ e ‘integragdo’ sfo alvo de sinonfmia. Leite
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de problemas inerentes 2 integragdio e/ou inserglo social dos grupos culturais minoritérios,
nos chamados “paises de acolhimento’, ¢ criada com o propdsito de definir e concretizar a
politica francesa de integragfio dos residentes estrangeiros ou de origem estrangeira), onde
se afirmou que:
“sem negar as diferengas, é sobre as semelhangas e as convergéncias que uma politica de inte-
gragdo poe o acento, a fim de, na igualdade dos direitos, e das obrigages, tornar soliddrias
as diferentes componentes étnicas e culturais da nossa sociedade e dar a cada wm, qualquer
que seja asua origem, a possibilidade de viver nesta sociedade da qual aceitou as regras e da
qual se torna wm elemento constituinte” (Leite, 2002:170).

Para Leite (2002: 170), esta é uma concepgdo de integragdo que, face a grupos com
caracteristicas étnicas e culturais diversas, visa torni-los solidérios.

Na perspectiva de Perotti (1997:47), fala-se de uma postura conformista —“conformiza-
¢do” —face aos modelos de acolhimento, situagio resuitante de um processo que pressupde
as relagdes entre os individuos migrantes e os da sociedade de acothimento, segundo uma
caminhada unidireccional, que o autor denomina de “passagem unilateral”, ou seja, pres-
supde uma passagem e uma conformizagio a outra cultura, ocorrendo concomitantemente,
um despojamento da cultura de origem. Neste sentido, a assimilagfio constitui-se como um
processo que pressupde haver “um papel passivo de uma cultura perante a outra — a
cultura dominante "(Perotti,1997:48). Como j4 tivemos oportunidade de referir no Capitulo
2, seguindo esta perspectiva, ¢ de acordo com a adverténcia de Liégeois (in: Leite,
2002:173), ocorre com frequéncia a integracdo prolongar-se pela assimilagfo.

Poderemos questionar-nos acerca desta passividade, no sentido de reflectirmos se esse
“papel passivo™ é ou ndo reflexo de um desejo de assimilagfio. Leite (2002) alerta para a
hipétese desse desejo ndio ser natural, mas afigurar-se como uma saida para os individuos,
na busca de uma solugio para os fendmenos de rejeigdio; uma vez que a socializagfo
(cf.Cap. 2,2.3.7) "assente numa hierarquizagdo cultural ou na existéncia de uma cultura
unica, tem gerado dois tipos de situagdo: rejeigdo da cultura de origem (expressa por
Jfenomenos de fagocitagdo) ou rejeigdo social (expressa por fendmenos de exclusio)”
(Leite, 2002:164).

(2002:162) no &mbito da clarificagfio dos conceitos de assimilagiio e de intepragio, atribui ao concefio de integragdo ¢
inserglio social um mesmo significado.
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Antén et al. (1995, in: Leite, 2002:165) referem que uma constatagio explicita da diver-
sidade cultural, por si s, ja deixa antever um avango, dado que leva a um questionamento
do modelo assimilacionista, quanto ao seu objectivo uniformizador; e também a uma reva-
lorizagdo do pluralismo cultural, em si mesmo. Ainda assim, quer o enfoque assimilacio-
nista, quer o multiculturalista, constituem um alvo de criticas, uma vez que ambos condu-
zem as culturas a uma compartimentagio, logo, a uma auséncia de trocas e a um desren-
dimento cultural, nfio obstante os trilhos diferenciados por eles (modelos) percorridos (cf.
Cap.2, 2.4); dado que — “o multiculturalismo consiste em navegar entre dois riscos opos-

tos: o que consiste em fechar as minorias em guetos e aquele que consiste na sua assimi-
lagdio ’(Wieviorka, 1999, in: Stéer & Cortesfo, 1999:23).

Perante a existéncia da crescente diversidade cultural e suas especificidades, hd posi¢des
que tém vindo a apontar o desajuste do modelo assimilacionista e sfio reveladores do
declinio desse modelo no que concerne & promogdo das minorias e 4 harmonia social. Séo
as situacdes de fracasso apontadas que se tém constituido como justificativa para uma
crescente preferéncia pela valorizagfio da diversidade cultural, levando, nfio apenas, a
novas conceptualizagdes, mas também no repensar de principios e préaticas de integragéo.

Essas opgdes, situam-se desde:

— um “multiculturalismo benigno ”(Stber, & Cortesdo, 1999) ou um “multiculturalismo
benevolente” (S. May, 1994; cf. Cap. 2, 2.2), através de uma aceitagio passiva da diversi-
dade. Esta € uma linha de tradi¢fo critica, segundo Leite (2002:236), que percepciona o
curriculo como terreno de produgdo e criagdo simboélica das culturas; e um modelo que
conduz os grupos minoritarios a um certo isolamento, podendo, inclusivamente, chegar a
formas mais graves de exclusfio, como 3 guetizagdo;

— até a um “multiculturalismo critico”( Stoer & Cortesdo, 1999), através de intervencdes
interculturais. A posi¢io associada a este tipo de multiculturalismo € a posigio por nés
adoptada (uma posi¢dio que se afasta da anterior), na medida em que a educagfo intercul-
tural é entendida — como temos vindo a referir, baseados em varios autores — como um
meio propicio para no seu scio se desencadearem e desenvolverem mudangas em sentidos
interculturais, “onde a cultura dominante é questionada e onde hd lugar para a expressdo
das culturas minoritdrias ”(Leite, 2002:236).
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3.2.2. Os diferentes rostos da integracdo

Peres (2000) adverte que — e ndo obstante, as novas realidades sociais e culturais — as
estratégias integradoras nem sempre se constituiram em fungio dessas realidades e, inclu~
sivamente, grandes desassossegos tedrico-priticos tém sido gerados pelas dindmicas de
integragdo, no que se prende com as suas variadas dimensdes.

Face a esta moldura, sdo vérias as acepgdes de que se diz estar pautado o conceito de in-
tegragdio, sendo que, relativamente a educagfo escolar (Peres, 2000:160), normalmente, é
utilizado no sentido antagdnico ao de segregaciio.

O termo integragfio comecgou a ser mais evocado que o de assimilagfio, situacfo essa,
decorrente de debates criticos acerca da fungfio normativa e reguladora do SE ¢ da defesa
do direito a diferenga. Esses debates, por sua vez, tém dado origem a discursos promoto-
res de relagSes de participagéo igual a todos os grupos sécio-culturais, substituindo, deste
modo, os objectivos da homogeneizagio cultural (Leite, 2002:166).

Através da perspectiva de Toussaint, Peres (2000:161) sublinha o terreno movedigo em
que emergem as novas conceptualizacdes e o repensar de principios e praticas de integra-
¢do, dado que, na retaguarda do conceito de integragdo, escondem-se significados, discur-
sos, modelos, realidades, necessidades e utopias de dificil elucidagio.

Apesar de um cardcter, algo reticente, em torno do termo integragio e da inerente ope-
racionalizag8o, por parte de alguns autores’, ainda assim, outros hd que (¢ € esia pers-
pectiva que apoiamos) defendem a necessidade (Peres, 2000:161) de se aprender a convi-
ver, seja com as diferencas dos outros, seja com as nossas; postura essa, resultante de um
processo de conscientizagdo das diferengas existentes inter e intra grupos — os grupos que
integram e os grupos que sdo integrados. Por sua vez, da relagfio dos individuos dos diver-
sos grupos surgem choques e conflitos e, nesta perspectiva, hd que encontrar um equilibrio
da cultura em acgfio com uma determinada harmonia social. Desta forma, a integracfio ¢
entendida como um processo dinfimico, um “processo em que individuos ou grupos mino-

ritdrios e maioritdrios, se incorporam e compartilham as mesmas estruturas sociais, pro-

7 Leite (2002:165), analisando Stoer (1994), adverte que a ideia de uma relagfio linear e reciproca entre um curriculo mais
sensivel & diferenca e mais oportunidades, seja de sucesso escolar, seja de acesso ao mercado de trabalho, tem sido alvo
de criticas por ingenuidade; devido & lacuna de n#o se levar em conta o poder discriminatério, associado 2o préprio
mercado de trabalho e aos estatutos desipuais dos diferentes grupos culturais. Neste sentido, as possibilidades de
determinados grupos culturais encontram-se condicionadas por uma desigual distribuiglio do capital cultural e da divisfio
social do trabalho.
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movendo o respeito mituo pelas identidades pessoais e culturais de cada um”(Peres,
2000:442).

Também Perotti (1997:49), quando se refere ao conceito de integracfio, opde-0 2 nogdo
de assimilagiio, porque tratando-se de culturas minoritérias e de cultura dominante, o autor
associa-lhe a capacidade de confrontar e de mudar valores, normas ¢ modelos de comporta-
mento, em posi¢io de igualdade e de participagiio miitua, tanto da parte do imigrante,
como da sociedade de acolhimento.

A nogfo de integragfio implica, assim, uma mistura de culturas, tornando-se fundamental
manter o aspecto inter-relacional com uma integragdo comunicativa. Esta integrago cons-
titui-se como um processo gradual, pois os grupos minoritirios tornam-se, progressiva-
mente, participantes activos na vida econémica, social, civica e cultural, do pais de imigra-
¢30, dando-se assim uma integracfio sécio-cultural,

A integracdo ndo deve decorrer, apenas, de um trabalho realizado em contexto escolar,
mas beneficiar, também, do trabalho realizado em outros contextos exteriores a escola
(Gadotti, 1997, in: Padilha, 2004:194), uma posi¢do que também partilhamos, uma vez que
pensamos que os outros ambientes, onde os alunos se¢ movimentam, sdo, igualmente, passi-

veis de promover a sua integragéo.

Para Live (1992, in: Peres, 2000:161), o processo de integragéio, a que denomina de “um
conjunto de percursos distintos”, faz-se acompanhar pelo respeito, uma vez que este é de
extrema importincia para todos os actores envolvidos nesse processo, independentemente
de pertencerem a sociedade de acolhimento, ou de outras proveniéncias.

Entendemos esta integragiio na perspectiva de Ouellet (1991), baseado em Hoopes (1979,
1981), como um “processus d’apprentissage culturel [qui] vise a permettre de voir le
monde du point de vue d’une autre culture et d’étre capable de fonctionner efficacement
et d’étre a l’aise dans cette culture”(1991:129) *. Uma integrag@o que, em nosso entender,
abre caminho ao bilinguismo cultural (cf. Cap. 3, 3.2.4.4.4).

Leite (2002), ao falar em integragio (de acordo com a perspectiva de Berry, 1988),
salienta que sfio as situagdes inerentes ao tipo de contacto, que Berry refere no sentido de

® Face a este processo de aprendizagem, o autor sublinha as consequéncias de uma diligéncia de conscientizagdo cultural
no plano da identidade pessoal. Apresenta uma descrigfio das principais etapas que deve, normalmente, ajudar quem se
e¢mpenha numa caminhada de conscientizagfio cultural. Distingue sete etapas: 1-etnocentrismo; 2-consciénceia; 3-compre-
ensfio; 4-aceitagdio/respeito; S-apreciagdio/avaliagdo; 6-adopglio selectiva; 7-assimilagio — adaptagdo — biculturalismo —
multiculturakismo (Ouellet ,1991:129-130).
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“participar como parte integrante de um lecido social mais vasto”(1988, in:Leite,
2002:165), € que se afiguram como positivas e mais passiveis de — de um modo voluntério
e consciente — configurarem o mecanismo da aculturagio, uma vez que as atitudes de acul-
turagfio sdo mencionadas pelo autor, com o fim de referir o modo como se aspira pertencer
a outros grupos (cf.Cap.2, 2.1.2).

De acordo com os autores que temos vindo a referir, a integrago ndo pode ser entendi-
da de outro modo, senfio numa perspectiva bidireccional, como um processo dinimico e
conjunto, necessitando da participagfio dos individuos dos grupos minoritérios e dos grupos
maioritarios que, incorporando e compartilhando a mesma estrutura social, promovem o
respeito miituo pelas identidades sociais e culturais de cada um. Foi de acordo com esta
moldura de integragdio, que Peres concebeu o diagrama do Quadro n.° 7, onde identifica os

Quadro n.” 7 — Os diferentes rostos da integragiio

ACOLHIMENTO
DIFERENCIADO
INSERCAO INCLUSAO
(integragdo social e cultural- (aprender juntos na escola
membro activo da comunidade) ,/’/ e na comunidade)

EDUCAGAO

oS
DIFERENTES

GRUPO ROSTOS DA GRUPO
MAIORITARIO INTEGRACAO MINORITARIO
(Eseolar, Social,
Cultural,...)
CIDADANIA DE PLENOS RESPEITO PELA ALTERIDADE
DIREITOS E VALORIZACAO DAS DIFE-
(como pessoa e como cidadZo) RENCAS CULTURAIS
ASSIMILACAO
SEGREGACAO ‘GUETIZACAO’ EXCLUSAO/MARGINALIZACAO

Fonte: Peres (1997, in: Peres, 2000:162)
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intervenientes no processo, aos quais denominou de “Os diferentes rostos da integra-
¢do”, e através do qual, mostra um processo trespassado por perspectivas diversas —
normativa, escolar, social, cultural, etc. — afastando, definitivamente, a ideia de que a in-
tegragdio poderia ser perspectivada segundo uma tinica dimensdo. A integragio assenta,
segundo Peres (2000:162):
“em modelos abertos e plurais, acolhedores da diversidade, com projectos concretos que possi-
bilitem caminhar em direc¢do a pedagogia da diversidade. Para isso, é necessdrio investir
em todas as modalidades de educagdo — formal, ndo-formal e informal numa perspectiva multi-
-intercultural — por forma a que apessoana sua singularidade ouo grupo nasua identi-
dade ndo sejam excliddos por motivos de raga, sexo, classe social, cultural ou outras formas
de discrimininacdo e sejam cidaddos de plenos direitos”.

Uma outra interpretagfio ao fenomeno da integragfio, que vai no sentido da anterior
(Peres, 2000), ¢ a feita por Leite (2002:167), baseando-se em Mango (1996), onde surgem
adverténcias face a predominéncia de obsticulos de ordem societal; e que devido, justa-
mente, 3 origem destes obsticulos, o estudo do fenémeno da integrago ndo se pode cingir,
apenas, em termos de individuo ou de cultura. De acordo com esta perspectiva, nfio se po-
de deixar de ter presente as vivéncias sociais, assim como os condicionalismos que delas
decorrem; vivéncias essas subordinadas a normas negociadas, desejosas por acautelar uma
coesdo social (no claro respeito da identidade cultural diferenciada).

O processo de insercfio dos imigrantes no pafs de acolhimento, segundo Abou (1988),
compreende trés processos distintos que se desenvolvem, simultanecamente, mas a trés rit-
mos diferentes, a trés niveis do real: sfio os processos de adaptagiio, integraciio c aculto-
ragao:

1. A adaptacfio respeita & acomodagio ao meio fisico do pais de acolhimento,
englobando “I’aménagement de l’espace auquel procédent les immigrés dans le but
de réduire la différence qualitative angoissante entre 1'habitat nouveau et ’ancien”
(.127);

2. A integraciio respeita a“!’insertion des nouveawx-venus dans les strutures écono-
miques, sociales et politiques du pays d’accueil "(p.128);

3. A aculturaciio “designe I'ensemble des interférences culturelles que les immigrés et
leurs enfants subissent, & tout les niveaux, de I’adaptation et de I'intégration, par sui-
te de la constante de leur culture d’origine avec celle de la société d’accueil ”(Abou,
1988:128; cf. Cap.2, 2.1.2).
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Desse quadro reflexivo resultam dois aspectos que merecem ser equacionados peranie a
moldura cultural actual (Leite:2002:167) e que se prendem com:
— a exigéncia feita a determinados grupos culturais, no sentido de renegarem as suas ori-
gens, constituindo-se esta, uma posi¢fo contraditéria ao defendido pelos direitos humanos;
— 0 empobrecimento, em consequéncia de determinagdes orientadas para existéncia de uma
realidade cultural Gnica e padronizada.

E premente ultrapassar as ideologias criadas por algumas sociedades, as quais imputam a
responsabilidade dos fracassos e insucessos aos individuos — fracassados — ao invés de se-
rem as estruturas, ou a maneira como essas sociedades funcionam, a assumirem esses
fracassos. Freire (1992:157), ilustrando esta demincia, refere, justamente, a responsa-
bilidade imputada aos alunos negros e & sua incompeténcia ‘genética”, perante a dificul-
dade em aprender inglés; nfo sendo feita qualquer alusdo a discriminagfio de que s#o alvo
(de raga e de classe), nem do elitismo autoritdrio com que se pretende impor o “padrdo
culto’,

No é&mbito da inser¢fio de grupos cultarais minoritérios, Leite (2002:168) faz referén-
cia a um ensino dirigido em trés vertentes, segundo as quais, podem ser encaradas as espe-
cificidades culturais dos diversos grupos, caracterizadas pelo unitarisme, pelo diferenci-
alismo absoluto ¢ pelo coexistencialismo.

1. Segundo uma logica de assimilagdo, & advogada a opgfio por um tipo de curri-
culo \inico para todos os alunos — o “curriculo pronto a vestir de tamanho
tnico”, de Formosinho (1991, in: Machado & Gongalves, 1999:8) — por parte
dos defensores do universalismo — os unitaristas. Esta opgiio & justificada pe-
lo facto de contribuir para a perda de referéncias comuns estruturantes de uma
cultura colectiva; perda essa resultante do reconhecimento e valorizagdo, por
parte da escola, das especificidades culturais dos diversos grupos, apontando
para uma transmisséio cultural;

2. Os adeptos do diferencialismo absoluto (¢ do relativismo puro), e contraria-
mente aos unitaristas, defendem que a coexisténcia de criangas pertencentes a
culturas completamente distintas num mesmo espago conduz, ou a uma perda
das especificidades, ou entfio ao &xito de aspectos triviais e insignificantes; e

* Relacionada com o determinismo biolégico, que referimos no Capitulo 2, 2.4.4.
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por conseguinte, sugerem a criago de escolas e grupos especificos para esses
alunos, apontando para uma protec¢do da diversidade;

3. Na fterceira veriente — o coexistencialismo — defende-se a presenga de indivi-
duos oriundos de diversas culturas, num mesmo espaco, na mesma escola, re-
sultando dai a possibilidade de, comummente, vivenciarem situagSes especifi-
cas de cada um desses grupos culturais e, desse modo, expandirem os conhe-
cimentos, os sistemas de referéncia e os valores. Esta é uma vertente advoga-
da pelos multiculturalistas, norteados por principios de coexistencialismo acti-
vo e de um enriquecimento miituo, principios esses interculturais e apontados
para uma transformagfio das culturas.

3.2.3.Uma vertente intercultural do curriculo promissora da integragio

Uma escolarizagéo de grupos diferentes constitui um meio passivel de promover a apren-
dizagem da comunicag#o intercultural mas, no entanto, e por si s6, niio ¢ suficiente para a
garantir, adianta Leite (2003). Por sua vez, para que a comunicagfio intercultural acontega,
torna-se necessario o desenvolvimento do que Connell (1997, in: Leite, 2003:42) denomina
de “curriculo contra-hegemonico”, suportado pelo desenvolvimento de principios de “Jus-
tiga curricular” e, por sua vez, assente numa “feoria de justiga curricular”, que se concre-
tize, segundo Leite (2003:42), em processos de interac¢do trespassados por pontos de vista
diversificados, por um lado; e por outro, que sejam garantidos os direitos de participaggo.

O curriculo contra-hegemdnico que Connell se propde desenvolver, aponta no sentido de
“superar os obstdculos que as actuais estruturas do poder representam para um progresso
intelectual e cultural partilhado (1997, in: Leite, 2003:42). Esclarece ainda que: “Urm cur-
riculo contra-hegemonico deve incluir a parte generalizdvel do curriculo tradicional e ga-
rantir a todos os estudantes o acesso a métodos e conhecimentos cientificos”( 1997, in:
Leite, 2003:43).

E um curriculo que Fernandes (2001:53), apoiado em vérios autores, aponta como
solugio para os problemas resultantes de um curriculo hegeménico ¢ indiferenciado,
apelando, assim, a uma diferenciagfio do ensino/aprendizagem. Na perspectiva de Leite
{(2002:194), o principio da igualdade nfo exige que se tratem todos da mesma maneira, o
que nele se exige é que as respostas sejam diferenciadas, de acordo com as situagdes

diversas presentes na escola.
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No sentido de apresentar as caracteristicas de um curriculo contra-hegeménico, ou seja,
um curriculo que apele a “diferenciac@o do ensino/aprendizagem” (Fernandes, 2001:53),
recorremos, maioritariamente, e por oposiggo, ao curriculo hegemonico proposto por Fer-
nandes (2001:52). Pretende-se, assim, um curriculo que:

— a nivel do_contetido, seja heterogéneo, diferenciado; veicule conhecimentos contextua-
lizados, ligados as vivéncias dos alunos; valorize capacidades e competéncias desenvolvi-
das pelas culturas dominadas;

— a _nivel da forma, se baseie em pedagogias diferenciadas, com recurso a formas de
aprendizagem cooperativa. Os alunos passam a ser agentes activos no processo de aprendi-
zagem, enveredando por uma postura critica, de questionamento. E o que Paulo Freire pro-
poe como uma abordagem/prdtica dialégica, dando lugar a uma educagdo emancipatoria,
na qual o aluno se encontra investido no seu papel de sujeito activo da prépria aprendiza-
gem, tornando-o co-participante do seu proprio crescimento intelectual. Esta nova abor-
dagem visa o envolvimento dos alunos no pracesso de aprendizagem por meio da assun¢do
da sua cultura, bem como da sua experiéncia pessoal, como pontos de referéncia. Freire
apela A conscientizagdo, que constitui uma forma de fazer da conflitualidade e das situa-
¢oes do quotidiano, que é necessdrio enfrentar, um meio de formagéio e de desenvolvi-
mento;

— a nivel do desenvolvimente cognitivo, ndo subestime o desenvolvimento de domfnios
cognitivos, subestimados pelos curriculos hegemonicos (espacial, musical, cinestésico,
intra-pessoal, inter-pessoal, naturalista e existencial), em prol da sobrevalorizagfio das inte-
ligéncias l6gico-matemdticas e linguistica;

— a nivel do desenvolvimento humano, sfo pluridimensionais, no sentido em que articu-
lam e integram o dominio cognitivo, com outras dimensSes humanas (afectiva, sensitiva,
ética ¢ estética).

O curriculo de uma escola, na concepgiio de Padilha (2004), nfo pode deixar de levar em
linha de conta as influéncias ¢ o acimulo cultural dos diversos sujeitos que compdem o
universo escolar, ele é o resultado, justamente, da simbiose destes aspectos. O curriculo,
ao ser pensado, necessita reflectir a “cudtura primeira” dos alunos, dado que esta tem mui-
ta influéncia no comportamento, quer dos alunos, quer dos professores, € torna-se necessa-
rio, reforga o autor, “considerar a identidade dos nossos alunos a partir da sintese das suas
experiéncias culturais”(2004:205). Estas sio questSes que, uma vez levadas em conta na
concepgdo do curriculo, levam a modificagdes a nivel do trabalho que a escola oferece a
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comunidade, constituindo-se num curriculo que atende aos contextos ¢, deste modo:
“¢é possivel afirmar que a perspectiva intercultural em educagdo ndo pode ser dissociada da
problemdtica social e politica presente em cada contexto. [Tanto mais que as] relagdes cul-
turdis e émicas estdo permeadas por relagdes de poder. Dai seu cardcter muitas vezes con-
testador, conflitivo e mesmo socialmente explosivo™ (Candau, 2000, in: Padilha, 2004:240).

Sob um entendimento de uma realidade e, por conseguinte, de uma sociedade dindmicas,
toda a multiplicidade de contextos que essa mesma sociedade integra, também se caracte-
rizam pelo seu caracter dindmico (Gimeno Sacristan, 2000), levando-nos,deste modo, a
perspectivar, & semelhanga de Peres (2000:179-180), um “curriculum ndo-etnocéntrico”,
por forma a que possa haver uma reconceptualizagio dos conhecimentos, face a uma
concepgdo dindmica de cultura, ao invés de uma concepg¢lio estitica da mesma. Esta
concepgdo tem tanto mais pertinéncia pelo facto de, alerta Peres (2000), o
desconhecimento da realidade se constituir susceptivel de gerar preconceitos € estered-
tipos. Perspectiva-se, assim, um curriculo cujos componentes (cf. Cap.3,3.2.4), nomeada-
mente, os contetdos € as metodologias de ensino, possibilitem uma viséo critica dessa rea-
lidade dinimica e, simultancamente, gerem em todos os alunos, atitudes positivas face a
uma realidade cada vez mais pluricultural.

Nesta perspectiva, o carriculo deve:
— valorizar o contributo de todas as culturas no d4mbito do desenvolvimento humano;
— motivar os alunos no sentido de conhecerem outras sociedades e culturas;

— fornecer informacdes sobre valores € modus vivendi de outras culturas aos alunos, crian-

do condig¢Ses para uma andlise ¢ compreensdo em consonincia com os pontos de vista e

critérios inerentes a essas culturas:

—dar a conhecer as razdes e os efeitos dos preconceitos, dos esteredtipos ¢ das diversas

formas de discriminagéio;
— respeitar experiéncias e modus vivendi inerentes a cultura de origem de todos os alunos,

desde o momento que ndo intentem contra a dignidade humana.

De forma a contribuir para um entendimento de curriculo intercultural, Sales & Garcia
(1997, in: Padilha, 2004: 241) afirmam que:

“um verdadeiro curriculo intercultural é wm processo ético de didlogo criativo, por meio do qual

se da oportunidade aos alunos de investigar como as origens culturais, os marcos de refe-
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réncia e as perspectivas dentro de cada disciplina influem na construgdo do conhecimento. E
se oferece a oportunidade de criar eles mesmos conhecimentos, identificando seus proprios in-
teresses, ideias,atitudes e experiéncias”™.

Leite (2002:89), ao adoptar uma concepgéo de curriculo numa perspectiva lata e abran-
gente — a concepedo por nés adoptada neste trabalho — e, uma vez decorrente de uma cons-
truglio social e cultural, afirma englobar no conceito, todos os elementos que configuram a
educagfo escolar, como sejam:

— valores;

— objectivos orientadores das ac¢es educativas;

— actividades de ensino e de aprendizagem;

— materiais;

—~métodos de trabalho escolar;

— sistemas de poder ¢ relagfes inter-pessoais estabelecidas;

— organizagdo e utiliza¢%o dos espagos e tempos escolares;

— avaliag@o de conhecimentos, saberes e formas de expresséo seleccionadas, etc.

Nesta perspectiva, € uma vez que a multiculturalidade constitui um fen6meno que carac-
teriza as sociedades actuais, os sistemas educativos deverfio adoptar novas politicas e leva-
-las em conta na constru¢fio e implementagdio de um curriculo formal, vocacionado para a
promogio do pluralismo e da igualdade de oportunidades, segundo niveis cada vez mais
elevados. Ao ter em conta (Cardoso, 1996, 1996a, 1996b, 1998, 1998a) uma gestfio do
curriculo oficial em sentidos interculturais, devem ser tidas em conta, também, competén-
cias associadas (cf. Cap.3, 3.2.4):

— ao uso da margem de liberdade para realizar escolhas curriculares em prol da perme-

ac@io em sentidos interculturais do curriculo oficial;

—a atribuigfo de relevéncia aos processos de ensino;

— ao reconhecimento da importéncia da avaliagfio formativa.

Uma vez que defendemos a promogio de uma educagfo intercultural, no sentido de
reflectir a diversidade cultural na sociedade e na escola, passamos a referir, apoiados em
Stier & Cortesdo (1999) e Cardoso (1996, 1996a, 1996b, 1998, 1998a) — uma posi¢iio que
vai no sentido das linhas orientadoras para a constru¢do de um curriculo para a diversidade
cultural, assente em Cohen & Manion (1983) e em Ouellet (1991) — o que, em termos
praticos lhe € exigido, no dmbito de uma gestiio da educagfio intercultural em contexto
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escolar; ou seja, numa perspectiva intercultural do curriculo. Assim sendo, o curriculo deve
ser:
a) fomentador do pluralismo cultural, do anti-racismo e da igualdade de oportunidades;
b) promotor de valores como a justiga, a igualdade, a tolerdincia e o respeito;
¢) promotor de atitudes ¢ competéncias que reforcem o autoconceito, a auto-estima € a
autoconfianga;
d) promotor da capacidade de tomar decisies face a questdes relacionadas com a raga, a
cultura ¢ a lingua;
€) que proporcione, aos alunos, o conhecimento das culturas com as quais interagem, de
modo a que todos se sintam reconhecidos e valorizados;
f) cujos contetdos decorram da permeagfio do programa oficial com a contribui¢do dos
saberes, valores e recursos educativos que expressem a diversidade cultural;
g) cujas metodologias adoptadas:

g.1) favoregcam a compreensdo da diversidade cultural, proporcionando, por conse-
guinte, a criagdo de ambientes de aprendizagem interactivos, cooperativos €
inter-étnicos, evitando, desse modo, atitudes racistas e a discriminagdo 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 experiéncias;

g.4) utilizar materiais didécticos isentos de insinuagGes de fndole discriminatéria e

racista;
h) que adopte modalidades de avaliagfio que sejam, tanto quanto possivel, individualiza-
das, de forma a levar em conta os estilos e ritmos de aprendizagem dos diversos alu-

nos, assim como as suas especificidades culturais.

Um curriculo intercultural, na perspectiva de AA.VV. (2003:25), implica, essencial-
mente (cf. Cap. 3,3.2.4):
— “uma alteragdo daquilo que se transmite (tanto no que respeita a conteudos concep-
tuais, como a procedimentos *° e atitudes);
— uma alteracdo de processos vigentes na institui¢cdo educativa, e
~ uma alterag¢do de métodos pedagogicos”.

10 procedimentos (Ontoria et al.,2003:76) sZo as formas de organizar, regular e relacionar as diversas componentes do
processo de aprendizagem (objectivos, contelidos, actividades, recursos, professores e alunos).
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Por fim, parece-nos oportuno divulgar o conceito de professor inter/multicultural apre-
sentado por Peres (2000:282), resultante da anilise de Stder (1994) e do préprio autor
(1996), onde sdo apresentados os elementos-chave para a (re)construgfio do conceito de
professor inter/multicultural, na base de uma “politica da diferen¢a”, e onde sio assinala-
dos os pressupostos do tipo-ideal deste tipo de professor (cf. Anexo 16).

A construgio do conceito do professor inter/multicultural tem subjacente, na perspec-
tiva de Stder & Cortesdio (1999), a noglio do professor/educador entendido como agente
promotor de uma democracia aprofundada e cujo desenvolvimento estd, maioritariamente,
sob dependéncia “de uma efectiva implementagdo do principio de igualdade de oportuni-
dades para o sucesso na educagdo escolar, que depende, por sua vez, de uma atitude e de
um comportamento inter/multicultural (anti-racista; anti-sexista pela parte dos professo-
res)”, ou seja, uma educa¢do inter/multicultural que “se assuma como parte integral do
«movimento» para solidariedade e justica social” (Ster & Cortesdio, 1999:45-48).

3.2.4. Respostas educativas ao fendmeno multicultural
3.2.4.1. Construgdo de dispositivos pedagodgicos

Os objectivos da educaglio intercultural, na perspectiva de Diaz-Aguado
(2000:21), baseada em varios autores, exigem mudangas qualitativas muito
importantes, no modelo de interacgio educativa, bem como na forma de trans-
mitir e construir o conhecimento, havendo necessidade de atender a alguns requi-
sitos, para se atingirem esses objectivos:

»  “adaptar o estilo de ensino-aprendizagem e o modelo da interacgdo educativa a diver-
sidade dos alunos, superando os obsticulos que, de outro modo, conduziriam a
discriminagcdo e garantiriam que todos alcancassem um nivel suficiente de éxito e
reconhecimento sem renunciar & sua propria identidade cultural (...);

e  ensinar de forma clara e explicita como se constréi tanto o conhecimento (...), bem
como as normas e expectativas que estruturam a cultura escolar {...), ultrapassando
assim os problemas do chamado curriculo oculto(...) e estimulando a participagdo dos
alunos na sua construgdo. Desta forma, melhora-se o referido curriculo, permite-se a
sua adaptagiio ¢ diversidade e favorece-se a sua compreensdo por todos os alunos;

e  superar os modelos etnocéntricos, em que a sobrevalorizagdo dos conhecimentos e os
esquemas da cultura maioritaria condiwziriam a rejei¢do ou subvalorizagdo dos

conhecimentos e esquemas de outras culturas (...);
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®  gfudar a superar a tendéncia para a procura de certezas absolutas, superagdo essa ne-
cessdria para a tolerdncia e que exige aprender a relativizar o significado que damos a
realidade, compreendendo que é uma construgdo nossa (...), ndo a propria realidade, e
na qual exerce uma influéncia de forma muito importante a perspectiva a partir da qual
a realizamos (interesses, situagdo historica, grupo de pertenga, ...)".

O recurso, neste trabalho & expresséo “dispositivos pedagogicos’, corresponde ao concei-
to de “dispositivo pedagdgico” de Bernstein, cuja linha se desvia das percorridas pelos se-
guidores tedricos da reprodugdo cultural, e cuja ocupagdio passa pelas mensagens como for-
ma de dominagio (Bernstein, 1993, in:Leite, 2002:107). Por sua vez, Bernstein revela inte-
resse pelo que se passa na escola (tendente a favorecer o grupo dominante), em termos de
conversagfo, valores, rituais e c6digos de conduta. E na perspectiva de conhecer a estrutu-
ra do discurso escolar que recorre ao dispositivo pedag6gico, como meio de o fazer, ou se-
ja, atendendo, néio apenas ao que € dito, mas também a como ¢ dito e realgando a importén-
cia de atender & complexidade de relages e préticas necessdrias, no sentido de se proceder
a uma anélise dos fendmenos de reprodugio, resisténcia e transformagdes culturais.

Assim, o dispositivo pedag6gico para Bernstein “é essencialmente um dispositivo para
traduzir as relagdes de poder em discursos de controlo simbdlico e para traduzir estes em
relagdes de poder (1993, in: Leite, 2002:107), e “um meio de produzir conhecimento num
pracesso de construgdo de saberes que envolve a participacdo efectiva dos diversos agen-
tes sociais e desloca o seu discurso, recolocando-o de acordo com o principio de reorde-

nagdo e de recontextualizagdo ”(Leite, 2002:110-111).

Stoer & Cortesdo (1999:60), quando se referem aos dispositivos pedagégicos, advertem,
no entanto, para o facto de (e de forma a que nfo origine um efeito perverso face a preo-
cupagdes de caracter intercultural) o significado de qualquer dispositivo de diferenciagdo
pedagdbgica ndo se poder considerar, vulgarmente, como um de entre os outros instrumen-
tos metodolégicos, possivelmente, mais eficiente, e ao qual podemos apelar face a uma
aquisi¢io nfio questionada de uma cultura erudita imposta pela escola. Para os autores
(1999), os dispositivos pedagdgicos siio:

“propostas educativas que visam constituir wma «boa ponte» na ligagdo necessdria entre a cul-
tura da escola e ada comunidade envolvente comunidade essa represemtada através da
presenga dos alunos na instituicdo. (...) tem de constituir uma proposta de trabalho que corpo-
rize preocupagdes de contribuir para uma construgdo, eventualmente conflitual, negociada,de
uma comunidade de comunidades culturais que se reconhecem, se respeitam e interagem”
(Stder & Corteséo,1999:60).
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Os dispositivos de diferenciacdo pedagdgica visam, assim, constituir-se “como a ma-
terializagdio na escola do relacionamento da estrutura com o agente (actor) e do presente com
o fituro, regem-se pelo principio da igualdade de oportunidades de acesso e de sucesso, ao
mesmo tempo que apelam para wma descentragdo da escola que permita aproveilar recursos
culturais locais para promover a mudanga educativa” (Stder & Cortesdo, 1999:44).

E sendo assim, o dispositivo pedagégico (Leite, 2002:153) constitui uma forma de estar
em educagfio, fazendo das relages interculturais, os embrides dos processos de ensino e
aprendizagem, de modo a constituir uma forma especializada de comunicagéo.

A semelhanga de Stoer & Cortesdo (1999:54) e Cortesdo & Stoer (1996:37-38), defende-
mos a construgfo de dispositivos pedagdgicos, uma vez que o seu ltimo propésito consis-
te em que cada aluno seja detentor de um ‘biculturalismo cultural™, entendido como es-
tratégia, nfio apenas de sobrevivéncia, mas também de acesso ao poder por parte dos gru-
pos minoritirios, bem como de uma fruigiio activa de cidadania, numa sociedade assente
na economia de mercado. Neste sentido, de acordo com os autores, os dispositives peda-
gbgicos constroem-se ¢ desenvolvem-se como propostas educativas estimulantes, ou
seja, como “possibilidades desafiadoras” de dois dos “processos-espelho de recontextua-
liza¢do 2, e assumem como finalidades:

a) a pretensiio de subverter a subversiio da acciio ica da escola, uma vez que,
na teoria de Bernstein, construida a partir do conceito de «cédigo da escola», identifica-se
a realizagiio de um processo de subversdio da ac¢do pedagbgica dentro da escola, pela
imposi¢o da estrutura de classes sobre a escola (através da «voz autorizada do profes-
sor»). Deste modo, € tendo em conta a importincia dos professores nessa acgiio pedagogi-
ca, Enguita (1996, in: Stier & Cortesdo, 1999:75) vem defender que a formagio de quali-
dade dos professores s6 é possivel, quando leva em linha de conta a diversidade, e também
quando se actua, tendo em atengdo a «negociagio da diferenca», numa ruptura com a
formagio tradicional, assente na homogeneidade e num modelo «carencial da diferengay.
Este tipo de formagfo poderd, muito possivelmente, ser encontrado através de um proces-
so de investigagfio-acgdio, de acordo com Enguita (1996, in: Ster & Cortesdo, 1999) ¢

" Cf Cap.2,24.1 e Cap. 3,3.24.44.

12 gepundo Leite (2002:106), o conceito de recontextualizacfio de Bernstein refere a construgdo de “dispositivos peda-
gogicos™ em projectos de educagdo intercultural (coordenados pelo proprio ou aos quais pertenceu), como processos de
mediagdo entre a cultura nacional e a cultura local, isto é, como um meio de recontextuatizagiio do discurso oficial, num
discurso pedagégico local. O campo da recontextualizagfio pedagégica ¢ entendido (Stder & Cortesio, 1999: 82) como 0
espago onde o discurso pedagégico, isto &, o didlogo se constitui.
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Elliott (1986, in: Peres, 2000:279), recorrendo a partilha de experiéncias ¢ ideias em gru-
pos de investigagio-ac¢do. Nesta perspectiva, o trabalho do formador e do professor pode-
r4 constifuir uma actividade também de investigaglio com caracteristicas proprias, desen-
volvidas no dmbito da complexidade das relagdes estabelecidas no tecido sécio-cultural e
psico-afectivo onde acontece a acgdo pedagogica. Esse trabalho ¢ possivel e desejavel, uma
vez que ndo terd nem deverd cingir-se, obrigatoriamente, 4 actividade de transmisso/re-
produgfo do conhecimento cientifico simplificado;

b) promover a descentragiio (cf. Cap. 2, 2.2.2) da escola, no sentido de fazer frente ao
seu imperialismo. E para que ocorra a descentragéio, Babilar & Wallerstein (1991, in: StSer
& Cortesdo, 1999:49) afirmam que “cada individuo é obrigado a encontrar na transfor-
magdo do imagindrio do ‘seu’ povo os meios para se distanciar dele, para poder comuni-
car com os individuos de outros povos com os quais (...) partilha os mesmos interesses e,

até certo ponto, o mesmo futuro”.

Ster & Cortesdio (1999: 60-61) ¢ Cortesdo & Stoer (1996:42) fazem referéncia a alguns
dispositivos pedagogicos antes ensaiados em Portugal, tais como a construgdo de genealo-
gias, de Araiijo & Stder (1993); o trabalko realizado, partindo de histérias contadas por
criangas, de Cortesdo et al. (1994), o recurso a jogos e brincadeiras, de Cortesio et al.
(1995), e que se constituem como exemplos de respostas educativas proficuas no sentido
da preservacfio e valorizacio das identidades culturais dos alunos — contribuindo para
estimular o auto-conhecimento reflexivo, o conhecimento do seu grupo de pertenga, uma
valorizagfo, um respeito pelas suas préprias rafzes culturais — e, consequentemente, apren-
dizagens curriculares mais significativas; tanto mais que as escolas “necessitam de
contribuir para que todas as pessoas se sintam orgulhosas da sua identidade cultural e,

Por conseguinte, se aceitem a si mesmas e ds demais”'(Torres Santomé, 1995:178).

Estes dispositivos constituem-se como materiais concebidos de modo perfeitamente
consciente e intencional e decorrentes, por conseguinte, de um quadro tedrico explicita-
mente construido, visando o desenvolvimento reflexivo, bem como a consciencializago
dos direitos dos alunos, ou seja, constituem-se como materiais que véo além de um enten-
dimento de instrumentos metodolégicos bem concebidos e eficazes. Neste sentido o profes-
sor utiliza materiais e estratégias:

“intencionalmente concebidos num gquadro bem explicito de tentativa de resisténcia & fungdo

reprodutora das desigualdades soclais”, quando “esses materiais assumem esse papel de ma-
terializagdo de wma tentativa de interpretagdo /adequacdo ao conhecimento do tipo de
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aluno com que se trabalha”, eles constituem “wm dispositivo que procura contribuir com a
concrefizagdo de wma acgdo original com que se espera poder desenvolver uma acgdo peda-
gogica adequada” (Cortesfio & Stber, 1997, in: Leite, 2002:108-109).

E também referido um outro dispositivo pedagégico, o Cédigo da Niio Discriminacdo
em Educagiio, elaborado na Holanda, em 1992, pelo municipio de Den Haag e pela Equipa
de Anti-Racismo e Discrimina¢io de Den Haag. Apesar de ser um c6digo™ que ndo foi
concebido para a realidade portuguesa, todavia, pelo seu interesse ¢ pelas sugestdes con-
cretas que apresenta, afigura-se como um instrumento que, segundo Stder & Cortesdo
(1999: 61), se pode constituir como um quadro de referéncia para qualquer escola, cujas
pretensdes passem pelo desenvolvimento de atitudes reflexivas e criticas, no que concerne
a diversidade cultural. Deste modo, torna-se, assim, passivel de ser ajustado a todos os con-
textos existentes nas escolas, podendo dar origem a um trabalho altamente formativo, de-
vidamente adequado ao contexto e, concomitantemente, um processo, se ndo curativo, pelo
menos paliativo, de combate ao daltonismo cultural, que teima em ndo se erradicar da
educagio portuguesa.

As escolas, associadas 4 elaboragfo dos c6digos para a educagio multi-intercultural, tive-
ram presente a preocupagdo de acabar com as praticas discriminatérias e, tal como refere o
proprio Codigo de Ndo Discriminagdo, “definir os contornos da Educacdo Intercultural”,
constituindo este uma das linhas orientadoras que encimam a elaboragio destes c6digos.™
Esta forma de estar na educagio vem no sentido da concepgo por n6s adoptada face a uma
educaclio para a diversidade cultural e esti em consonfincia com a posi¢o assumida por
Leite & Pacheco (1995):

" Peres (2000:179) esclarecc que neste contexto, o termo ‘cédigo’ ¢ entendido como uma declaragio de intengo,
contendo orientagdes concretas face as préticas pedagégicas ¢ 45 normas aplicveis a todos aqueles que, dos modos mais
diversos, estio implicados na vida das escolas, devendo, por sua vez, a experiéncia prética trazer melhorias s orientagdics
€ normas.

" A semelhanga deste municipio holandés ¢ Equipa de Anti-Racismo e Discriminagio terem sentido necessidade de
implementar um cédigo de n#io discriminagio (uma vez que a Holanda é um pals multi-étnico e multicultural, onde
existem diversas formas de discriminag@o institucionais ¢ pessoais, assentes na cor, na religifio, no sexo, no background
cultural, etc), outros paises e instituigtes, principalmente escolas britinicas, elaboraram cédigos para a educago multi-
intercultural, no sentido de acabar com as priticas discriminatérias ¢, tal como refere o préprio Cddigo de Ndo Discrimi-
nagdo, definindo os contornos da Educagio Intercultural, e passando este a constituir uma das linhas orientadoras que
encimam a elaboragdo destes cédigos. Cardoso (1996:68-71) apresenta dois exemplos de codigos de escola para a multi-
culturalidade e para o anti-racismo de duas escolas britdnicas; escolas de um pais, em que a educagio multicultural e anti-
-racista tem um passado mais longo que em Portugal. Por sua vez, o Cédigo da Nio Discriminagiio em Educagio
enconira-se integralmente transcrito em Stder & Corteso (1999:63-72),
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“onde as diferentes culturas sdo representadas ndo pelos seus ‘adornos exteriores’ (folclore), mas
contextualizadas, situadas na sua historia, de forma a desmontar preconceitos, a realgar o con-
tributo saciocultural dos diferentes grupos e a provocar o didlogo entre a cultura da Escola e as
culturas da comunidade” (Leite & Pacheco, 1995, in: Leite, 2002:152), e “s6 assim, se criam es-
pagos de convivéncia intercultural, que desmontam esteredtipos e limitam visdes etnocéntricas
de professores e de alunos” (Beauchesne, 1988, in: Leite, 2002:152).

Em nosso entender, esta constitui a via para a educagfio intercultural, numa perspectiva

anti-racista.

Baseados em Peres (2000:179) e Cardoso (1996:65), enunciamos algumas linhas orien-
tadoras que deram norte 4 concepgdo destes cédigos (para a educagfo multi-intercul-
tural), como:

—tornar publicamente visivel o envolvimento da escola e da comunidade na defesa de

principios e praticas interculturais;

— informar, apoiar e orientar todos os actores educativos (alunos, professores, pais e pes-
soal nfo docente)acerca dos objectivos interculturais ¢ anti-discriminatérios, bem
como dos meios de os operacionalizar;

— evitar preconceitos e estere6tipos, prevenindo, assim, situag8es de discriminagdo;

— combater o etnocentrismo.

Nesta perspectiva, segundo Leite (2002:114), o dispositivo pedagégico, assumidamente:
“ ndo é ‘uma coisa’, um simples recurso material usado para transmitir uma nformagdo e
Jazer adguirir um conhecimento. E, sim, wm processo em que activamente se envolvem profes-
sores e alunos, e que a todos suscita reflexdo e cria oportunidades de Dparticipagdo e forma-
¢do” em “constantes processos de recontextualizagéo”.

E ¢ assente neste entendimento de dispositivo pedagégico, que Leite (2002) reconhece o

valor do conceito de dispositivo pedagégico face ao desenvolvimento de um curriculo para
a diversidade cultural ¢ num quadro de uma educagdo intercultural.

A par da especificidade que caracteriza cada um dos dispositivos pedagégicos, e uma vez
que terdio de estar impregnados das marcas dos contextos em que sdo elaborados, h4, no
entanto, contetdos que lhes sfio comuns e que Peres (2000:179-181) agrupa em trés blocos:
objectivos (cf. Cap.3,2.4.4.2), curriculum (cf. Cap.3, 3.2.3 ) e material educativo (cf.Cap.
3, 3.2.4.2) e organizagdo e clima de escola (cf. Cap. 3, 3.2.4.3).
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1- Objectivos
Em relagfo aos objectivos, estes encontram-se em justa consonincia com uma perspec-
tiva intercultural do curriculo (cf. Cap. 3, 3.2.3) e com os objectivos da educagfo intercul-
tural (cf. Cap. 2, 2.2.1) e passam por:
- promover a interiorizag#io dos principios universais de justica, tolerfincia, solidariedade
€ cooperagio;
- combater as desigualdades educativas, bem como todas as formas de discriminaco es-
trutural, quer conscientes, quer inconscientes, relativamente aos diferentes grupos étni-

cos e/ ou desfavorecidos:

- proporcionar um e¢nsino que valorize as lfnguas e as culturas de todos os individuos

e/ou grupos presentes na escola;

- preparar todos os alunos para viverem numa sociedade multicultural;

- criar verdadeiras oportunidades para que todos os alunos desenvolvam a auto-estima, a
autoconfianca, a autocritica, a autonomia e a realizacfo pessoal.

3.2.4.2. Recursos/materiais pedagogicos para uma educagdo intercultural:

sua selecgdo e concepgdo

1—Materiais pedagdgicos

S#o grandes, efectivamente, “os desafios que se colocam a educa¢do num mundo cada
vez mais multicultural” (Stavenhagen, 1996:219), e “a aceita¢dio ao nivel da educagdo da
diversidade prépria da sociedade multicultural e multilingue, obriga-nos a modificar os
materiais diddcticos e a diversificar os programas de ensino” (Esteve, 1995:101).

Conceptualizando dispositivo pedagégico, segundo Berstein (1990), como uma “forma
especializada de comunica¢do”, na perspectiva de Leite (2002:110), constitui-se como um
processo gerador de formagfio de alunos e professores, o seu entendimento nfio se circuns-
creve ao de material pedagdgico adoptado no dmbito do processo de ensino-aprendiza-
gem. Na opinifio de Leite (2002), o conceito de dispositivo pedagogico nfo € coincidente
com o de material didactico, uma vez que, ¢ visando, essencialmente, aspectos de cariz
instrumental — no sentido de possibilitar a aquisi¢@io de conhecimentos escolares —, poderd
nfo ir além de um mero instrumento mediador entre ensino e aprendizagem, e cuja opera-
cionalizagio nfio salienta a importincia das questdes de poder, produgfio e reprodugfio
culturais; contrariamente ao que sucede relativamente ao dispositivo pedagégico.
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A partir das finalidades do material educativo — um dos elementos que configuram a
educagfo escolar (Leite, 2002:89) — e seguindo a perspectiva de Peres (2000:180), efectua-
mos, de seguida, algumas referéncias aos recursos/materiais pedagégicos, de entre eles, aos

manuais escolares e & forma com reflectem a diversidade cultural do publico escolar.

Dadas as especificidades de um curriculum nde-etnocéntrico (cf.Cap.3, 3.2.3), todo o
material educativo, devera ser sujeito a anilise critica (Peres, 2000:180), de modo a:
- dar primazia a uma perspectiva multicultural ¢ multi-étnica da sociedade, evitando o
etnocentrismo, os preconceitos e os estere6tipos;
- garantir um tratamento positivo ¢ ndo discriminatério dos diversos grupos étnicos;
- proporcionar uma verdadeira comunicagfio entre os alunos, atentando as situagdes de
multilinguismo existentes nas escolas;
- reconhecer e apoiar, de tal forma, a lingua-mae do aluno, que possibilite o aproveita-
mento do bilinguismo dos alunos, como um excelente recurso para a escola e para a

comunidade envolvente,

E, actualmente, alvo do maior consenso que um dos principios da educagfio intercultural
assente na nccessidade de integrar materiais de ensino-aprendizagem que sejam coerentes
com os objectivos (Diaz-Aguado, 2000:20). A seleccgio de materiais adequados constitui
um investimento em prol da educagfo intercultural e devera constituir uma preocupagiio e
um comprometimento face ao actual contexto cultural. Dever-se-io promover experiéncias
do quotidiano e o pensamento, a elas inerente, deve estar orientado no sentido da nio dis-
criminagdo racial e cultural através de uma selecgiio adequada de materiais pedagégicos
(Boal et al.,1996:21).

Segundo uma gestfo intercultural do curriculo em contexto escolar e em termos priticos,
¢ exigido, segundo Cardoso (1994, 1996, 1998) e Stier & Cortesdo (1999), um curriculo
cujos materiais diddcticos a utilizar sejam isentos de insinuagdes de indole discriminatéria
e racista (cf. Cap. 2,2.3.2; 2.3.3).

A selecgio que se faz dos materiais e para que estes possam cumprir as fungdes para os
quais esto investidos — de facilitadores ¢ de apoio 2 aprendizagem — deve operar-se em
adequacfo aos objectivos estabelecidos. Deverdo também ser seleccionados tendo em con-
ta o grau de estimulagfio, de motivagdio e de significado que induzem nos alunos, bem co-
mo o seu cardcter facilitador da inser¢do da escola na realidade cultural envolvente
(Morgado, 2001; 2003).
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Tendo em conta a importincia de que se revestem os materiais e recursos de suporte aos
processos de ensino/aprendizagem na qualidade destes mesmos processos, faz cada vez
mais sentido estreitar a ligago entre a andlise das questdes relativas & organizagio e ges-
tdio dos materiais e recursos pedagégicos ¢ as opgdes de dmbito estratégico e metodologico
de cada professor, sendo que uma das exigéncias da educagdo inter/multicultural (cf. Cap.
3,3.2.4.4.1 ¢ 3.2.4.4.2) passa pela utilizagdo de materiais diddcticos isentos de insinuagdes
de cardcter discriminatério e racista. E no 4mbito de um curriculo intercultural e critico que
os materiais pedagégicos s3o questionados: os materiais a conceber, a seleccionar, a adqui-
1ir, e 0s que estdo disponiveis para o desenvolvimento de uma educagio intercultural. Nes-
ta perspectiva, e face uma esta postura de questionamento do professor, este revela-se co-
mo um criador de dindmicas interculturais e um dinamizador intercultural na escola.

Todavia, Cardoso (1996:55) alerta para o facto de nfio bastarem as intengdes multicultu-
rais e anti-racistas do professor, pois tendo em conta eventuais mensagens estereotipadas ¢
preconceituosas, veiculadas por determinados materiais, essas intengBes poderdo ser con-
trariadas, € os efeitos, junto dos alunos, podersio resultar desajustados ou antag6nicos face
ao esperado.Deste modo, e para evitar estes efeitos, €, de todo, desejavel que o professor,
atento 2 diversidade cultural € empenhado face a essa mesma diversidade, intervenha no
sentido de contrariar os tais efeitos perversos dos materiais, de forma a que as inten-
¢Oes subjacentes i criagio de uma dindmica intercultural na escola e na aula ndo saia
beliscada.

Face a um quadro, frequentemente, considerado insuficiente, em termos de recursos €
materiais de apoio disponiveis, Morgado (2001:75) apela & necessidade de uma gestido
optimizada dos materiais disponiveis, resultante de uma preocupagéo global ¢ integrada em
termos de recursos, e acentua a ideia (Morgado, 2001:61) de que, é no contexto global de
reflexfio sobre o processo de ensino-aprendizagem que deve ocorrer uma reflexfio regula-

dora sobre as necessidades inerentes a gestdio dos recursos € materiais.

Leite (2002) alerta, igualmente, para uma situagfio que se constitui como factor responsa-
vel por uma incipiente abordagem aos materiais concebidos com propositos interculturais,
e que assenta numa falta de formagfio dos agentes educativos (no sentido de proceder a
uma abordagem aos materiais) que va além de um certo espirito de folclore e que
ultrapasse uma mera sensibilizagfo."

15 B yeste sentido, a avtora refere que, no &mbito de um dos projectos PREDI (1992), referido em Capftulo 1,1.2.1.5,
foram desenvolvidos trabalhos pelos préprios alumos, visando dar sentido & “ideia de que a multiculturalidade é um
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Este exemplo foi aqui introduzido com a finatidade de alertar para o facto de, subjacente
a uma divulgagfio ou utilizagiio dos materiais, dever existir uma compreenséo e apropria-
¢do dos pressupostos que estiveram na base da sua concepglo, sob pena de “dela serem
retirados apenas os aspectos técnicos e funcionarem como uma receita de respostas edu-
cativas as situagdes multiculturais ”(Leite, 2002:239).

Perante um quadro parco em materiais dirigidos, especialmente, 4 educagfio intercultural,
e apesar desta educagdo se basear, eminentemente, em atitudes, ainda assim, tera toda a
pertinéncia que sejam os professores a criarem as ‘janelas de oportunidade’ para fazerem
uso dos recursos existentes. A reutilizac#io e ressignificagfio dos recursos poderdo ser uma
forma para afastar uma necessidade constante de criar novos materiais. Subjacente a esta
postura do professor estd, justamente, a disponibilidade, a sensibilizacfdio € a preparagédo
destes para fazer face 3 diversidade cultural com que se deparam. Esta ¢ uma postura que,
na opinifio de Cardoso (1996,1998), faz dele um indagador de estratégias e de materiais
pedagogicos que visem o desenvolvimento de atitudes ¢ consideragfio entre os alunos dos
grupos em presenga, de modo a fazer face ao projecto multi-intercultural que abragou e
dando sentido a expressdo popular —*a necessidade gera o engenho’.

Também, a relagio da escola com a comunidade/meio envolvente reveste-se de uma
importéncia consideravel, no sentido de proporcionar aspectos e situagdes diferenciados,
encontrando-se, entre eles, a possibilidade de diversificar materiais (Morgado, 2001:75).
Para se obterem materiais curriculares que favorecam a aproximagdo a (s) cultura (s) mino-
ritaria (s) e 4 educagfo intercultural, visando a descjada transformagfo curricular, AA.VV.
(2003:49) salientam que se poderdio constituir de grande utilidade os materiais concebidos
e publicados no Ambito de diversas entidades, como Administragdes Educatives, associa-
¢Bes ligadas a minorias étnico-culturais, associagdes sem fins lucrativos, ...e que incluem
os aspectos essenciais para o conhecimento de um grupo cultural (as suas origens, as ra-
zdes das migrages e a situagfio actual no pais de acolhimento, a organizagfio familiar, os
costumes, os modus vivendi, manifestagdes artisticas, lingua, crengas,...). Para a concepgdo
dos materiais deve haver a preocupagiio de incentivar a participagfio dos representantes dos
diversos grupos culturais.

factor de enriguecimento das comunidades educativas, podendo transformar-se num factor Jacilitador das
aprendizagens” (ME/DGEBS, 1992, in:Leite, 2002:329). Embora o referido material tivesse sido distribuido ¢ tivesse
alertado para a diversidade cultural € aspectos a ela inerentes, todavia, detectaram-s¢ lacunas que se prenderam, na
perspectiva da autora, com & auséncia de uma formagfio que levasse os actores educativos, ai implicados, a enveredarem
por uma abordagem aos materiais que transcendesse a folclorizago, ndo ulirapassando uma mera sensibilizaggo.
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Um outro aspecto prende-se com a reprodugio cultural, em que os recursos didacticos,
a luz dos principios das teorias de reprodugéo cultural, segundo Torres Santomé (1995:
100), desempenham um papel preponderante face a reconstrugéo da realidade efectuada
por alunos e professores, a0 mesmo tempo que funcionam como um filtro de selecgdo dos
conhecimentos e verdades, coincidentes com os interesses das classes e grupos dominan-
tes; oferecendo “perspectivas que (...) servem como apoio necessdrio para defender os in-
teresses dos grupos sociais dominantes da sociedade e, simuitaneamente, ocultam as alter-
nativas defendidas por outros grupos sociais com interesses opostos aos dominantes para

transformar a sociedade actual” (Anyon, in: Torres Santomé, 1995:103).

De entre os problemas frequentes, apresentados pelos materiais, Diaz-Aguado (2000:20)
refere o facto de estimularem representagBes negativas de outras culturas, conceptualiza-
rem as pessoas que a elas se associam como inimigas, recorrerem a esquemas etnocéniricos
de superioridade-inferioridade cultural no sentido de justificar certos acontecimentos hist6-
ricos (como as colonizages), ou favorecerem a identificagiio com o préprio grupo através
da rejei¢dio ou exclusio de outros grupos. E, justamente, nestas e em situagdes andlogas,
que o professor devera fazer uso da margem de liberdade curricular que possui para reali-
zar mudangas em termos interculturais, ao invés de tender, consciente, ou inconsciente-
mente, a aceitar a organizagio curricular ¢ a ideologia subjacente aqueles meios.

Ao enveredarmos por uma escola intencional e devidamente premeditada, faz todo o
sentido atentarmos em alguns critérios de avaliagdo ¢ selecciio de materiais pedagogi-
cos ' que foram adoptados por Cardoso (1996:57-58) de uma lista de recomendagBes do
Departamento de Educagdo da Califérnia (in: Cohen & Manion, 1983), mas que, na pers-
pectiva do autor, mantém plena validade para a realidade portuguesa (cf. Anexo 17).

No sentido de ultrapassar estes condicionalismos e atingir os objectivos apontados pela
educagfio intercultural, Diaz-Aguado (2000:20) afirma ser necessdrio desenvolver mate-
riais que permitam, de entre outros propositos:

-“compreender e respeitar as caracteristicas de outras culturas, reconhecendo o seu va-

lor como formas de adaptacdo a contextos que, geralmente, também 1ém sido diferentes”;

16 \p sentido que entendemos os manuais escolares, como materiais pedagdgicos, estes critérios, entendémo-los, tam-
bém, em relagfio aos manuais escolares ¢ aos restantes recursos pedagbgicos a serem concebidos/seleccionados face a
uma educagio intercuitural.
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-“e desenvolver uma identidade baseada na tolerdncia e no respeito pelos direitos

humanos, dentro da qual se deve incluir o respeito pela diversidade cultural”.

2 — Os manuais escolares

As considerages feitas a varios aspectos, envolvendo os manuais escolares no processo,
nfo s3o, na sua maioria, abonatérias, face & forma como estes sfo concebidos e analisados,
do uso que lhes é dado, assim como dos efeitos perpetuados a nivel dos valores por eles
veiculados. Embora ainda nfo exista um estudo sério sobre os manuais escolares em Portu-
gal, e apesar de se constituirem “veiculos eficazes da cultura escolar para alunos e profes-
sores” (Gimeno Sacristan, 2000:134), Cardoso (1996:43) adverte para a predomindncia de
um conceito monocultural de curriculo, veiculado quer pelos manuais escolares, quer pelos
outros materiais pedagégicos, uma vez que estes assentam, maioritariamente, em padrdes
culturais dominantes, veiculando, frequentemente, preconceitos e esteredtipos.

De igual modo, Peres salienta o facto de, € ndo obstante a proliferagdo dos manuais, estes
ndio servirem o propdsito para o qual foram criados, ou seja, “representar e materializar o
conhecimento escolar ”(2000:144), uma vez que, na opinido de Torres Santomé (1994, in:
Peres, 2000:213), “uma cultura como a impressa nos livros de texto funciona como caldo
de cultivo para a reprodugdo de numerosos estereotipos culturais e preconceilos que
impregnam a sociedade e que contribuem para a legitimagdo das desigualdades sociais”,
constituindo, assim, “ uma das vias mais eficazes que tém os grupos hegemonicos para
perpetuar as suas concepgdes do mundo” (Peres, 2000:144). Desta forma, este afigura-se
mais um dos dominios nfo isento do poder exercido pelos grupos dominantes da socieda-
de, que encontra aqui, mais uma via para a difusdo das suas ideologias, no sentido da
reprodugdo cultural.

A cultura veiculada nos manuais escolares, segundo Torres Santomé (1995:99), gravita
em torno da cultura que se define como legitima, bem como do tipo de habitus que se pre-
tende que os diversos alunos construam durante a sua permanéncia na escola, negando a

cultura de que s@o portadores os grupos minoritarios.

Torres Santomé (1995:111-112), em *O Curriculum Oculto’, refere que os livros escola-
res, enquanto produtos culturais no dmbito do processo de seleccdo dos conteiidos, sdo
alvo de frequentes distorgdes face 2 interpretagio que os seus autores fazem da reali-
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dade". Também, no sentido de contribuir para o desenvolvimento de atitudes e considera-
¢do entre os alunos de diversas culturas, e visando uma compreensdo e aceitagéo enrique-
cedora dessa diversidade, os materiais utilizados, tais como os livros, podem revestir-se de
um papel essencial na promogéo de atitudes de tolerdncia e respeito pelos outros. O recurso
a estes materiais permite ao aluno “identificar-se com muiltiplas personagens inscritas em
espacos, hdbitos, sensibilidades diferentes, habitua-se a ‘estar no lugar do outro’, inician-
do o caminho da aceitagdo enriquecedora da diversidade” (Pires, 1996:99).

Além disso, 0 recurso a estes materiais contribui para a formagfio de futuros cidadéos in-
formados, para a promogio da igualdade de oportunidades para todas as criangas, ajudan-
do-as a enfrentarem a sociedade actual e os desafios que ela apresenta. Posi¢do semelhante
apresenta Diaz-Aguado (2000:28), ao afirmar que o éxito em tornar a igualdade de oportu-
nidades compativel com o direito & propria identidade cultural, de entre outras implicages,
exige, também, a alteragiio dos materiais pedagégicos. E para que se atinja este propdsito,
hé um outro aspecto merecedor de relevo, o que consiste na necessidade de os alunos de
outras culturas adquirirem competéncias para lidarem em situagfio de biculturalismo.
Também, a nivel dos manuais escolares, urge a necessidade de se reflectir na importéncia
de um processo que eduque para o “bilinguismo cultural’ (Leite, 2002:302; cf, Cap.3,
3.24.4.4).

Segundo Gimeno Sacristan (2000:67), o facto de, quando ocorrem ampliag@es a nivel de
contetidos curriculares, estas nfio serem acompanhadas, paralelamente, por adequadas alte-
rages a nivel dos manuais, aportard repercussdes (caso nfio haja uma atitude diferente face
aos mesmos), no sentido de agravar os efeitos atribuidos a educagdo tradicional.”

17 1 — “Supressdes” — consistem na omisséio cu negagio da existéncia de determinados personagens ou artefactos com o
propésito de ocultar o seu significado e importincia; 2 — “Adigfes” — consistem na invenglo de acontecimentos ou ca-
recteristicas desses acontecimentos, personagens ou objectos que nunca existiram; 3 — “Deformacdes” — consistem
numa selecgfio ¢ ordenagio dos dados, de modo a provocar alteragdes a nivel dos acontecimentos, objectos ou pessoas,
recorrendo, de entre oulras cstratégias, 20 exagero ou minimizagio de dados, ao falseamento de acontecimentos, inverter
o significado de um acontecimento, etc. O autor refere que esta ¢ a distorglo que ocorre com mais frequéncia; 4 —
“Desviar a atengfio” — consiste em fugir ao cerne do tema ou acontecimento em questiio, tentando focar a atengiio num
outro alvo; 5 — “Aludir @ complexidade do tema e ds dificuldades para o comhecer” — consisic em alegar a
complexidade ¢ dificuldade de tratamento, mormente face a temsticas que se afiguram conflituosas, sobre as quais s¢
torna dificil sonegi-la ou alterd-la.

18 Gimeno Sacristin (2000:136) refere a forma evidente como & revelada a pretensiio de controlar os materiais de consulta
e de trabalho de professores e alunos, expressa em disposigBes legais, constituindo-se esta, um meio efectivo de filtrar as
propostas pedagdgicas passiveis de se desenvolverem perante um estreito ¢ fntimo campo da aula, onde se afigura uma
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Perante esta situagéo, surgem duas saidas possiveis, que passam:

— por enveredar por uma escolaridade sem fim a vista, ou;

— por uma sintese, filtragem e selecgdo, extremamente cuidadosas dos componentes do
curriculo, reflectindo ¢ reavaliando a forma de os desenvolver (esta, a mais adequada,
em nossa opinido).

A sobrecarga dos programas, segundo Gimeno Sacristin (2000:67), constitui o factor

determinante, “como o defeito prdprio de uma amplia¢do de dmbito cultural da escola sem

essas outras mudangas e revisées que deveriam ir parelhas”.

Nanni (1998, in: Fleuri, 2001:54-55) aponta como solugfo, a “reelaboragdo dos livros
didécticos, a adopgdo de técnicas e de instrumentos multimediais”, como uma das mudan-
cas do sistema escolar, exigidas pela educagdo intercultural. Neste contexto, o autor defen-
de que os livros didécticos deverdio ser alvo de mudangas profundas, uma vez que,
normalmente, s#o escritos na perspectiva da cultura oficial hegemoénica, € nfo para os alu-
nos pertencentes a “wmuitas culturas» diferentes entre si”, mormente na forma como
interpretam valores, ideias, atitudes e artefactos, havendo uma grande probabilidade desses
manuais serem utilizados por alunos pertencentes a culturas, alvo de julgamento pela cultu-
ra hegemoénica, de forma preconceituosa ¢ discriminatoria.

Por seu turno, antes da adopgfio do manual, AA.VV.(2003:31) apontam para uma analise
exaustiva acerca do tratamento feito & multiculturalidade, a educagdo para os valores, aten-
dendo a critérios de interculturalidade, sobretudo se essa escola é frequentada por alunos
pertencentes a minorias étnicas ou culturais. Esta postura faz tanto mais sentido, pelo facto
de os contetidos neles constantes serem susceptiveis de entrar em contradigio com os
objectivos pedagbgicos estabelecidos pelos professores e pela escola, “consagrando este-
redtipos, aumentando o preconceito intergrupal e prejudicando a identidade cultural dos
alunos pertencentes das minorias” (Leite, 2002:302).

Quanto aos agentes que intervém na selecgdo e organizagio do curriculo, na perspectiva
de Peres (2000:142-143), eles sdo vérios, e o autor integra-os em dois grupos: o Estado ¢
os Experts, a quem denomina de “‘{luminados’ em determinadas dreas do saber”. Estes
agentes estdo investidos de papéis que j4 se vém destacando por tradi¢fo € que intervém na
definigiio do conhecimento escolar — o considerado “valioso” e legitimo para ser ensi-
nado. A opinido de Peres (2000), ¢ a qual perfithamos, nfio passa pela rejeigdo do papel do

certa dificuldade em chegar com qualquer instrumento de conirole; preiensdo essa, em tudo abonatéria, a um perpetuar da
homogeneizagiio dos materiais diddcticos.
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Estado, no sentido de proceder a uma triagem, através de diversos crivos e decisdes legais,
antes de legitimar determinado capital cultural como saber oficial. Neste aspecto, 0 que s€
nos afigura é que o ‘conhecimento oficial’ subestima diversas fontes de informaggo, espe-
cialmente, o conhecimento decorrente da pratica dos professores, menosprezando, igual-
mente, os latentes e explicitos processos de conflitualidade entre as diversas culturas, no
seio de uma sociedade. Face a este quadro, a substiincia do carriculum, ou s¢ja, a cultu-
ra considerada vilida para ser transmitida pela escola, deveria assentar num processo
socialmente debatido, reflectido e negociado, cuja selecgfio e organizagfo do conhecimento
escolar seria feita, seguindo uma légica de parceria® horizontal e vertical, entre tedricos e

préticos.

3.2.4.3.Organizagdo da escola para a diversidade cultural

Cardoso (1996, 1998,1998a) considera que a educagiio intercultural — entendida como
uma caracteristica de todo o sistema educativo, permeadora de todas as estruturas, agentes
e programas educativos — exige que a escola como um todo revele um clima de escola fa-
vordvel & diversidade, ou scja, o seu ambiente, a sua organizagio administrativa e peda-
gbgica, se estruturem de modo a reflectir e acolher a diversidade dos seus alunos, ¢ impli-
quem:

a) a realizacfio dos principios democriticos da justi¢a social através da opgdo pelas
pedagogias criticas, proporcionando conhecimentos ¢ promovendo reflexfio e acgdo
que permitam aos futuros cidaddos participar nas mudangas sociais no sentido de
atingirem niveis cada vez mais elevados de igualdade de oportunidades;

b) ajustamentos do curriculo ao nivel dos contetidos, das estratégias de ensino, das in-
teracgdes entre professores e alunos, de modo a proporcionar a todos os alunos, igual-
dade de oportunidades educativas;

¢) aafirmaciio e promogio do pluralismo representado pelos alunos, suas familias e

1 O termo “parceria”, segundo Baptisia (2004:33), remete-nos para uma das nogdes fulcrais do mapa concepiuval da
cidade educadora, referindo-se aos modos de operacionalizar a pertilha possivel de ideias, de conhecimentos ¢ de
competéncias. Na perspectiva desta professora da Universidade Catélica do Porlo, a existéncia de redes de colaboragfio -
de parcerias - apenas faz sentido, ceso a clas estejam subjacentes, projectos que as suporiem. Caso ¢ssas mesmas parce-
rias se encontrem desligadas de uma ambigo cstratégica, a parceria fica minimizada a uma mera wilidade instrumental,
que se confinde com a simples gestio de recursos, ou circunscrita a uma colaboragio efémera e circunstancial. E aqui
perde-se além do capital de experiéncia que sustenta uma cultura de trabalho assinalada pelos valores da cooperag#o ¢ do
respeito mituo, também a eficdcia de uma acgdo conceriada e mobilizadora.
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comunidades, implicando, por conseguinte, outros niveis e actores exteriores ao
contexto de sala de aula;

d) dinamizagdo das rela¢des escola-familias, no sentido do didlogo, da participaglo e
da co-responsabilizagéo.

Para que a escola se encontre apta a reflectir e acolher pedagogicamente a diversidade
do publico escolar é necessdrio que se empenhe na dinamizagio das relagdes com a comu-
nidade ¢ com as familias. A estas caracteristicas estdo implicitas dimensdes que, segundo
Cardoso (1996,1996a), so decisivas para o entendimento de um curriculo intercultural, co-
mo seja o contexto da sua aplicagio, os conhecimentos ¢ as atitudes ¢ valores do professor.

Todos os actores envolvidos no processo s3o de uma importincia primordial e, de entre
eles, o professor investido no seu papel de decisor, da-lhe a possibilidade (Cardoso,
1996,1996a; Roldio, 1999; Leite, 2003:18), de acordo com a margem de liberdade que dis-
pbe, realizar escolhas e adaptar objectivos, conteiidos, estratégias/ processos metodolé-
gicos (cf. Cap. 3,3.2.4.4.1), a par do estabelecimento da relagfio escola — pais /familia e
outros parceires. Gay (in: Jord4n, 1994:118) salienta como uma das competéncias do pro-
fessor, a dinamizagfio das relagSes com as familias e a comunidade, fazendo, assim, parte
do perfil de um professor intercultural (cf Cap.3,3.2.3 e Anexo 16).

O facto de a escola adoptar o curriculo intercultural é revelador de uma atitude de rejei-
¢fo ¢ combate a qualquer tipo de discriminag#o nas escolas, ¢ de forma extensiva, na soci-
edade. Neste sentido (Cardoso, 1996; 1996a; 1996b, 1998), afigura-se necessério proceder
a ajustamentos do curriculo, quer ao nivel de contetidos, quer dos processos/métodos de
ensino (atribuindo-lhes primazia), de modo a incluir todos os alunos, face aos beneficios da

educacio escolar.

Quando uma escola quer ser democratica € no seu interior existem diversas culturas, a
troca ¢ partilha de experiéncias tera de contar, necessariamente, com o envolvimento dos
pais/familia e ser extensiva a uma comunidade mais lata. E necessério, entfio, que todos se
sintam parceiros responsaveis pelo sucesso e bem-estar dos alunos. Para que isso acontega,
hé necessidade de abertura da escola 4 comunidade, para que a conhega e daf ocorra o de-
sejado envolvimento total, em parceria com a escola e a comunidade educativa de origem
dos alunos, uma vez que “sem a presenga efectiva das comunidades de onde os alunos sdo
oriundos, ndo hd comunidade educativa” (Souta, 1997:84). Assim, em contextos multicul-
turais, a comunidade educativa “deve perspectivar as familias como os seus parceiros

privilegiados”(Souta,1997:84), uma vez que a melhoria do SE, perspectivada pelo autor
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(1997:85), assenta em “projectos que contemplem a educagdo multicultural e a colabo-
ragdo escola-familias”. E essa escola que pretende ser democritica, tera de optar por uma
pedagogia intercultural, em que favorega a interacgo, o intercimbio de saberes e experién-
cias ¢ garanta “situacdes de ‘enconiro’ e de relagdes de convivéncia, mas sem perda de
identidade ”(Martins, 2002:176). Assim, e segundo Cardoso (1996:60-61), atender a diver-
sidade de culturas e aos seus modos de vida, como valores positivos, constitui um ponto de
partida fundamental para o enriquecimento de relagfes com as familias ¢ a comunidade. A
escola devers focar a sua atengdo nas familias e levar em linha de conta os efeitos dos mil-
tiplos factores que as desfavorecem, transformando essa relagio num dos pontos de resis-
téncia aos efeitos da reprodugdo das desigualdades na escola, dando primazia ao estabele-
cimento de relagdes com as familias das minorias étnicas e imigrantes. Torna-se, assim,
fundamental, que a escola e a familia sintam que estdo a trabalhar em parceria, para uma
valorizagfio e enriquecimento total das criangas e de toda a comunidade, € com o envolvi-
mento de todos. E neste sentido que a “escola cultural, (...) chama a si a ideia de que o
sucesso educativo para todos s6 é possivel com a colaboragdo de todos” (Davies et al.,
1997, in: Neves et al., 2004). Assim, em contextos multiculturais, a comunidade educativa
“deve perspectivar as familias como os seus parceiros privilegiados”(Souta, 1997:84),
uma vez que a melhoria do SE, perspectivada por Souta (1997:85), assenta em “projectos
que contemplem a educagdo multicultural e a colaboragdo escola-familias”.

Morgado (2004:13-14), no sentido de desenvolver o tema da qualidade, recorre aos crité-
rios apontados por Marchesi & Martin (1998), sendo que um desses critérios assenta no
facto de se levar em conta as caracteristicas dos alunos € 0 seu meio sécio-cultural, colo-
cando de uma forma central, a questiio da diferenciagdo (cf. Cap. 3, 3.2.4.4.4). E levar em
conta este principio faz tanto mais sentido quando partimos de uma perspectiva que con-
sidera inquestiondvel o facto de os alunos, bem como os contextos, serem diferentes, le-
vando a que a escola organize e desenvolva o seu trabalho, justamente, a partir ¢ em fun-
¢iio dessas diferengas; considerando, por conseguinte, as varidveis de natureza individual,
como as de natureza contextual. Deste modo, salienta Morgado (2004:14):

[

‘a escola deve valorizar e integrar a cultura dos alunos promovendo também por esta via uma
das mais consistentes e proxima relagdo entre a escola e o meio”, uma vez que “o estabeleci-
mento de pontes entre a cultura de origem do aluno e a cultura escolar repercutird, (...) nos
niveis motivacionais dos alunos face a aprendizagem escolar”.

Uma vez que defendemos a promogdio de uma educagfio multi-intercultural, no sentido de

reflectir a diversidade cultural na sociedade e na escola, passamos a referir, apoiados, emi-
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nentemente, em Stder & Cortesdo (1999), Cardoso (1996,1998) e Teasly (1995, in: Peres,
2000:279), o que, em termos praticos, por ela é exigido ao professor, no dmbito de uma
gestdo da educagio intercultural em contexto escolar (cf. Anexo 16):

a) investido e consciente do seu papel numa sociedade caracterizada pela crescente hete-
rogeneidade social e cultural, ou seja, um professor convicto, disponivel e comprome-
tido com as questSes da diversidade cultural;

b) conhecedor das principais caracteristicas da cultura de origem dos seus alunos, discer-
nindo o “colorido cultural”;

¢) investido na compreensdo dos conhecimentos anteriores e dos cddigos linguisticos que
o aluno utiliza;

d) revelar flexibilidade na didActica e compreensio dos diferentes ritmos cognitivos ¢ in-
dividuais de aprendizagem;

€) que conduza a sua pritica pedagbgica a partir do conhecimento que possui € que vai

adquirindo do contexto alunos-escola-comunidade.

Num contexto, vincado por profundas alteragSes, face a estrutura sdcio-econ6mica,
politica, cultural, educativa e familiar dos seus cidadfios, também a escola constitui um uni-
verso de diversidade cultural, onde os fen6menos inerentes 4 multiculturalidade se cruzam
a cada momento, influenciando a organizagfo da escola, no sentido em que a existéncia de
“uma maior presenca de grupos minoritdrios na escola corresponde a uma maior
preocupagdo em tornar visivel a multiculturalidade nos seus espagos” (Cotrim ef al.,
1995: 17). Neste sentido, a escola constitui um universo de diversidade, mas também um
universo de complexidade; complexidade essa que terd de ser gerida sob as suas dimen-
sBes: social, pedagdgica, organizacional ¢ administrativa, uma vez que as formas inadequa-
das de organizagfio e gestio administrativa e pedagdgica da escola, como refere Cardoso
(1996), afectam, de um modo particular, os alunos pertencentes a minorias.

Com uma populagfio plural, nos dominios cultural e linguistico, ndo nos iludameos, pois
(Peres, 2000) a escola, os professores e os demais actores educativos deparar-se-do, sem-
pre, com obstaculos, quer intrinsecos, quer extrinsecos ao contexto escolar, dificultando o
acolhimento dos alunos e o respeito pelas suas diferengas culturais ¢ linguisticas. No
sentido de debelar estas barreiras, € outras mais que surjam no 4mbito da integragio dos
alunos provenientes de grupos culturais minoritirios, torna-se necessdrio revisitar o proces-
so organizativo e pedagégico da escola, favorecendo a sua autonomia nestes dominios,
para que sc¢ atinjam indices cada vez mais elevados de igualdade de oportunidades
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educativas, face (Cardoso, 1996:63) a um comprometimento com uma orientagfio para a
diversidade cultural, reflectindo, assim, a diversidade dos alunos que a frequentam, dando
assim origem a uma ‘politica global de escola’.

Esse é um comprometimento convicto e intencional, deliberadamente assumido pelos
diversos actores educativos (professores, alunos, familias e comunidade), uma vez que as
mudangas necessirias implicam empenho e voluntarismo e exigem provocar rupturas com
rotinas e hébitos instalados no 4mbito das posturas pedagégicas monoculturais. E porque é
uma politica global, os seus efeitos devem ter repercussdes a nivel dos diversos dominios
onde a acgiio da escola se faz sentir, ¢ nfio apenas em alguns; devendo implicar todos os
actores, numa acg¢fo concertada, e nfio apenas com alguns deles.

A acgdo individual dos professores face a um processo de mudanga direccionada para
uma educagfio intercultural, ela apenas serd eficaz, no sentido de produzir mudangas
significativas, dependendo da forma como o SE (os niveis de decisfio da politica educativa
e as escolas enquanto organizacSes) assuma as fungSes que lhe estfio inerentes.

Cardoso (1996), no dmbito de uma participago na organizagio global da escola para a
diversidade cultural, adverte para as situagdes mais vulgares a ela associadas. Séo aponta-
das situagGes que referem o factor ‘mimero de alunos de outras culturas nas escolas’, como
um factor determinante para o despoletar de mudangas a nivel da pratica pedagégica dos
professores ou a adesfio a projectos multiculturais, dada a necessidade de desenvolverem
estratégias no sentido de responderem a essa diversidade. Deste modo, uma organizagéo de
escola para a diversidade cultural surge, normalmente, a partir de uma necessidade que
urge ser debelada, ou seja, como um meio de resolver problemas decorrentes da presenga
de alunos de origens culturais diversas, nas escolas, e ndo, propriamente, como um meio de
proporcionar iguais oportunidades de aprendizagem aos alunos provenientes das diversas
culturas.

Desta forma, a existéncia de um nimero reduzido de alunos de outras culturas na escola,
ou na sala de aula, nfio gera necessidade nos professores, eles “ ‘ndo sentem necessidade’
de orientarem a sua acgdo no sentido da multiculturalidade. (...) e que ‘ndo hd proble-
mas’”(Cardoso, 1996); mas a educagfio intercultural visa todos os contextos escolares,
independentemente de, no seu seio, existirem ou ndo alunos pertencentes a grupos culturais

e étnicos diversos.

Os pontos de partida para se dar inicio a um processo de organizacfio da escola para a
diversidade cultural, ndo estfo sob dependéncia de um quadro rigido, tal como adverte
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Cardoso (1996), podem ser muito variados, dependendo das realidades e da predisposi¢édo
dos actores, tal como um grupo de professores mais sensibilizados, um projecto de dmbito
intercultural mais alargado ou mais local, etc.

Tal como referimos anteriormente, a organizagio da escola exige um compromisso da
parte de todos os actores envolvidos, e esse comprometimento piiblico da escola (Peres,
2000; Cardoso, 1996) pode estar explicito num “cédigo/declarac¢do de multiculturalidade
e anti-discriminagdo” ou codigo de “ndo-discriminagdo em educagdo” que, tanto se pode
constituir como a expressdo de um projecto em pleno desenvolvimento, como o principio
da adesfio da escola & multiculturalidade. Ou seja, este constitui um codigo que nfio se cin-
ge a legitimar o direito 4 diferenga e 4 identidade pessoal e cultural, através de um conjunto
de orientagdes e regras, mas também um projecto elaborado no sentido de ajudar a debelar
situagdes de discriminagfo. Um projecto colectivo da escola e da comunidade envolvente,
comprometendo, desse modo, todos os actores educativos na promogio de estratégias e
préticas de acordo com os fins a atingir; nfio se limitando apenas, a um c6digo que, como
meta, aponta a defesa do pluralismo cultural.

Neste sentido, corroboramos Stder & Cortesiio (1999:61) quando referem que este cédi-
go se constitui como um dispositivo que, uma vez ajustado 2 realidade portuguesa ¢ a rea-
lidade de cada escola, poderd revestir-se de uma importincia significativa, passivel de
gerar mudangas face as concepgdes e atitudes de todos os envolvidos, relativamente & di-
versidade cultural, contribuindo para a diminui¢io do daltonismo cultural que, teimosa-
mente, se tem vindo a instalar no curriculo oculto da educagdo portuguesa.

Assim, a escola, ao adoptar medidas que evitem ¢ ajudem a ultrapassar situaces de dis-
criminagdo de qualquer tipo, e ao incrementar o desenvolvimento de propostas concretas
no sentido de garantir o respeito pelos direitos e liberdades fundamentais, co-responsa-
bilizando toda a comunidade educativa, procede & eliminagfio de algumas desigualdades
educativas ¢ contribui para uma maior democratizagio do ensino. No entanto, Cardoso
(1996:36 e 69) adverte que uma organizagio ¢ gestdo administrativa e pedagéogica da esco-
la, implementadas de modos inadequados, t€m repercussdes, de forma muito particular,
junto dos alunos pertencentes a minorias étnicas, uma vez que havendo um predominio da
cultura dominante, tudo é reflectido nesse sentido. Assim, face ao ethos (escolar) (cf.
Cap.2, 2.3.6.1) e ambiente escolar — ou seja, as atitudes do quotidiano escolar que
deveriam ser orientadas e em equilibrio com a diversidade do piiblico escolar, desde uma

prontncia correcta dos nomes, até a uma organizagfo fisica da escola (espagos, tempos,
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informagdes, decoragdo), passando pelas formas de planificagio, pelos projectos
educativos da escola, pelo pessoal docente e ndo docente, etc.—, tudo estd estruturado em
fungfo dos alunos pertencentes a cultura dominante. Mas contrariamente a esta perspecti-
va, quando os processos organizativos/didacticos (espago, tempo, instrugdes, actividades,
tarefas, trabalho individual e/ou em grupo,...) sdo implementados de modo adequado, en-
contram na sala de aula um espago privilegiado para desempenharem um papel fundamen-
tal na integragfio de todos os alunos e também na criagfio de uma cultura comum, integra-
dora da diversidade (Peres, 2000:181).

Um outro aspecto, ¢ a forma como as turmas séio constituidas. Vieira (1999) alerta pa-
ra 0s riscos que se correm quando se dividem os alunos por turmas, com base na diversida-
de étnica, religiosa, no rendimento escolar do ano anterior, na proveniéncia sociocultu-
ral,..., uma situagfio que, aos olhos do autor, no deixa de se constituir menos violenta e
discriminatéria que a inerente a um curriculo Unico, igual para todos, discriminatério e
reprodutor das desigualdades, uma vez que, na perspectiva de Winitzky (1995,in: Vieira,
1999.66):

“0 encaminhamento representa a versdo mais formalizada das desigualdades curriculares (...).
Por exemplo, os conteldos e as exigéncias cognitivas diferem, sendo maior a énfase na memo-
rizagdo de factos e de competéncias bdsicas nas salas de aula de nivel mais baixo e nos grupos
de capacidades inferiores, e a énfase no pensamento critico, na resolucdo de problemas e na
compreensdo conceptual nas turmas de nivel mais elevado. Um owtro facto interessante ¢é que as
turmas heterogéneas e de rendimento médio assemelham-se mais as de nivel superior em termos
de objectivos e de actividades de aprendizagem; por outras palavras, é mais provdvel que os
alunos minoritdrios recebam uma educagdo de qualidade mais elevada se estivessem integrados
em turmas ou grupos de capacidades mistas”.

Também, o ‘codigo da nfo-discriminagdio’, por seu turno, e na perspectiva de Stder &
Cortesfio (1999), é um dispositivo de diferenciagéio pedagégica que, por si sd, se constitui
como uma proposta educativa de trabalho que tem como propdsito constituir uma «boa

ponte» na ligac8o necesséria entre a cultura da escola e da comunidade gue a envolve;

sendo a presenca dos alunos na escola, a forma que lhe confere representatividade. Esta é
uma proposta que, segundo estes autores (1999), corporiza preocupagdes, no sentido de

contribuir para uma construgfo, possivelmente conflitual e negociada, de uma comunidade
de comunidades culturais que se reconhecem, se respeitam e interagem, € niio pode ser en-
tendida, simplesmente, 4 semelhanga de qualquer outro dispositivo de diferenciagéo
pedagégica, como mais um instrumento metodolégico, eventualmente mais eficiente, no
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sentido de adquirir, de forma n#o questionada, uma cultura erudita imposta pela escola. E
sendo um cédigo, nfio mais que um meio de combate a discriminagfo, ele necessita, assim,
estar embebido numa politica intercultural da escola. E estes codigos, segundo Stder &
Cortesfio (1999:63-71) e Cardoso (1996:68-71), integram aspectos relacionados com a
organizagfo fisica e com a organizagéio da escola, a definigfio de regras de conduta, proce-
dimentos disciplinares ¢ sangdes.

Baseados em Peres (2000), Stéer & Cortesfio (1999) e Cardoso (1996), referimos alguns
dos conteudos que deverdo ser tidos em conta:

- a organizacfio fisica da escola, como a decoragdo das salas ¢ corredores, a biblioteca,
o materiais expostos etc., deve reflectir e valorizar a diversidade étnica e cultural da
comunidade onde se encontra inserida e, consequentemente, do mundo em que vivemos;

- a_organizaciio administrativa ¢ de gestiio da escola deve tender, no ponto de vista
étnico, a constituir um corpo, relativamente ao pessoal docente ¢ nfio docente, representati-

vo ¢ proporcional & diversidade étnica e cultural discente em presenga;

- as repras de conduta nio permitem fazer comentirios ou piadas de indole
discriminatério, bem como a recusa em cooperar com pessoas de outros grupos émicos;

- as diferentes linguas dos alunes devem encontrar um lugar na politica de linguas da
escola, devendo esta tomar medidas adequadas, levando os alunos a sentirem as suas
linguas nativas, reconhecidas e valorizadas;

- os nomes dos alunes devem ser escritos e pronunciados correctamente, de modo a res-
peitar as suas culturas de origem;

- os_procedimentos disciplinares e medidas a tomar devem ser geridos por pessoal
devidamente incumbido para tais fungdes, dando a pessoa, alvo de procedimento discipli-
nar, a possibilidade se esclarecer acerca das razées que conduziram ao entendimento da sua
atitude como desajustada.

Neste sentido, o pluralismo étnico e cultural é apontado como devendo atravessar todo o
contexto escolar, encontrando sustenta¢fio na elaboragfio do projecto curricular, uma vez
que este se afigura como um instrumento eficaz, no sentido de dar forma e contetido ao
trabalho para a diversidade cultural, em que Zabalza (1992, in: Peres, 2000:157) refere a
proposito:

“sendo que a propria organizagdo do ambiente escolar é o primeiro indicador de uma po-

litica multicultural. Bastaria ver como se tem adornado — ocupado os tempos livres de um co-
légio para atender «o espiritor assimilador ou pluralista que guia a sua estratégia curricu-

160



Diversidade cultural: escola e curriculo escolar

lar. Corredores, aulas, biblioteca, salas de jogos, etc., podem se espagos culturalmente diversi-
ficados, exposigbes permanentes de diversos signos culturais (expressoes linguisticas dife-
rentes, representaces pertencentes a crengas religiosas diferentes, a contextos geogrdficos
diferentes, a modos de vida diferentes)”.

Por fim, ha a referir o dever de se proceder a uma avalia¢do peri6dica, igualmente, sob a
co-responsabilizagdo de todos os actores envolvidos na sua concepgdo, no sentido de re-
flectir € avaliar da eficdcia do codigo de ‘ndo-discriminagio’ e ponderar da necessidade de
se proceder aos reajustamentos necessarios a dindmica das institui¢Ges e culturas.

3.2.4.4. ‘Mecanismos’ pedagigico/curriculares na sala de aula

“s6 uma pedagogia diferenciada centrada na cooperagdo poderd vir a concretizar os principios da
inclusdo, da integragdo e da participagdo "(Niza, 1996:147).

3.2.4.4.1. Processos de ensino/estratégias pedagdgicas

Na opinifio de Gimeno Sacristin (2000), os novos encargos educativos supdem uma aten-
¢do primordial aos processos educativos, em geral, e aos processos de aprendizagem, em
particular. O curriculo vem orientado por um plano cada vez mais global, cujos efeitos
concretos dependem das condigBes nas quais se realiza. Assim, a um quadro curricular fle-
xivel, estd inerente a possibilidade de a escola poder alterd-lo, recorrendo a metodologias
diversas e fazendo uso da margem de liberdade de que o professor dispfie para proceder a
gestéo do curriculo, ou seja, a adequago do curriculo formal a diversidade dos alunos com
quem trabalha,

De acordo com o espirito da Reorganizagéo Curricular do Ensino Bisico, a escola ¢ atri-
buida uma maior responsabilidade e autonomia na gestdio das diversas componentes do
curriculo ¢ € nesta perspectiva que procederemos, seguidamente, 4 abordagem de alguns
elementos do curriculo, dado que a possibilidade de os flexibilizar e adaptar, tendo em
atengdo as circunstincias, constitui o principal ponto de ancoragem da atengio a diversida-
de dos alunos. Deste modo, é da adequagio do curriculo que dependem, em grande parte,
os modos particulares como os alunos aprendem; ¢ é fazendo uso dessa margem de li-
berdade, que isto é possivel, uma vez que apenas existe “uma moldura, o quadro ainda
tem de ser pintado” (Perrenoud, 2001:147).
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O professor, ao adequar as metodologias 3s especificidades e interesses do publico esco-
lar, est4, segundo Rolddo (1999;1999a), a diferenciar®, sendo que este se apresenta como
um dos exemplos de adequaciio curricular (cf. Cap. 3, 3.2.4.4.4). Por sua vez, a diferen-
ciagiio pedagogica® pressupde tempo de partilha e de escuta dos alunos (Valente, 2001:9).
Pressupde, igualmente, uma maior compreensfio face as dificuldades de cada um,
resultantes dos diferentes contextos culturais e sociais a que pertencem, ou scja, dificulda-
des provenientes das suas diferengas individuais. E é neste sentido que Roldo (1999a:53)
afirma a necessidade de se:

“diferencia [rem] os métodos pedagogicos e as actividades para corresponder as diferentes vias
de acesso e pontos de partida dos alunos, {(...) para que todos eles cheguem a um nivel mais ele-
vado de aprendizagem. (...) estabelece [ndo] diferentes vias —mas (...) munca estabelecer dife-
rentes niveis de chegada por causa das condi¢es de partida”.

Também Cardoso (1996) afirma que a diversidade de estilos de aprendizagem dos alunos
deve ser levada em conta pelos estilos de ensino e pelas metodologias que, por sua vez,
“devem visar a criagdo de ambientes de aprendizagem interactivos, cooperativos e inter-
étnicos, proporcionando actividades estimulantes com conteiidos e metodologias motiva-
doras e significativos ” (Cardoso, 1996:42).

Assim, e de modo a ir a0 encontro das necessidades dos alunos, procurando a individua-
lizagdo dos seus percursos educativos, evocamos a necessidade de recorrer a uma pedago-
gia diferenciada, dado considerar o aluno como individuo, investido das suas especificida-
des intrinsecas e extrinsecas, sociais, culturais,...O alunoc é um ser em situagio e o profes-
sor, ao olhar do aluno, devera vé-lo como diverso de todos os outros, com as suas caracte-
risticas proprias e ajudd-lo a encontrar as solugdes adequadas para que seja capaz de, indi-
vidualmente, encontrar o melhor caminho para o seu proprio processo de aprendizagem
(cf. Cap. 3, 3.2.4.4.4). Neste sentido, Boal ef al. (1996:19) afirmam que a pedagogia dife-
renciada nfio é um método pedagbgico — na perspectiva mais actual, cognitivista —, uma

2 perrenoud (2001:31; negrito nosso) salienta que: “Diferenciar o ensino ndo é introduzir a diferenga, mas dominar a
individualizacio dos percurses” e “a individualizacéio designa, sobretudo, a adaptacio delineada e pertinente dos per-
cursos educativos as caracteristicas, ds possibilidades, aos projectos, ds diferentes necessidades dos individuos”(Perre-
noud, 1991, in: Boal et al.,1996:19).

2L As escolas ¢ aps professores, face 4 margem de liberdade que dispdem pars, a partir do curriculo nacional ¢ balizados
por este, procederem & flexibilizagdo do curriculo, essa liberdade de gestdo deve estar ao servigo da diferenciagfio peda-
gogica (Valente, 2001), que consiste em diferenciar os processos de trabalhar com os alunos (RoldZo, 2001), ou seja,
“definir percursos e opedes curriculares diferentes para situagdes diversas, que possam potenciar, para cada situagdo, a
consecugdo das aprendizagens pretendidas "(Roldéo, 1999a:52).
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vez que tem como objectivo o sucesso educativo de cada aluno, e assim sendo, ela apre-
senta-se como a assuncdo de todo um processo de educaciio global e complexo, em que
em todas as manifestagSes, o individuo se constitui como o centro condutor das acgdes e
actividades realizadas na escola. Esta é uma nogio que também encontrimos em Perrenoud
(2001), quando a refere como um processo de construgiio/ formagdo global do individuo,
tendo como propdsito, a estruturagdo do pensamento do aluno, em simulténeo com a sua
personalidade, que em educagfio se encontram intimamente ligados ao desenvolvimento de
capacidades e de atitudes referentes a valores clarificados, criticados e assumidos.”
Cardoso (1996a, 1996b) ¢ Perrenoud (2001) alertam para a adopgio de pedagogias
diferenciadas. Utilizar uma pedagogia diferenciada, segundo Perrenoud (2001):

“significa desaprender, desconstruir, ultrapassar as prdticas antigas e mudar. Isso néio pode
ser feito de forma inconsciente, com rejeicdo ou esquecimento, mas com a integragdo do
passado e das novas perspectivas” (p.144). E, neste caso, “a diferenciagdo passa pela toma-
da de consciéncia e pelo respeito &s diferengas, pela escuta activa, pelo direito de se expres-
sar livremente e de ser ouvido, pela possibilidade de encontrar seu proprio lugar, de ser re-

conhecido pelo grupo, sejam quais forem suas competéncias escolares ou sua origem
cultural” (p.34-35).

No &mbito da individualizagfio de percursos, Perrenoud (2001:181) salienta que as crian-
cas no aprendem todas ao mesmo ritmo, da mesma forma € com 0s MESMOS reCursos, dai
o desproposito de lhes destinarem, sistematicamente, tarefas e exigéncias idénticas, sob
justificativa baseada na idade ou na pertenga a0 mesmo grupo ou turma.

Neste sentido, alertamos para uma das caracteristicas, ou scja, uma das condigles a que
obedece o curriculo intercultural, € que passa por entrar em linha de conta com os diferen-
tes estilos de aprendizagem dos alunos da comunidade escolar, devendo recorrer, por con-
seguinte, a metodologias adequadas a esses diversos estilos de aprendizagem (Cardoso,
1996:41). Nesta perspectiva, surge a necessidade de se atentar &s vivéncias dos alunos €
seu relacionamento com os saberes escolares, no sentido de facilitar as aprendizagens sig-
nificativas (cf. Cap.1,1.2.1.4; Cap.3,3.2.4.4.4). Leite (2003:27) aponta a valorizagdo dos
saberes dos alunos como uma das caracteristicas da educagdo intercultural, no sentido em
gue sfio transportados para a escola os saberes do quotidiano ¢ as especificidades dos diver-
sos grupos (significativos para esses alunos). Assim, o campo das estratégias constitui-se

”Seglmdooamor,aimmuﬁnchdasaﬁmdﬁedmmﬁvwﬁmmmm@odopﬁmiomemdmwlmm
das aptidoes ¢ das capacidades foram enfatizadas por estudos 4 partir dos anos 70.
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como uma das éreas preferenciais no sentido de promover um outro nivel de operacionali-
zag#io do conceito de adequagéio.

Esta é uma preocupagdo extensiva ao Ambito das avaliacdes (cf. Cap.1,1.2.1.3), uma vez
que as diferengas também devem ser atendidas pela adopgio de um modelo de avaliagdo
apoiado por pedagogias diferenciadas, ao invés de impedir o avangar do aluno pelo recur-
so a uma avaliagdo rigida, uniformizadora e igual para todos. Dar atengfo 4 diversidade, tal
como refere Casanova (1999:126), nfio pode passar pelo recurso a uma avaliagdo de cardc-
ter uniformizante. Uma vez que a avaliagBo formativa se afigura um conceito que, numa
perspectiva prética, dificulta uma desvinculagio dos restantes elementos do processo ensi-
no-aprendizagem, surge, daf, a necessidade de solicitar o recurso a estratégias diversifica-
das ¢ a modos e instrumentos mais variados ¢ adequados possivel, assim como ao
atendimento de necessidades individuais face & diversidade das aprendizagens que se pre-
tendem promover e 2 natureza de cada uma delas (Cardoso, 1996). H4, também, a ne-
cessidade de reconhecer as situagdes dos alunos em toda a sua diversidade de interesses,
ritmos, estilos diversos de aprendizagem, os seus contextos € a sua cultura (Cardoso, 1996;
Casanova, 1999), seguindo uma postura que considera o aluno como individuo ¢ integra-
dora de todos os alunos de origens étnicas ¢ culturais diversas (Barbosa, 1996:32). Por sua
vez, a atengfio A diversidade de ritmos e estilos de aprendizagem dos alunos faz um sentido
redobrado, em relagdo a sujeitos cuja lingua materna (LM) niio ¢ o portugués (Cardoso,
1998:32), contribuindo para que as aprendizagens realizadas por estes alunos sejam, o mais
possivel, significativas (Cap. 1, 1.2.1.4).

Ainda assim, e na perspectiva de Banks (1981, in: Cardoso, 1996), a cultura escolar tei-
ma em manter-se, por norma, em consonincia com os valores, comportamentos, estilos de
aprendizagem e expectativas das classes dominantes, nfio obstante, desde: “Hd muito os
estudos criticos (...) vém mantendo a ideia de que as criangas chegam a escola com dife-
rentes capitais culturais que podem ser potencializados ro microcosmos da institui¢do™

(Kincheloe, in:Goodson, 2001:19).

Neste sentido, e ao nivel das estratégias, surge um conjunto de aspectos que julgamos
pertinente referir e que entendemos como principios que, de acordo com alguns autores, se
enquadram no 4mbito de uma preocupagio que reflecte a diversidade cultural da popula-
¢iio escolar (Morgado, 2001:46) e que passa pelo (a):

— Respeito e valorizagio das diferengas individuais bem como da individualizagdo dos

proprios ritmos de aprendizagem;
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— Valorizagdio das experiéncias escolares e nfio escolares anteriores;

— Consideragdo dos interesses, motivagdes e necessidades individuais;

— Promog#o das interac¢des e das trocas de experiéncias e saberes;

— Valorizagaio das aquisigdes e das produgdes dos alunos;

— Assungfio de expectativas positivas face ao desempenho dos alunos e ao seu préprio
desempenho;

— Valorizag#io da cultura do aluno, das suas competéncias e experiéncias (Gimeno Sacris-
tén, 2000:43), de forma a que o ineditismo de algumas tarefas seja amortecido pela mo-
bilizagdio de algo que é seu e vé valorizado (Morgado, 2001:33)*;

— Valorizagiio dos seus sucessos, no lugar de se ver permanentemente confrontado com

os erros e fracassos (Morgado, 2001:33);

— Valorizaglio de todas as culturas e experiéncias diversificadas, partindo de uma aten-
¢do especial aos mecanismos de funcionamento interpessoal, no sentido de se desen-
volverem equilibradamente valores de cooperagdo e solidariedade (Morgado,2001:34);

— Valorizar a cultura do quotidiano, no seu contacto com a cultura escolar, constituindo-
-se a comunicag#o um instrumento privilegiado dessa valorizagio (Morgado, 2001:36);

~ Mostrar as contribui¢des das outras culturas e ‘ragas’(Cardoso, 1996:69);

— Valorizaggio das culturas e linguas minoritérias, atendendo a sua riqueza intrinseca e pe-
la possibilidade de enriquecerem a cultura escolar maioritaria (Jordan, 1994:80);

— Valorizagio das vivéncias e dos saberes escolares (Fernandes, 2001:57, baseando-

-se em Paulo Freire e outros).

As formas individualistas e competitivas de aprender que tém predominado, sobretudo,
no Ocidente, fazendo com que o sucesso escolar dos alunos se revele através do resultado
dos desempenhos de uns, comparativamente a outros (num apelo 4 meritocracia) ¢ o modo
como o ensino se encontra estruturado, propiciam a continuidade destes modos de apren-

der, uma vez que: “O modo como organizamos 0 ensino, o tipo de tarefas que solicitamos

B Morgado (2001:33) alerta para o facto de haver alunos que mobilizam comportamentos ‘compstentes’ em dreas nio
valorizadas pela cultura escolar, o que nos vem suscitar ¢ reforgar a necessidade do professor conhecer os tragos essen-
ciais da cultura dos alunos, indo no sentido da dimensfio do conhecimento das culturas em contacto.Dada a impossibili-
dade de conhecer todas as culturas ¢ tudo sobre elas, Jorddn (1994: 117) afirma que s¢ deveria insistir no conhecimento
das culturas em presenca num dado contexto geogréafico ¢ social, tentando conhecer os principais valores de cada uma
dessas culturas, os seus modelos de socializagio, os seus estilos de aprendizagem e de relagfio, a sua lingua, as relages
atitudinais e de poder entre os grupos socioculturais em contacto, e especialmente em situagio de imigraglo, conhecer os
seus problemas socioleggis, econ6mica, politica, religiosa, etc.
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as criangas e os modos como as avaliamos tendem a perpetuar estas modalidades de
aprender” (Cardoso, 1996:39).

Uma das formas de contrariar esta tendéncia num imbito escolar, povoado por diversas
culturas (europeias e nfio-europeias), é estarmos atentos s apeténcias desses alunos, “re-
Jorgando os valores com os quais estdo familiarizados em casa e na comunidade” (Cardo-
so, 1996:39), potenciando as suas tendéncias para trabalhos cooperativos. Na perspectiva
de AA.VV.(2003:29-31), os métodos e as préticas de ensino constituem-se como medidas
especificas, relacionadas com a prética de ensino, através da qual, a escola tem possibilida-
de de lidar com as necessidades do piiblico escolar culturalmente diversificado, além de
lidar com mudangas no curriculo. Um dos aspectos a considerar, e que se reveste de grande
importéncia, é o que respeita ao trabalho desenvolvido no ambito da sala de aula, uma vez
que este ¢ um lugar onde o grupo — caracterizado, frequentemente, por uma grande hetero-
geneidade — convive, onde os seus elementos se inter-relacionam, diariamente, onde t€m a
sua referéncia directa e onde o professor desenvolve o seu trabalho educativo.

Perante este quadro, culturalmente diverso em sala de aula, as metodologias pedagdgicas
adoptadas deverdo ser desenvolvidas de modo a permitir uma aproxima¢#o e maximizagio
dessa heterogeneidade cultural em sala de aula.

Face & impossibilidade de proceder a uma listagem tnica de indicadores de multicultu-
ralidade, Cardoso (1998:14-15) entende como satisfatéria a adequagfio curricular que su-
porte processos educativos que:

— visem criar igualdade de circunstincias para o sucesso educativo de todos os alunos, in~
dependentemente, das suas identidades étnicas e sociais — considerem a dimensdo anti-
_discriminatéria enquanto componente essencial da dinimica de classes e do ethos *
escolar;

— proporcionem oportunidades para o desenvolvimento da auto-estima, da auto-imagem ¢
da autoconfianga de todos os alunos, através de conteidos e processos que valorizem as
respectivas realidades histéricas, culturais, linguisticas, naturais e geograficas;

— tenham em conta os diferentes estilos de aprendizagem dos alunos da comunidade esco-
lar, proporcionando metodologias adequadas a esses estilos;

— proporcionem oportunidades para que os alunos dos diversos grupos étnicos partilhem

% Vieira (1999:57) refere o ethos de Geertz (1989), afirmando que o termo surge a proposito da descrigio de aspectos
morais e valorativos de determinada culturs, também de visdo do mundo, quando se referc aos aspectos cognitivos ¢ exis-

tenciais.
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conhecimentos, valores e experiéncias estéticas especificos de cada cultura, de modo a
reconhecerem, respeitarem e valorizarem as diferengas culturais, bern como as suas di-
mensdes comuns;

— proporcionem perspectivas suficientemente alargadas ¢ diversas do mundo em que vi-
Vemos,

~ promovam o sentido de anélise critica da situagio dos diversos grupos sociais e cultu-
rais na sociedade;

— contribuam para a formag#o de futuros cidadfos informados, responsdveis e interveni-
entes nas instituig8es democréticas e na resolugdo das situagSes de injustiga social;

—visem a criagfio de dindmicas de classe e de escola baseados na anti-discriminagéio € no
pluralismo étnico;

- concebam a interculturalidade como parte integrante do projecto global da escola e co-
mo perspectiva transversal ¢ vertical a todas as disciplinas do curticulo, em cada ano,

ciclo e ao longo de toda a escolaridade basica.

Na perspectiva de Lynch (1987, in: Wyman:2000:20), no sentido de lidar com a diversi-
dade cultural dos alunos, sobretudo os professores tém de se empenhar em relagfo a tudo o
que caracteriza uma pratica ou método de ensino, ou seja, na interacgdio com todas as cul-
turas existentes na sala de aula, quer em relago ao trabalho de contetidos, quer em relagéo
ao estilo, 4 linguagem, as abordagens e motivagdes, 4 avaliagio, aos elogios e demais as-
pectos. Apesar de os alunos — independentemente, da sua situagio, social, cultural, pes-
soal — terem de investir e trabalhar para aprender, ainda assim, Roldio (2003:45) adverte
para os modos de trabalho (que nio sfio, efectivamente, 0 mesmo que ° modos de dar as
matérias’) que possibilitem que ocorra esse esforgo de aprender, ¢ que uma vez orientados
de modo adequado, proporcionem, a quem entra no sistema e que se encontre desfavore-

cido (nos dominios, social, cultural, econémico,...), as condi¢des para aprender bem.

Por sua vez, Banks (1981, in: Wyman:2000:20) aconselha que o curriculo e as prdticas
de ensino se constituam como um reflexo dos estilos de aprendizagem étnicos locais, € que
segundo uma perspectiva cultural (Weis, 1988, in: Wyman:2000:20), € conveniente ir além
da mudanca a nivel de pais e alunos, envolvendo, também, o pessoal que trabalha na esco-
la, no sentido de aprenderem a valorizar a cultura de origem e a adaptar-se a estratégias de
aprendizagem especificas no aspecto cultural, solicitadas por alunos de culturas ndo domi-

nantes.
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Neste sentido, Zeichner (1993, in: Peres, 2000:182) faz referéncia ao quanto ¢ necessa-
rio repensar as estratégias e os modelos de ensino no dmbito do ensino para a diversidade,
ao modo como os professores gerem possibilidades junto dos alunos, no sentido de lhes
fornecerem ferramentas que lhes permitam descodificar informagdes e simbolos e com-
preender, quer o sentido, quer os significados da realidade, cujo prop6sito passa pela cons-
trugdo, desconstrugdo e reconstru¢iio de saberes e valores. De entre os modelos de ensino
apontados por Cummins (1986) —“modele de transmissdo” ¢ “modelo de interacgdo reci-
proca” —, este lltimo configura-se 0 mais indicado, no sentido de gerar um maior sucesso
escolar, relativamente aos alunos pertencentes a minorias étnicas e linguisticas, na medida
em que constitui um modelo interactivo, sustentado por relagdes dialégicas (cf. Cap. 2,
2.1.1) e aprendizagens cooperativas.

Também Bertrand (2001) e Freitas & Freitas (2003), face as novas realidades e comple-
xidades de 4mbito social e cultural, resultantes, de entre outros aspectos, da imigragéio, ge-
raram a necessidade de se operarem mudangas ¢ adaptagdes nas teorias anteriores € de-
sencadearam a necessidade de difusfio do conjunto das técnicas especificas — e que servem
a aprendizagem cooperativa — a utilizar em situagdes educativas multiculturais. Uma vez
que um dos importantes objectivos que norteiam uma reflexéo em tormno da organizagfio do
ensino cooperativo (Bertrand, 2001:141) consiste, justamente, na aprendizagem da coope-
ragfio, dai a grande pertinéncia em ser praticado em paises de culturas muito diferentes.

Niio ¢ nossa pretensfo determo-nos, de um modo exaustivo, ao redor deste enfoque peda-
gégico, pretendemos, sim, explicitar este conceito e fazer referéncia a algumas mais-valias
decorrentes da adopgfio de estratégias cooperativas em contexto de sala de aunla.

A eficicia da aprendizagem cooperativa ¢ salientada por varios autores (AA.VV,,
2003; Banks, 2002; Bertrand, 2001; Bessa & Fontaine, 2002; Diaz-Aguado, 2000; Freitas
& Freitas, 2003; Morgado, 2004; Wyman, 2000), no dmbito dos descmpenhos académico ¢
cognitivo, na melhoria das relagdes inter-étnicas e resolugfio de conflitos, no desenvolvi-
mento da tolerincia ¢ capacidade de comunicagdio e cooperagiio, entendendo-a, inclusiva-
mente, como um requisito imprescindivel para a educagfio intercultural.

Quando nos reportamos & aprendizagem cooperativa, ¢ quando se pretende produzir inte-
racgSes reciprocas e aprendizagens eficazes, é importante que niio se confunda (Freitas &
Freitas, 2003) esta aprendizasem com um simples trabalho de grupo, em que se juntam os
alunos em grupo, dizendo-lhes para que trabalhem.,
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A aprendizagem cooperativa entendémo-la como um processo pedagégico-didictico,
em que, em conjunto — principio da “entregjuda” (Bertrand, 2001:142)* —, grupos de
alunos desenvolvem tarefas com vista a um objectivo comum, no dmbito do mesmo pro-
cesso de aprendizagem, e que, perante uma constitui¢cio de turmas com alunos de diferen-
tes proveniéncias étnicas/culturais, proporcionam-lhes uma outra oportunidade de sucesso.
No entanto, ha uma regra da aprendizagem cooperativa a respeitar (Freitas & Freitas, 2003:
15, baseados em Slavin, 1987), a que diz serem os proprios alunos a responsabilizarem-se,
quer pela sua propria aprendizagem, quer pela aprendizagem dos restantes alunos do grupo
— estratégia pedagogica de “responsabilizar todas as pessoas” (Bertrand, 2001:144),

Pensamos interessante, e recorrendo a uma experiéncia apresentada por Diaz-Aguado
(2000), explicar o conceito de aprendizagem cooperativa no dmbito de uma reflex3o entre
o adulto e a crianca:

“Para trabalhar em equipas é necessdrio colaborar. Colaborar significa trabalhar juntos, ten-
tando conseguir o mesino objectivo. Ajudando-se uns aos outros. Para que isto saia bem ¢
mutito importante que todos estejam bem. E para isso hd que ser amdvel, reparando no gue fa-
zem os outros. Animando os outros, tanto quando acertam como quando se enganam” (Diaz-
~Aguado, 2000:173).

E, deste modo, explicada a pertinéncia da colaboragio e respectiva aplicagdo a contextos
heterogéneos, evidenciando a importincia inerente a relagfio entre alunos, incitando a
adopg¢io de perspectivas indutoras a construgio do conhecimento de nds proprios e dos ou-
tros. A explicaglio deste conceito estid subjacente a importincia encontrada, por Diaz-
-Aguado (2000), para proceder a uma adequagdo da instrugdo 3 linguagem do aluno, de
forma a torna-la significativa e a constituir-se como parte da linguagem interior do aluno.

Nio ha unanimidade no que respeita a uma completa eficicia da abordagem cooperativa
para todos os niveis de ensino, no entanto, a nivel do ensino primiario (1.° CEB), ha experi-
éncias praticas, segundo Bertrand, que revelam a sua eficicia através dos resultados postiti-
vos demonstrados, nomeadamente, no aAmbito do desenvolvimento de determinadas
atitudes sociais — principio da “variedade de situacdes sociais"(Bertrand, 2001:143) - tais
como: “a aceitagdo dos outros, a diminuigdo do racismo e dos fenomenos de segregacdo,

¥ DNe acordo com o principio da “emresjuda” de Bertrand (2001:142), todos tém o dever de se ajndarem uns aos
outros, participando, cada um, num trabalho colectivo. E de modo a ‘reforgar’ toda a corrente, { “pois, uma corrente tem a
Jorga do seu elo mais fraco ™), os alunos menos dotados devem ser ajudados pelos alunos mais dotados.
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uma melhor percepe¢do de si e uma maior capacidade de trabalho com os demais”
(Bertand, 2001:150).

Kagan (1990, in: Wyman, 2000:25), perante as necessidades do corpo multicultural dos
alunos, afirma que uma integragfio devidamente institucionalizada, nfio consegue impedir
os alunos, por opgdo, de se segregarem; de que resultaria uma “desagregacdo sem infe-
gragdo”. Neste contexto, face ao procedimento de uma aprendizagem cooperativa — fazer
com que os alunos trabalhem, por meio de objectivos educativos, através de grupos hetero-
géneos, em termos académicos e de ‘raga’ — gera uma interdependéncia positiva entre os
alunos. Dai decorre uma aprendizagem que origina uma grande melhoria em termos rela-
cionais.

A adopgdo destes métodos, segundo Diaz-Aguado (2000:140, baseada noutros autores),
possibilitou comprovar um decréscimo dos preconceitos étnicos e favorecimento da tole-
rincia, desde os primeiros anos de escolaridade. Perante situagdes de conflito, segundo a
autora (2000:140), surge o reconhecimento do seu valor pedagégico, que uma vez, em
contextos heterogéneos, com a presen¢a de diversos grupos culturais e étnicos, vem ajudar
a reconhecer essa diversidade, como uma excelente oportunidade para aprender a ser tole-
rante ¢ a resolver conflitos em contextos e no dmbito de uma sociedade cada vez mais
heterogénea e conflituosa. E de salientar que, face a contextos homogéneos, € uma vez que
estes sfio portadores de um menor nimero de conflitos, logo, as oportunidades ge; no
sentido de aprender a resolver esses conflitos, também serdo menores.

Concorrem, igualmente, para este entendimento, os programas de educagfo intercultural
desenvolvidos em contextos de 1.° CEB e no 4mbito dos quais foram desenvolvidas cinco
investigagdes experimentais (apresentadas por Diaz-Aguado, 2000, na obra — Educagdo
Intercultural e Aprendizagem Cooperativa), onde facilmente nos é dado verificar os
aspectos positivos adjacentes 4 opgio pelas estratégias cooperativas que se situam (Duarte,
2002:127), de acordo com um ensino de nivel interpessoal ¢ onde é sugerida uma dinami-
zagdo de “interac¢des horizontais”(ou seja, com confrontagfio activa entre alunos), em
tarefas™ de aprendizagem cooperante”.

%6 A comuniczgfio entre a teoria € a pritica, segundo Gimeno Sacristan (2000:263), ¢ feita através das tarcfas, A prética
assenta nas tarefas cujas dimensdes (dimensdes das tarefas) integram conteiidos, processo de aprendizagem, actuaglio do
professor, relagbes de comunicagfio, uso de meios, critérios de avaliaglio, organizagdo,...; os pressupostos slio sicio-
-polfticos, epistemoldgicos, psicolégicos, pedagdgicos, didécticos,...

7 De acordo com as leituras realizadas por Duarte (2002:123-124), ¢ no que respeita aos principios gerais de ensino,
apresentam-se em trés nfveis: “o nivel afective™, que respeita a actuagfio do professor sobre varifveis emocionais dos alu-
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Seguidamente, passaremos a referir alguns dos aspectos positivos da aprendizagem
cooperativa, por nos evidenciados, a partir de Morgado (2001, 2004), Bessa & Fontaine
{(2002), Bertrand (2001), Diaz-Aguado (2000) ¢ Wyman (2000):

a) a repercussdo positiva no dmbito do desenvolvimento pessoal e social dos alunos, que
perante a possibilidade de descobrirem semelhangas com os elementos do grupo, estabe-
lece uma identidade comum (no grupo), assente em iniciativas e objectivos comuns

e partilhados, promovendo a solidariedade e o respeito pela diferenga, gerando padries
de amizade independentes de raga, valorizando a contribuic%o de cada um para as rea-
lizagdes do conjunto, desenvolvendo processos de auto-regulacfio mais eficazes,etc.;

b) a interacgio no grupo de aprendizagem cooperativa aumenta a atracgfio entre 0S seus
membros, produzindo efeitos positivos significativos nas relagles entre alunos de dife-
rentes ambientes étnicos e culturais;

¢) o favorecimento das aquisigdes de &mbito académico e melhoria do rendimento (acadé-
mico), nomeadamente, pelos alunos que revelam mais dificuldades de aprendizagem;

d) a nivel da comunicac¢io (principalmente na linguagem oral) ¢ mais estimulante, no senti-
do em que, ao fomentar trocas entre os alunos, promove a comunicagfio;

¢) a motivagdo pela aprendizagem, a auto-estima e o autoconceito dos alunos s#io estimula-
dos na medida em que o sucesso da tarefa do grupo € resultado da contribuigfio de todos,
bem como pelo facto de se sentirem mais valorizados (principio da valorizago pessoal,
Berirand, 2001:143) no momento em que se apercebem da forma como o grupo conhe-

ce, reconhece e valoriza quer o seu desempenho, quer as suas competéncias.

As estratégias pedagégicas propostas pelos defensores da educagfio cooperativa foram
agrupadas por Bertrand (2001:144-145), da seguinte forma:

— Responsabilizar todas as pessoas;

— Formar grupos pequenos ¢ heterogéneos;

— Programar actividades;

— Desenvolver aptides sociais;

— O professor deve ser um facilitador (Bessa & Fontaine, 2002:151).

Por outro lado, na perspectiva de Morgado (2004:70), tem-se vindo a questionar, de um
modo progressivo, a incidéncia em modelos de organizagfio da sala de aula, direccionados,

nos; “o nivel cogritivo”, refere-se 4 interferéncia do professor com a dimens#o cognitiva da aprendizagem; * o nivel
interpessoal” refere-se 4 utilizagfio da interacgfio entre os alunos, enquanto recurso de aprendizagem.
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predominantemente, para a realizagio de trabalho individual. O autor (2004) alerta para o
facto de esta pratica ndo ser assim 3o desajustada como nos podera parecer, ela tem os
seus aspectos positivos; no entanto, o recurso exclusivo a formas de trabalho individual
podera desencadear atitudes negativas de competi¢io, chegando, inclusivamente, a meca-
nismos de exclusdo.

Bessa & Fontaine (2002), baseados em alguns trabalhos, concluiram que os resultados do
trabalho individual sdo inferiores aos resultados apresentados pela aprendizagem coopera-
tiva estruturada. No interior dos grupos, defendem a utilizagdo de niveis de competéncia
nio-homogéneos. Quando comparada a aprendizagem individualista com a cooperativa,
esta ultima “gera atitudes mais positivas relativamente a propria aprendizagem (...) uma
melhor integracdo e uma maior aceitagdo dos alunos pelos seus pares e pelos docentes.
em situagdes de aprendizagem cooperativa”(p.94), e “trabalhar em conjunto fomenta as
interacgdes entre alunos” (p.45-46).

E uma ideia cada vez mais generalizada (Morgado, 2004, baseado em vérios autores), da
necessidade de envolver todos os alunos no processo educativo, investindo-os no seu papel
de sujeitos activos e protagonistas do seu processo de desenvolvimento e formagdo (indo
a0 encontro das perspectivas criticas da educagio) constitui-se como uma forma de preven-
¢do de mecanismos de exclusdo. Neste sentido, e perante um quadro caracterizado pela
existéncia de diferengas a varios niveis, entre os alunos, urge atender as formas e¢/ou mo-
delos de organizaciio do trabalho, que pela sua desejavel diversidade, sejam capazes, de
um modo positivo, atender essas diferencas.

De acordo com um entendimento de aprendizagem, também como um processo social,
(Morgado, 2004:70), baseando-se em Wang (1995), leva a que a heterogeneidade e a diver-
sidade que caracterizam os alunos que constituem os grupos, apelem a modelos igualmente
diferenciados de organizagdo do trabalho desses grupos. E porque a diferenca entre os
alunos é uma situagdo natural e incontornavel, esta pode ser utilizada de um modo positivo,
por meio de mecanismos de cooperagio (Morgado, 2001a, 2004, baseando-se em Johnson
& Johnson, 1998). Assim, o recurso a formas de aprendizagem cooperada “facilitarda nos
alunos a promogio de atitudes de colaboragdo relativamente ao seu progresso e ao pro-
gresso dos colegas através de trocas e apoios reciprocos”(Morgado, 2004:70), tanto
mais: “Que trabalhar em conjunto fomenta as interacgdes”(Bessa & Fontaine, 2002:44-
45).
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O trabalho cooperativo:

“revelaf-se] como wuma componenie eficaz e se traduz numa melhoria de resultados no plano das
realizacdes académicas e das interac¢des pessoais e socidais dos aprendentes, num aumento da
sua auto-estima, munma maior aceitagdo do outro e no reforgo das relagdes de amizade, contribu-
indo, ainda, para um apurar do sentido critico dos que nele participam "(Morgado, 2001a:48).

A aprendizagem ceoperativa é entendida (AA.VV_, 2003:30; Bessa & Fontaine, 2002:
43) como estratégia alternativa de ensino-aprendizagem, sendo ela propria (Bessa &
Fontaine, 2002:43), por seu turno, constituida por outras estratégias alternativas de ensino-
-aprendizagem. Sob a designacio geral de aprendizagem cooperativa, surgem (rés
estratégias:

— a aprendizagem cooperativa (entendida no sentido restrito do termo) recorre a peque-
nos grupos de quatro ou cinco elementos, com diferentes niveis de competéncias (Bessa &
Fontaine, 2002:44). Assenta, de acordo com AA VV. (2003:30), em grupos heterogéneos
de alunos (tendo em conta todos os aspectos relacionados com a diversidade na sala de au-
la: sexo, idade, necessidades especiais, grupo étnico a que pertencem, a nivel de competén-
cia curricular) que cooperam na aprendizagem, e que pelo seu esforgo e progresso, seja a
nivel de grupo, seja individual, s3o reconhecidos.

A propésito do tamanho do grupo, Diaz-Aguado (2000) aponta para uma opgio de quatro
alunos por grupo, principalmente nos primeiros anos, enquanto os alunos ainda ndo t€m,
suficientemente desenvolvida, a competéncia para colaborar. Este grupo, no entanto, pode
ser dividido em grupos de dois alunos, de modo a facilitar a sua pratica, perante certas
tarefas. Por sua vez, Bertrand (2001:144), de acordo com virios especialistas, refere,
igualmente, que os grupos deverfio, preferencialmente, ser “pequenos, de quatro ou cinco
pessoas: os estudantes ndo conseguem praticar o suficiente em grupos maiores; 0s grupos
demasiado pequenos tém falta de diversidade nas interaccdes” (Bertrand, 2001:144);

- a explicacfio por pares agrupa os alunos em diades (grupos de dois alunos), formadas
por niveis de competéncias diferentes, assumindo, 0 mais competente, o papel de tutor —
formato a que recorrem, também, alguns métodos da aprendizagem cooperativa (Bessa &
Fontaine, 2002:44);

— a colaboracfio entre pares agrupa, também, os alunos em diades, formadas por alunos

com o mesmo nivel de competéncia (Bessa & Fontaine, 2002:44),
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- Além de um importante recurso no dmbito das diferentes metodologias, o trabalho a
par constitui uma das situagdes frequentemente utilizadas, constituindo (Morgado, 2004)
uma boa abordagem e iniciagio ao trabalho de grupo cooperado.”

Relativamente a constitugiio dos grupos, Freitas & Freitas (2003:17) alertam para as ras-
teiras que o senso comum nos prega, levando-nos a enveredar por caminhos nem sempre
os mais adequados e, inclusivamente, a tomar decisdes erradas; sendo uma delas, justa-
mente, a de constituir grupos com alunos cujas qualidades e, possivelmente, defeitos, se-
jam semelhantes — processo conhecido nos sistemas anglo-saxonicos por tracking®. Freitas
& Freitas (2003:17) argumentam que este processo, ao dispensar um tratamento diferente
aos alunos, esta a violar, de certo modo, os principios basicos da democracia. Mas este pro-
cesso nio esta isento de criticas, ele é contestado numa base argumentativa de ordem peda-
gOgica e social, pro e contra. Ha quem seja defensor da formagdo de grupos homogéneos,
alegando que permitem desenvolver a0 méximo as capacidades dos alunos, obter bons re-
sultados com, praticamente, todos eles; facilitando, igualmente, a tarefa do professor. Ber-
trand (2001:144), baseando-se em varios especialistas, refere que devera ser evitada a for-
magio de grupos homogéneos para os alunos fracos ou muito novos. Ao adoptar um
trabalho com grupos homogéneos — o que na perspectiva de Casanova (1999:121) ¢, por
principio, falso, dado que nio somos todos iguais, somos todos diferentes —, a escola estd
a dirigir-se a um “aluno standard” que nio existe, afastando os que nfo se ajustam a essa
média e, desse modo, nunca podera responder as necessidades e especificidades de cada
aluno.

Ha, ainda, outros especialistas que surgem em defesa da formagao de grupos heterogé-
neos, argumentando que, deste modo, nfio havera lugar ao isolamento social dos alunos
menos aptos (normalmente de proveniéncia social menos favorecida), que estes ultimos
sairdio estimulados e que os melhores no serdo prejudicados. Desta dualidade de opinides
emergiu uma posigio favoravel 3 opglo pelos grupos heterogéneos, dados os efeitos
positivos da heterogeneidade, de acordo com analises levadas a cabo. De entre eles, Ber-
trand (2001) e Diaz-Aguado (2000) defendem que os grupos de aprendizagem cooperativa

B Breitas & Freitas (2003:40) referem que nfo é arbitreriamente que s¢ formam pares, grupos de trés ou quatro alunos.
Essa é uma decisfio que depende dos objectivos, natureza ¢ complexidade das tarefas ¢ do tempo destinado & sua
realizagiio, bem como dos skills dos alunos para trabathar em grupo.

® “Tyack significa fileira, carril. Tracking ¢ pois o separar as alunos em turmas diferentes conforme as capacidades
demonstradas "(Freitas & Freitas, 2003:17).
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devem ser o mais heterogéneos possivel, por forma a maximizar os beneficios sociais, mis-
turando as diversidades de varia ordem (étnica, cultural, de género, de rendimento esco-
lar,... ) existentes na turma, no Ambito da matéria em que colaboram.

Também, Morgado (2004:77), baseando-se em Bennett & Dunne (1992), vem afirmar
que os “grupos helerogéneos, no que respeita ao nivel/competéncia, parecem mais ade-
quados em termos de trabalho cooperativo”, sendo, igualmente, vantajosos, uma vez que

“criam um grau de aceitacdo entre os seus elementos”(Peres, 2000:182).

Perante a apologia por um trabalho, tirando proveito da heterogencidade presente em sala
de aula, faz sentido partirmos da premissa por ns adoptada de Diaz-Aguado (2000: 29), de
que para viver num mundo heterogéneo, torma-se necessario fazer uso da prépria heteroge-
neidade que existe na sala de aula, levando os alunos a aprenderem a enfrentar os conflitos
a ela associados, permitindo a eles proprios experienciarem essa heterogeneidade como um
factor positivo e motor de progresso e desenvolvimento. Ainda assim, Slavin (1991,
in:Freitas & Freitas, 2003:17) afirma que a aprendizagem cooperativa pode proporcionar
importantes beneficios, independentemente de se adoptarem grupos homogéneos ou hete-
rogéneos. A opg¢do por grupos homogéneos, na perspectiva de AA.VV. (2003:30), deve
fazer-se quando é necessario efectuar adaptagdes curriculares, bem como aprendizagens
especificas com uma educagio individualizada.

Além dos critérios de organizagio de grupos para trabalho cooperativo, focados anterior-
mente, basicamente segundo o critério competéncia/nivel, ha-os, também, assentes noutros
critérios (Morgado, 2001:55, 2004:78-80), tais como a afinidade afectiva, a idade, o desen-
volvimento, as necessidades educativas, as motivagdes/interesses € a aprendizagem social.

No que concerne i formagfio das equipas de aprendizagem cooperativa, Diaz-Aguado
(2000:169) entende que esta deve ser feita pelo professor, pois a constituigio dos grupos
heterogéneos revela uma postura oposta a exclusgo, revelando, por conseguinte, uma atitu-
de favoravel 2 tolerincia e ao respeito intercultural. O professor, ao possibilitar que os pro-
prios alunos formem os grupos, corre o risco de permitir que ocorram situagdes de segre-
gago, em analogia com o que encontramos na sociedade. Diaz-Aguado (2000), apesar de
referir o caricter positivo deste critério, alerta, todavia, para a possibilidade deste poder
promover ¢ reforgar a exclusio de alguns alunos, nomeadamente, dos que, por razdes
vérias, tenham um baixo indice de popularidade.
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A maioria das mudancas operadas pela aprendizagem cooperativa, na opinido de
Diaz-Aguado (2000), decorre da partilha, junio de colegas pertencentes a outros grupos
étnicos ou culturais; no fundo, repercutem o que se passa no dmago desses grupos.

Afigura-se, assim, possivel confirmar que a heterogeneidade assume implicacGes bem
mais vantajosas que a homogeneidade, relativamente a qualidade dos processos educativos,
uma opinio que vai no sentido da defendida por Putnam (1998, in: Morgado, 2004:80). E,
assim sendo, seria de todo pertinente que a forma positiva como € percepcionada a hetero-
geneidade no trabalho de grupo ¢ na constituigio do grupo/turma, passasse a integrar a
cultura de todas as escolas e de todos os professores, de um modo definitivo.

Um outro aspecto a realgar, prende-se com a mobilizagio de diferentes formas de organi-
zagdo do trabalho cooperado, pois, na perspectiva de Morgado (2004), devem basear a sua
utilizag@io na flexibilidade ¢ em fungfio de objectivos e situages de aprendizagem clara-
mente definidos. Ainda assim, a nossa opinido vai no sentido da defendida por Johnson &
Johnson (1999, in: Freitas & Freitas, 2003:19) quando afirmam que:

“ndo hd tipo de grupo ideal. O que determina a produtividade de um grupo ndo & quem sdo 0s
seus membros mas em que medida trabalham bem juntos. Pode haver acasides em que se formam
grupos homogéneos para ensirar determinados skills ou para atingir certos objectivos de apren-

dizagem. Contudo, hé geralmerite vantagens na constitui¢do de prupos heterogéneos, aos quais os
estudantes chegam de diversos contextos e tém competéncias, experiéncias e inleresses diferentes”.

No entanto, segundo Morgado (2004:70), “mobilizar diferentes formas de organizagdo
do seu irabalho, recorrendo, por exempo, a trabalho individual, a par, em pequenos
grupos ou ao grupo/turma no seu todo” & também apelar ao “principio-chave da
qualidade na sala de aula, ou seja a diferenciagdo” {(Morgado, 2004:70).

Dada, ainda, a tendéncia para um trabalho de cariz individualista, faz todo o sentido a
opglo por grupos étnica e culturalmente heterogeneos, bem como a emergéncia de efeitos
positivos significativos nas relagBes entre os seus alunos. Para que esses efeitos sejam posi-
tivos, e para que se crie um nivel de aceitagiio entre os elementos que constituem €sses
grupos (Peres, 2000), os professores, intencionalmente ¢ de forma organizada, teriio de
promover um clima também positivo e favordvel a nivel interaccional, scja nas telagdes
individuais, seja nas relagbes entre os diversos grupos étnicos e culturais, afastando os

estereotipos e preconceitos.

176



Diversidade cultural: escola e curriculo escolar

A melhoria das relagdes inter-étnicas passa, justamente (Diaz-Aguado, 2000:140), pela
diminuigdo dos preconceitos émicos e pelo favorecimento da tolerdncia — principio da “va-
riedade de situacdes sociais”, Bertrand (2001:143) — e resulta de uma adaptacdo eficaz
dos métodos cooperativos de aprendizagem, desde os primeiros anos de escolaridade.

Neste sentido, é importante que o professor, investido do seu papel de colaborador na
gestdio de conflitos, ensine, também, o aluno a reconhecer ¢ a resolver os conflitos (Diaz-
-Aguado, 2000:126) de uma forma positiva, por meio da reflexdo, do desenvolvimento de
habilidades comunicativas ou de cooperagio. E, igualmente, imprescindivel que garanta o
protagonismo do aluno na sua propria aprendizagem, bem como a participagio de todos os
alunos do grupo (Diaz-Aguado, 2000:146), fomentando atitudes favoraveis a aprendiza-
gem, motivagdes e afectos, passando, por exemplo, pelo elogio, uma vez que na cultura
ocidental, em caso de sucesso, cré-se que ¢ benéfico para uma crianga elogiar as suas ca-
pacidades, dado contribuir para o aumento da sua auto-estima ¢ auto-eficicia.Tal como
refere Perrenoud (in: Peres, 2000:183), é necessario ter presente que:

“Aprender ¢ uma actividade complexa, fragil, que mobiliza a imagem de si, o fantasma, a confi-
anga, a criatividade, o gosto pelo risco e pela descoberta, a angistia, o desejo, a identidade, to-
dos os aspectos fundamentais referentes d pessoa e & cultura.”

Diaz-Aguado (2000:52), baseada em resultados de estudos realizados sobre a forma de
ensinar a construir activamente a igualdade € o respeito interculturais ¢ no sentido de debe-
far as barreiras indutoras da exclusfo, aponta como uma adequada actividade quotidiana da
aula, a incorporagdo da aprendizagem cooperativa em equipas heterogéneas, em comple-
mentaridade com outros estilos de ensino — que proporcionem ceder um maior protagonis-
mo aos alunos na sua prépria aprendizagem, uma distribuigio do protagonismo pelos ele-
mentos da turma e a superagido do curriculo oculto. E, também, apontada como adequada,
uma simultinea adopgdo do método as diversidades dos alunos, convertendo, assim, essas
mesmas diferencas numa vantagem, avancando, deste modo, no sentido dos objectivos de
uma educagdo intercultural.

Neste sentido, Diaz-Aguado (2000:52) menciona como oportuno que, no dmbito das par-
ticipagSes dos alunos estrangeiros, cuja lingua materna niio ¢ o poriugués, se tenha em
consideragiio os testemunhos oferecidos por estes, acerca da forma como aprenderam a lin-
gua falada na escola através da interacgio com os colegas; uma “inferac¢do que conviria
promover activamente na sala de aula para favorecer a (...) aprendizagem”.
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O conceite de aprendizagem cooperativa é, segundo Freitas & Freitas (2003:21),
“um grande chapéu-de-chuva”, no sentido em que abarca um extenso mimero de estraté-
gias, auxiliadas por técnicas adequadas; técnicas que, inclusivamente, os proprios professo-
res podem criar, desde 0 momento que sejam respeitados alguns principios fundamentais
(Bessa & Fontaine, 2002:47). Os métodos de aprendizagem cooperativa procuram, na
perspectiva dos autores (2002:48), proporcionar uma educagdo progressista, em cuja estru-
tura os alunos possam adquirir experiéncias de aprendizagem significativas; uma vez que
estes métodos rompem, de forma evidente, com a aprendizagem tradicional de tipo trans-

missivo e normativo, assente numa estrutura competitiva.

3.2.4.4. 2. Objectivos e_conteirdos na permeacdo do curriculo

No ambito da intervengiio intercultural na educagfio, uma das dimensdes essenciais res-
peita aos contedidos curriculares e a forma como estes sio geridos pelos professores (Car-
doso, 1998:7). Segundo o autor (1998:11), apesar de os curriculos apresentarem uma maior
ou menor abertura face as possibilidades de adequagdo & diversidade étnico-cultural nas
escolas, o certo, é que &, principalmente, uma selecgio de conhecimentos, atitudes e valo-
res relevantes da cultura dessa sociedade, justamente, o que € privilegiado pela escola, e
que acaba por ser, num sentido lato, os objectivos e os conteidos do curriculo escolar for-
mal para uma sociedade dominante. Também, para Gimeno Sacristan (2003: 261):

“A circulagdo dos conteiidos de wma dada cultura entre os individuos e os grupos ndo ¢ arbitrd-

ria,assim como também néo o é para a educagéo. (...) nio ensingmos nem aprendemos qualguer
coisa ao acaso, nem tdo-pouco o fuzemos de qualguer maneira, as opgdes acerca do gué, do como
e do para quem que legam esses contetidos acabam por realizar-se dentro de padrdes regulado-

res, embora flexiveis, que variam com o tempo, de acordo com os valores dominantes, em Jungdo
das possibilidades materiais e técnicas a fim de aceder ao conhecimento dispornivel e consoante
determinados modelos de transmissdp considerados adequados (sublinhado nosso).

Um curriculo concebido deste modo, tende a reflectir mais as especificidades dos alunos
provenientes de grupos étnico-culturais, sociais ¢ econdmicos mais integrados na cultura
dessa sociedade dominante. E é, justamente, a propria selecgdo de contendos dentro do cur-
riculo, associada “d ritualizacdo dos procedimentos escolares, esclerosados na actualida-
de”(Gimeno Sacristin, 2000:71), os responsdveis pela lamentavel caracteristica das apren-
dizagens escolares, uma vez que estas teimam em manter-se divorciadas da aprendizagem
experiencial extra-escolar dos alunos; gerando uma brecha que se agrava com o aumento

do estimulo cultural extrinseco a escola, cada vez mais abrangente, atractivo e intenso.
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O curriculo continua a exigir metodologias, atitudes e valores tidos como importantes
face & cultura dominante, ao invés de optar por um quadro curricular flexivel, recorrendo a
concentragio nos conteiidos/produtos de ensino, como o caminho para proceder ao ajusta-
mento do ensino 3 diversidade dos alunos (Cardoso, 1996, 1996a, 1996b). A opgao por um
curriculo hegemonico é tender a privilegiar a aquisigio de conhecimentos e a subestimar o
desenvolvimento de atitudes ¢ valores, acabando por ndo revelar repercussdes no ambito
das metodologias de ensino e da avaliagio. Ao perpetuarmos esta forma de gerir o curricu-
lo, este mesmo curriculo, de acordo com Cardoso (1998:12), apenas promovera desvanta-
gens a0s alunos pertencentes aos grupos minoritarios e sub-culturas, pois, e atendendo a
situaglo em que se encontram, ndo evoluira no sentido de se atingir a tdo almejada justiga
curricular e a igualdade de circunstincias na escola.

Assim, a um quadro curricular flexivel, esta inerente a possibilidade de a escola poder al-
tera-lo (sem que para isso ocorra a supressdo de objectivos basicos), e entdo a adaptagdo de
contetidos tornar-se-4 possivel, uma vez que é em fungdo dos objectivos que se pretendem
atingir, e da mudanga de atitudes descjadas (Cardoso:1996:74), que essa adaptag@o ocorre
(Casanova, 1999; Cardoso, 1996, 1998) e que os conteidos sio seleccionados.*

Por meio da articulagio entre estes dois elementos do curriculo — objectivos ¢ conteudos
— é possivel favorecer o conhecimento e a relagiio entre as culiuras dos individuos que
interagem na escola (alunos, familias, docentes, ...) e, desse modo, promover a melhoria
da sua convivéncia e do respeito reciproco (Casanova, 1999:124). Um curriculo concebido
deste modo, tende a reflectir mais as especificidades dos alunos provenientes de grupos
&nico-culturais, sociais € econémicos, no sentido de facilitar a sua integragio na cultura da
sociedade dominante.

Em termos praticos, uma perspectiva intercultural do curriculo implica conteiidos que de-
correm da permeagio do programa oficial com a contribuigdo dos saberes, valores e recur-
sos educativos que expressem a diversidade cultural. Gimeno Sacristan (2000:95) salienta
que, para se proceder a uma selecgio de conteidos de campos culturais diversos, exige
uma transformagio pedagdgica nos conteidos de um curriculo global ampliado (um curri-

3 14 aquando da apresentago do Programa do 1.° CEB (ME/DGEBS, 1990) ficaram em aberto as contextualizagdes e rit-
mmnm%ﬁmamﬁrﬁrmdachumﬂﬁnd&aom&dem%ocmﬁbmﬁewﬂnhmaﬂs@d&w@cm&
ter dogmético do programa anterior: “Os professores deverdo recriar o programa, de mado a atender aos diversificados
pontosde;mﬂidaerimdeapmdizagmdosalm,aasseusimeressesenecessidadese&scamclertsﬁmsdomeio
local. Deste modo, podem alterar a ordem dos comteidos, associé-los a diferentes formas, variar o sex graun de
aprofundamento ou mesmo acrescentar owtros. Para atingir o dominio dos conceitos ndo ¢ necessdrio que todos os
alunos tenham de percorrer os mesmos caminhos "(ME,1950.68).
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culo que saliente a importincia das habilidades basicas para continuar a adquirir cultura),
assim como professores® com uma melbor e mais ampla formagio®.

Uma decisdo acerca dos conteidos curriculares asseme num “critério de relevdncia cul-
tural, ou seja, que integre, tanto quanto possivel, o universo cultural dos alunos de forma
a envolver no trabalho em sala de aula as motivagdes decorrentes de contextos culturais e
experiéncias de vida particulares a cada aluno e a cada grupo”(Marchesi & Martin, 1998,
in: Morgado, 2004:64), para que as aprendizagens sejam significativas™ (cf.Cap.1, 1.2.1.4)
para o aluno e reduzindo a distincia cultural (cf. Cap. 3, 3.2.4.4.4).

Os contetidos, no dmbito da explicagdo do curriculo, bem como os codigos™ e as préti-
cas, constituem-se como componentes essenciais do curriculo, podendo actuar, quer a nivel
implicito, quer explicito (Gimeno Sacristan, 2000:75). O curriculo €, antes de tudo, uma
selecglio de conteiidos culturais organizados de uma forma particular e codificados de for-
ma singular, constituindo-se como parte integrante do projecto cultural, ao redor do qual,
gravita a aprendizagem dos alunos (Gimeno Sacristin, 2000:35). Por sua vez, a aceitagio
da variedade (cf. Cap.1,1.2.1.3) dos conteidos, na perspectiva de Liégeois (2001:257), per-
mite que a escola, em simultineo, valorize os alunos e as suas vivéncias culturais e que se
adapte as situages mais diversas (posi¢io que partilhamos), uma vez que:

“Nos nossos dias, na sociedade europeia, a escola tornou-se a principal — por vezes a imica —

poténcia de legitimagdo cultural. Considera-se legitima (ou seja, valorizada, digna, prestigiosa)
qualquer pratica cultural que seja tema de ensino escolar: uma lingua estudada na escola é le-
gitima, wma cultura ensinada ou, pelo menos, referida na escola, também o é. Por este motivo, a
presenga de referéncias as culturas dos paises de emigragdo nos manuais escolares, nos hord-

rios, nas bibliotecas de turma ou de escola, nas reunides de pais, nas cadernetas escolares, nas
decisbes do conselho de turma, etc., é um factor de valorizagdo dessas culturas. Do mesmo modo,

31 Ontoria et al. (2003:76) consideram as compenentes do processo de aprendizagem as seguintes: objectivos, conteldos,
actividades, recursos, professores e alunos.

32 A formagilo de professores infercultarais & abordada em Liégeois (2001:174-176) e Vieira (19992:20).

3 Segundo Ontoria et al. (2003:11-12), uma aprendizagem significativa “tem lugar sempre que se procura dar sentido
ou estabelecer relagiies entre os noves conceitos ou nova informagdo e oS conceitos e conhecimentos jd existentes ou
com alguma experiéncia prévia. Ha aprendizagem significativa sempre que a nova informagdo se pode relacionar, de
modo nio arbitdric e substantive com o que o alunc jd sabe.(...) Hd uma intencionalidade de relacionar os novos
conhecimentos com os de nivel superior mais abrangentes, ji existentes na estrutura cognitiva. Relaciona-se com a
experiéncia, factos e objectos.Hd uma implicagdo afectiva ao estabelecer esta relagdo, ao manifestar uma disposigio
positiva face & aprendizagem”.

¥ Segundo Gimeno Sacristén (2000:75), codigos sfio os elementos que ddo forma pedagdgica aos contelidos e que
actuando sobre alunos e professores, acabam por influenciar, de uma forma ou de outra, a pritica.
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a presenga fisica de professores das linguas de origem é, aos olhos de alunos e de pais, a prova
do ‘valor’ dessas linguas” (Mariet, 1980, in: Liégeois, 2001:257).

Mas o curriculo, além de contelido, é método (ndo que preconize orientagdes metodolo-
gicas), mas devido ao seu formato e pelos meios com que se desenvolve na prética, condi-
ciona, quer a profissionalizagio dos professores, quer a propria experiéncia dos alunos ao
ocuparem-se dos seus conteudos culturais (Gimeno Sacristan, 2000:51). Vem a proposito
referir que, actualmente, ¢ alvo do maior consenso (Diaz-Aguado, 2000:20-21), um dos
principios da educagdio intercultural assente na necessidade de integrar, no curriculo,
conteudos interculturais, coerentes com os objectivos preconizados.*®

Liégeois (2001: 251) chama a atengdo para o facto de, quando destacamos e isolamos
elementos da cultura minoritaria, dever existir a preocupagio de evitar fazé-lo de forma
unilateral, tornando-se indispensével procurar a reciprocidade, ou seja, proceder, de igual
modo, relativamente a qualquer outra cultura em presenga na escola, nfio obstante as boas
intengBes que estejam subjacentes a essa selecgdo unilateral, de maneira a que nenhuma
delas se sinta, por iss0, alvo de discriminagao.

Na perspectiva de AA.VV. (2003:23), o direito a diferenga (cf.Cap.2, 2.3.6.2), ou seja,
“o respeito e a potencializagdo das peculiaridades culturais dos grupos minoritdrios”, no
campo da educago, significa respeitar as especificidades culturais dos alunos estrangeiros
na escola, assim como facilitar a possibilidade destes se poderem manifestar e desenvol-
ver. E deste modo, um dos aspectos primordiais, considerados no sentido de avaliar este
principio, passa pela introdugdo de conteudos no curriculo, aiém de outros, como: “o co-
nhecimento que o professor tem da cultura minoritdria ( ...) e a possibilidade que as crian-
¢as tém de mostrar a sua singuiaridade no contexto escolar”.

Embora a integracio de conteidos interculturais no curriculo constitua uma condigio
necessaria, ainda assim, ndio ¢ suficiente, alerta Diaz-Aguado (2000:20). Apesar desse re-
conhecimento, o conceito de educagdo intercultural continua a ser reduzido a uma simples

integragio de conteddos alusivos a aspectos e temas da diversidade cultural, surgidos e

35 A integragiio de conteidos interculturais, na perspectiva de Diaz-Aguado (2000:21), j4 antes adquirira uma extrema
releviincia, e recorda que as expressies educagiio intercuitural e mufticultural — empregues, frequentemenie, como
sinénimas — comegaram, justamente, a ser utilizadas, para fazer referéncia 4 integragiio de conteiidos relacionados com
culturas diferentes da cultura maioritdria; culturas essas invisiveis na escola até esse momento.A antora defende, ainda
que, decorrente do facto de, nos Gltimos anos, ter surgido um quadro mais ampliado relativamente aos objectives da
educagfio intercuitural, essa ampliagfio implica ser acompanhada de andloga ampliaglio em termos de procedimentos, no
sentido de possibilitar a sua prossecngio.
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abordados de uma forma pontual, fragmentada e descontextualizada, no curriculo escolar,
alimentando a reprodugio do “curriculo de turistas” de Husén (1988, in: Leite, 2002,
2003). Neste sentido, e ndo sendo a posigio que defendemos quando apelamos a uma
educagdo intercultural (cf. Cap.2, 2.2), porém, temos de concordar com Hulmes (1989, in:
Leite, 2003:34), quando afirma que as vozes das culturas minoritarias sdo ignoradas, salvo
ocasides em que falam de niveis de actividades culturais, como a danga, a musica, a
cozinha e habitos sociais, ou seja, quando apelamos a uma ‘cultura de superficie’
(cf.Cap.2,2.1.1).

Num estudo apresentado por Diaz-Aguado (2000:160-161), ¢ referida a influéncia dos
contetdos interculturais no grupo maioritario e nos grupos minoritarios. Em relagéo a pri-
meira influéncia, concluiu-se que a incorporagio de contendos interculturais é positiva para
todos os alunos. Em relagdio 4 segunda, destaca-se o grande impacto que a incorporagio de
contetidos interculturais provoca nos alunos, face as oportunidades proporcionadas, sendo
estas propiciadoras de um protagonismo académico positivo, partindo da bagagem cultu-
ral®® dos proprios alunos. Esta perspectiva, de levar em conta a bagagem cultural dos alu-
nos, vem opor-se a inculcagdo dos curriculos hegemonicos que, a nivel dos conteddos, se
centram nos conhecimentos ¢ competéncias do grupo dominante, veiculando conhecimen-
tos desligados das vivéncias dos alunos, desprezando e ignorando os conhecimentos, as ca-

pacidades e as competéncias desenvolvidas pelas culturas dominadas (Fernandes,2001:52).

Paulo Freire (in: Fernandes, 2001:24), na sua proposta educacional — assim como alguns
socidlogos, de entre eles Zabalza — salienta a necessidade de se tomar como ponto de parti-
da das aprendizagens, os conteados culturais relacionados com as vivéncias dos alunos. O
relacionamento dos saberes escolares com esses conhecimentos vivenciais fem como pro-
posito, facilitar as aprendizagens significativas, em concomitincia com o desenvolvi-
mento da consciéncia social. Zabalza (1992:114-115) refere-se a este aspecto, da seguinte

forma :

36 1 jégeois (2001:162) refere-se 4 politica da imigragdo, recorrendo a palavras de Sayad (1983), em que ¢ referido que:
“4 banalizagdo ¢é (...) a palavra-chave da politica de imigragiio e, neste casa, banalizagfio tem uma ceria conotagiio de
igualdade, de recusa da marginalizagiio e do gueto”. Neste contexio, Liégeois (2001) adverte para a tendéncia em
banalizar a integragio escolar, nos projectos, nos discursos e, inclusivamente, nos actes, dando a ideia de “um processo
fécil, bastando abrir a porta da aula para aqueles que vém para aprender entrem e nela permane¢am, com a sua bage-
gem cultural” (negrito nosso). Mas o autor questiona a forma como os alunos fazem (ou nio uso) da sua bagagem cultu-
ral, ¢ fa-lo do seguinte modo: “Mas terdo eles a possibilidade de abrir a bagagem e partilhar com os outros? Néo terdo
alguns que a deixar fechada, s6 voltando a pegar nela & saida, a menos que, um dia, acabem por se esquecer dela?”
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“Propdem-se contetidos culturais extraidos da prépria situagdo, do dmbito proximo, sobre os
guais se realiza um trabalho formal geral e, simultaneamente, uma ardlise critica_Os conteidos

assumem um sentido instrumerntal em vez de um sentido substantivo; as palavras servem para

aprender a ler. mas também para reflectir sobre a_situaglo dos sujeilos, os dados ou

aconlecimentos estudados contribuem para a formagdo funcional do aluno na drea a gue
pertengam, servindo, também, para desenvolver uma auténtica consciéncia social ou, pelo menos,
wm conhecimento matizado do proprio contexto.(...) aos conteidos (...) procura [-se] {...) uma
aproximago d situagdo. A realidade proxima ¢ assumida como fonte prioritdria de materiais
sobre os quais se deve trabalhar na aula” (Zabalza,1992:114-115; sublinhado nosso).

Cardoso (1996, 1996b) chama a atengio para a situagdo resultante da predominéncia de
recurso a méiodos de transmissiio — métodos gue se encontram associados a um processo
unilateral de comunicagdo, em que o professor tende a transmitir ¢ a inculcar os seus co-
nhecimentos ¢ as suas aptiddes aos alunos, ndo havendo lugar a reciprocidade. Refere, ain-
da, a tendéncia para, de inicio, concentrar as préticas de educagiio multicultural no ensino-
-aprendizagem de contetidos relacionados com as culturas presentes em sala de aula.
Apesar de se salientar a importincia da inovagdo dos processos/métodos de ensino na mu-
danga das praticas de ensino e aprendizagem, todavia, a dimens3o de partida para o desen-
volvimento do curriculo intercultural, na perspectiva do autor, assenta, geralmente, nos
conteados, dado que se afigura mais facil iniciar o processo por essa componente do curri-
culo. Ainda assim, iniciar o processo de mudangas na direc¢@o de um curriculo intercultu-
ral, de modo progressivo € cumulativo, acrescentando ao programa contetidos das diversas
culturas, afigura-se como um primeiro passo na direc¢do da inovagio centrada nos proces-
sos. Posigio semelhante apresenta Diaz-Aguado, ac afirmar que o éxito em tornar a igual-
dade de oportunidades compativel com o direito 4 propria identidade cultural, implica ¢
exige “a alteragdio dos conteirdos e materiais pedagogicos, incorporando conteidos das
culturas minoritdrias” (2000:28); ainda assim, ndo nos iludamos, pois “a integracdo des-
ses contetidos nio ¢ wma condigdo suficiente para conseguir os objectivos que actualmente
se colocam a educacdo intercultural” (Diaz-Aguado, 2000:28).

A este proposito, Cardoso (1996, 1998) salienta que a educa¢do intercultural se baseia
mais em processos educativos e em atitudes reflexivas do que em conteudos, ndo obstante
estes constituirem-se como elementos desafiadores e catalizadores da multiculturalidade.
Por seu turno, um discurso educativo moderno, ao enfatizar as experiéncias dos alunos nas
aulas, leva a que, segundo Gimeno Sacristan (2000:43):

“Os processos que se desenvolvem na experiéncia escolar passam a ter especial relevancia (...). A
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escola e os mélodos adequados se justificam pelo como se desenvolvem esses processos e hdo
apenas pelos resultados observdveis ou os conteidos dos quais dizem se ocupar.”
Ainda assim: “Frm muitos casos, os modelos de educagdo que fogem dos conteudos para
se justificar nos processos ndo deixam de ser propostas vazias”, alerta Gimeno Sacristan
(2000:75), uma vez que é na base dos conteiidos que se inicia a construgdio do curriculo,

constituindo esses (contendos), a condi¢do légica de ensino (Pacheco, 2001:53).

3.2.4.4.2. 1. Niveis de integracdo curricular da diversidade cultural

Uma outra forma de responder a diversidade cultural passa, igualmente, pelos niveis de
integragdo curricular no dominio das abordagens aos conteiidos de Banks (1982, in: Banks,
2002), onde se distinguem quatro niveis progressivos de integragio curricular de conten-
dos, face a abordagem do curriculo, visando a educagio intercultural. No entanto, Cardoso
(1996, 1996b) alerta para o facto de, e resultante da predominincia ao recurso a métodos
de transmissdo, haver uma tendéncia, de inicio, a concentrar as praticas de educag¢do multi-
cultural no ensino-aprendizagem de contelidos inerentes s culturas em presenga.

Banks (1982,in: Banks, 2002), no &mbito das multiplas abordagens, paradigmas, concei-
tos ¢ estratégias em que assenta a educagdo multicultural nos Estados Unidos, procede a
descriggio de trés abordagens principais a educa¢io multicultural: abordagens ao conterido,
abordagens ao aproveitamento académico e abordagens & educacdo intergrupos.

No ambito das abordagens ao contetdo, Banks (2002) distingue quatro niveis progres-
sivos de integragdo curricular de conteados, face a abordagem intercultural do curriculo;
abordagens essas, que “conceptualizam a educagdo multicultural como um processo edu-
cativo envolvendo acréscimos ou alteragdes do curriculo nas vdrias dreas programd-
ticas”’(Banks, 2002:527). Passamos a apresentar as quatro abordagens, correspondentes a
quatro niveis de integragio curricular da diversidade cultural considerados por Banks

(2002:550-552):

Nivel I — Abordagem dos contributos: consiste em introduzir no curriculo conteidos
étnicos, fazendo alusio a personagens, gastronomia, comemoragdes,...(herois étnicos e
artefactos culturais — alimentagdo, dangas, musica, cerimonias, dias festivos), sem que,
para isso, haja, em qualquer momento, uma preocupagio com uma adequada contextuali-
zagdo. Inclusivamente, é feita referéncia ao facto de a introdugiio de heréis étnicos no

curriculo ser feita 4 margem da comunidade étnica, constituindo um exemplo, 3 semelhante
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de outros mais, da forma como o curriculo tradicional, na sua estrutura basica (pressupos-
tos, objectivos basicos e caracteristicas principais) se mantém inalterado.

Esta abordagem afigura-se mais fécil e imediata para os professores, ndo se apresentan-
do, ainda assim, isenta de limitagSes. De facto, e acontecendo de forma pontual, no sentido
em que, apenas ocasionalmente sdo incluidos na aula aspectos inerentes a outras culturas —
¢ uma vez que estes ndo sdo alvo de uma exploragdo a nivel dos seus significados culturais
—, leva a que os alunos ndo valorizem os grupos étnicos na sociedade, podendo, originar
efeitos nulos ou, inclusivamente, negativos nos alunos da cultura dominante.Esta situacdo
pode, inclusivamente, agravar os esteredtipos (raciais, étnico, culturais) de que s3o alvo,
bem como preconceitos e sentimentos de superioridade e de distdncia, provocados pela es-
tranheza e pelo exotismo, pois “quando a escola se ocupa das culturas ndo pode ficar @
superficie das coisas porque assim fica, inevitavelmente, exposta ao risco da folclorizagdo
e da deformagdo dos valores culturais”(Leite, 2002:177, baseando-se na OCDE/CERI
1989).

Nivel 11 — Abordagem aditiva: caracteriza-se em incluir “conteudos, conceilos, temas e
perspectivas” ao curriculo, mantendo inalterados a sua estrutura basica, objectivos e carac-
teristicas. Esta abordagem podera constituir-se como a primeira etapa de uma reforma cur-
ricular mais substancial, incluindo contetidos, perspectivas e quadros de referéncia étnicos,
que, por sua vez, se constituem como problemas em comum com a abordagem dos contri-
butos. A sva principal fraqueza ¢ ter, normalmente, como consequéncia, o ensino de
conteados étnicos, segundo perspectivas dos historiadores, escritores, artistas e cientistas
da cultura dominante, sendo que ¢ através desses dculos que os alunos olham a sociedade,
privando-os de o fazerem segundo perspectivas culturais e étnicas diversas e também de
compreenderem as formas como se articulam as histérias € culturas dos diversos grupos.
Para Diaz-Aguado (2000: 21), a redugdio do conceito de educagdo intercultural a uma mera
integragio de conteidos — como por exemplo, acrescentar a uma aula um video ou uma
festa das culturas minoritarias, mantendo inalterado o mesmo enfoque monocultural nas
restantes actividades —, além de resultar numa tentativa ingloria, essa redugio constitui um
dos principais obstaculos ao seu desenvolvimento, uma vez que trivializa o seu significado
¢ transmite uma ideia falaciosa, dado parecer afectar, unicamente, certas disciplinas e

professores, ou que ¢ aplicivel, acrescentando, simplesmente, mais uma aula.
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Nivel Il — Abordagem transformadora:

“4 estrutura do curriculum ¢ alterada de forma a capacitar os alunos para compreender
conceitos, objectivos, acontecimentos e temas na perspectiva de diversos grupos étnicos e
culturais "(Banks, 1989, in: Peres, 2000:150).

Esta abordagem passa pela introdugio de diversos elementos culturais — conhecimento da
historia, dos estilos de vida e da cultura de outros grupos étnicos — no curriculo, contribu-
indo para o desenvolvimento da compreens3o acerca da diversidade cultural da sociedade
em que vivem os diversos grupos étnicos ¢ culturais, e da forma como nela se relacionam,
seja no presente, seja no passado. E para que isto acontega, hi necessidade de repensar os

materiais curriculares e a formagao de professores”.

Nivel IV — Abordagem da acgdo sociak: E uma tomada de posi¢io e atitude ¢ inclui os
elementos do nivel anterior (compreens#o e reconhecimento de varias perspectivas, qua-
dros de referéncia das diversas culturas étnicas e minoritarias), mas implica uma tomada de
posigio e atitude, permitindo a construgiio de uma sociedade melhor, dado que a finalida-
de desta abordagem ¢ ensinar os alunos a pensar e a tomar decisdes sobre problemas so-
ciais e ajudar a resolvé-los. Este constitui-se um nivel que ndo se fica por uma simples
transmissio de conhecimentos relacionados com a diversidade cultural, tentando desen-
volver competéncias, atitudes e valores no sentido de prevenir e impedir preconceitos
discriminagBes, assente no respeito e consideragio pelos alunos de todas as culturas.

Em situagGes reais de ensino, as praticas reais da sala de aula sio resultantes da coexis-
téncia das quatro abordagens, ou seja, de combinagdes de diversos contributos dos niveis
de abordagem referidos. Para, de um modo eficaz, se proceder a implementagio da educa-
¢iio para a diversidade cultural, o professor devera evitar a abordagem dos contributos 2
integragdo dos contetidos étnicos, e de forma progressiva, caminhar no sentido de niveis
mais elevados, ou seja, da plena implementagdo das abordagens transformadora e de ac¢do
social. Com efeito, e devido a razbes varias, o professor pode comegar por integrar conteu-
dos étnicos no curriculo, fazendo assim uso da abordagem dos contributos. Todavia, o
objectivo em vista devera ser o de avangar na perspectiva de um curriculo transformador e

direccionado para a acgdo, no sentido de ajudar os alunos a tornarem-se mais sensiveis e

37 Jordzan (1994: 116-120), apoiado em Gay (1986), faz referéncia a alguns modelos e experiéncias de formagiio de do-
centes para a educagiio intercultural, abrangendo quatro dimensSes: competéncia cognitiva acerca da educagfio multi-
cultural; conhecimento ¢ compromisso com uma filosofia de educagiio multicultural; conhecimento das culturas em
contacto e competéncia pedagodgica.
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criticos, levando-os a compreender a complexidade da natureza dos grupos étnicos, desen-
volvendo-lhes o conhecimento, as competéncias e as atitudes necessarias, de modo a torna-
rem-se cidaddos efectivos da actual sociedade pluralista. E é nesta perspectiva que trans-
crevemos a firme posigiio de Banks quando diz que: “A4 escola tem que ajudar os alunos de
ouiras etnias a tornarem-se reflexivos e criticos a nivel social e capaciti-los para
participarem activamente na mudanga social (1989, in: Peres, 2000:150).

Assim, os trés niveis iniciais (Barbosa, 1996:28) sdo caracterizados por uma predominin-
cia a nivel da orientagio académica, uma vez que, o que se visa é a transmissfio de saberes
e competéncias. Neste sentido, o curriculo para a diversidade cultural configura-se, ainda,
em sentido restrito, uma vez que parece omitir experiéncias de aprendizagem realizadas fo-
ra do Ambito disciplinar ou ndo realizadas a partir dele. Deste modo, ¢ acompanhando a
reflexiio de Peres (2000:150) acerca destes niveis de integragdo, afigura-se-nos, € & seme-
lhanga do autor, que os dois primeiros niveis ainda sio muito utilizados face 4 abordagem
do curriculo para a diversidade cultural. A atencdo dispensada a esta realidade continua a
basear-se numa inclusio no curriculo de aspectos de outras culturas, de uma forma irreflec-
tida e desconfextualizada, carecendo de uma adequada articulagiio no sentido de explicitar
os verdadeiros significados culturais desses aspectos culturais, e compreenderem os modos
como estdo articuladas as historias € as culturas dos diversos grupos. Os projectos curricu-
lares elaborados continuam a brotar de forma desgarrada, tratando pontualmente as dife-
rengas étnicas, culturais ¢ linguisticas, sem que sejam desenvolvidas priticas educativas
adequadas ¢ em consondincia com os principios éticos e politicos, exigidos pela diversi-
dade cultural. Os acontecimentos ou ocasides especiais assinalados néo sio sustentados por
um estudo e reflexiio, no sentido de facilitar a compreensdo das situagdes. Seria desejavel
que essa compreensdo ocorresse numa dupla perspectiva, ou scja, na do grupo maioritario
e na do grupo étnico e cultural minoritario, contribuindo, deste modo, para satisfazer duas
das exigéncias da epistemologia intercultural (Gongalves, 2004) — a de promover uma
educacdo facilitadora das faculdades de “distanciamento do nosso cho historico e simbo-
lico para podermos olhar os outros” (p.22) e de “descentracdo” (Gongalves, 2004:22; cf.
Cap. 2,2.2.2).

De facto, este caracter fortuito com que se aborda a heterogeneidade cultural dos alunos
da turma (Cardoso, 1996), associado ao desenvolvimento de atitudes e valores ligados ao
pluralismo, ndo sdo, de todo, compativeis com referéncias isoladas, pontuais e passageiras;

mas pelo contrario, deverdo reflectir-se com continuidade, quer nos conteudos, quer nos
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processos curriculares, uma vez que ao serem introduzidos conteudos, no sentido de reflec-
tirem a diversidade das culturas em presenga na escola, isso implicara ajustes graduais nas
metodologias de ensino, de forma a contemplar todos os alunos em termos de acesso a es-
ses contetidos, em ambiente de troca e partilha, visando, sobretudo, o desenvolvimento de
atitudes por parte de todos os alunos (Cardoso, 1996:45).

A orientagio marcadamente academicista, atras referida, é, ainda assim, atenuada no
quarto nivel, uma vez que, ao perspectivar, segundo Barbosa (1996) e Peres (2000), todo
um conjunto de conhecimentos, simbolos, e o desenvolvimento de atitudes, valores e senti-
mentos que, na perspectiva de uma educagdo para a diversidade cultural, comegam a
implicar todo um conjunto de aprendizagens colaterais — aprendizagens interiorizadas
pelos alunos, mas extrinsecas ao curriculo formal, uma vez que ndo se encontram
explicitadas nos programas de ensino e nos projectos curriculares — que, apesar de parece-
rem decorrer da propria organizacio pedagégica do ensino e dos componentes cons-
tituintes da vida das escolas, todavia, ¢ na ‘dimenséio escondida’ do curriculo (curriculo
oculto), associada a “pedagogia invisivel”de Bernsiein (segundo a terminologia de Berns-
tein, 1988, in: Torres Santomé, 1995:131), que esse dominio axiologico comega a encon-
trar o seu lugar. Deste modo, ¢ dada a énfase atribuida ao desenvolvimento de atitudes ¢
valores (Barbosa, 1996:29), a educagdo para a diversidade cultural tera de, obrigatoria-
mente, ir mais além da opgdo pelas dimensdes: ‘contetidos’ e ‘sala de aula’ — que, ndo
negando a sua importancia, ainda assim, ndo serd, certamente, a Gnica opgéo e a mais deci-
siva —, ela devera ser considerada uma questdo de escola.

E neste ponto que Barbosa (1996) introduz um nivel de cariz organizacional, o Nivel V —
de integragiio da diversidade étnica e cultural no curriculo. Este nivel constitui “um nivel
de fundamentagdo, condi¢lo necessdria da eficacia de todos os outros”.Adverte, ainda,
para o facto de, apenas ser possivel um verdadeiro ‘curriculo para a diversidade cultural’,
caso a escola, entendida como um todo, se organize no sentido de corresponder a esse de-
safio, uma vez que “o infercultural na educagdo envolve toda a vida e toda a institui¢do
escolar.(...). Assim, implica um envolvimento de toda a organizagdo e de toda a actividade
escolar” (Rey, 1993, in:Peres, 2000:122).

Neste sentido, através de um projecto educativo da escola/agrupamento que potencie o
desenvolvimento de praticas curriculares interculturais, a escola estara no caminho para

responder a esse desafio.
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Por sua vez, a margem de manobra que as escolas possuem, através da elaboragdo do
projecto educativo da escola/agrupamento, afigura-se-nos como a saida para ultrapassar a
centralizagdo, ainda existente a nivel curricular, ¢ potenciar o desenvolvimento de praticas
curriculares interculturais, uma vez que se entende por projecto curricular, “a forma parti-
cular como, em cada contexto, se reconstroi e se apropria um curriculo face a uma situa-
¢dio real, definindo opgdes e intencionalidades proprias, e construindo modos especificos
de orgamizagdo e gestdo curricular, adequados a consecu¢do das aprendizagens que inte-
gram o curriculo para os alunos concretos daguele contexto” (Roldzo, 1999a:44).

3.2.4.4.3. Actividades de aprendizagem

Nio ¢ suficiente a aquisi¢io de conhecimentos, uma vez que €, também, necessario com-
preender, dar sentido € saber usar o que se aprende. Do mesmo modo, ¢ no dmbito da auto-
nomia no processo de aprendizagem, é necessario desenvolver o gosto por aprender, ga-
nhando, assim, uma importéncia relevante, a promogéio de aprendizagens realmente signifi-
cativas. Em analogia com os elementos do curriculo ja referidos, também as actividades/
tarefas de aprendizagem devem ser intencionalmente tidas em conta na organizacdo de um
modelo de gestdo, da sala de aula, de natureza diferenciada, o que, segundo Morgado
(2004; 2001), implica, de forma evidente, o entendimento de que as referidas actividades/
tarefas de aprendizagem deverdo ser organizadas assentes num principio de diversificagdo,
no sentido de, de uma forma positiva, reflectirem e acolherem as diferengas.

A semelhanga do que referimos relativamente aos conteiados ¢ aos processos, também,
as actividades/tarefas de aprendizagem devem ter presentes as especificidades do contexto
¢ os diferentes objectivos estabelecidos, € é em fungio destes e também do caracter diverso
entre os alunos, que o professor devera diversificar e flexibilizar as suas opges. Quando os
professores “providenciam diversidade nas experéncias de aprendizagem que solicitam
aos alunos” (Morgado, 2004:88), a qualidade e eficicia em torno das actividades/tarefas
de aprendizagem aumentam. Este procedimento vai no sentido de atengdo & diversidade do
publico escolar, uma vez que, quanto maior for o leque de actividades/tarefas de aprendiza-
gem organizadas, maior ¢ a possibilidade de atender a diversidade. Este caracter diversifi-
cado ¢, igualmente, defendido por Casanova (1999:125), ao afirmar que: “Hd que favore-
cer, (...) a realizagdo de um maior mimero de actividades (...) de acordo com as diferen-
gas que os mesmos [os alunos] apreseniam (...) e derivadas de situagdes bem diversas.”
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De igual modo, e comparativamente com os restantes elementos do curriculo, de acordo
com Bennett (1991) e Dean (2000), Morgado (2004:87) defende que “a qualidade do
processo educativo também dependerd do nivel de diferenciagdo que o professor possa
introduzir na gestdo das actividades de aprendizagem”, uma vez que, e de acordo com
Morgado (2001:24), os processos de ensino e aprendizagem, quanto ao seu sucesso ¢ efica-
cia, estdo claramente relacionados com as actividades de suporte a esses processos €, neste
sentido, os resultados atingidos serdo, inevitavelmente, influenciados pelas opgdes tomadas
a esse nivel. Para isso, segundo Perrenoud (2001:27), hi necessidade de organizar as
interacgGes € as actividades, de modo a que cada aluno vivencie ¢ scja, constantemente, ou
o mais frequentemente possivel, confrontado com situages proficuas de aprendizagem.

Acresce ainda referir as caracteristicas diversas por que s3o constituidos os diversos
contextos educativos, decorrendo dai a necessidade de atender a essas especificidades indi-
viduais e contextuais, recorrendo & actividades de aprendizagem que reflictam, tanto
quanto possivel, essas mesmas realidades.

Morgado (2004), baseado em Mortimore ef al. (1988), chama a atengio e alerta para &
situagio em que se organizam actividades onde todos os alunos realizam, exactamente, a
mésma tarefa, sendo que o efeito revela tendéncia a ser negativo. Em contrapartida, o
efeito tende a ser positivo, quando os alunos trabalham a mesma tarefa que outros alunos,
com niveis de competéncias aproximadas, ou quando todos os alunos trabalham na mesma
tarefa, area curricular, mas em tarefas diferentes, de acordo com o scu nivel.

As actividades/tarefas de aprendizagem consideram-se adequadas & diversidade da
populagdo escolar se apresentarem as seguintes caracteristicas (Morgado, 2004:89):
a) é uma caracteristica positiva, serem relevantes na perspectiva social e cultural, inte-
grando, inevitavelmente, o universo social e cultural dos alunos;
b) serem relevantes, tendo em conta a experiéncia e a motivagio do aluno;
¢) respeitar os diferentes alunos, nos seus diferentes ritmos;

d) promover nos alunos atitudes investigativas ¢ de descoberta.

Além destas caracteristicas basicas, ha ainda a ter em conta, as que se encontram expli-
citas no Programa do 1.° CEB (ME/DGEBS, 1990: 5-8) e que podemos encontrar no Capi-
tulo 1,1.2.1.3. Reforgando a pertinéncia destas caracteristicas, Morgado (2004), baseando-
-s¢ em Kyriacou (1986); Bennett (1991) e Dean (2000), salienta a necessidade das

actividades/tarefas de aprendizagem serem activas, envolverem os alunos e promoverem a
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capacidade de reflexdo, mobilizando os seus sentimentos, ideias e valores. E também real-
¢ada a importincia da integragfio das experiéncias anteriores dos alunos

Perante uma populagio escolar que se diversifica de uma forma explosiva, a maioria das
escolas ainda insiste, teimosamente, em oferecer propostas inalteradas de actividades de
ensino/aprendizagem (Stéer & Cortesdo, 1999). Urge, por conseguinte, comegar a tomar
partido dos contextos diversificados, no sentido de construir praticas pedagogicas intercul-
turais, partilhando a posigao de Marques (1994, in: Vieira, 1999:368), ao afirmar que: “Ndo
chega integrar no curriculo actividades respeitadoras da diversidade étnica e cultural, do
tipo gastronomia, folclore e artes. Importa respeitar a sensibilidade das criangas perten-
centes a minorias culturais e émicas.”

Ha, ainda, a considerar, o contexto de determinadas tarefas culturass, actividades e con-
tactos interpessoais, uma vez que este se constitui como possibilidade de aprendizagem de
competéncias. Deste modo, a cultura ao ditar o tipo de experténcias a que o aluno se deve
submeter, tem efeitos na cogni¢do, ou seja, as experiéncias culturais, antes vivenciadas
pelos alunos, tém repercusses a nivel dos esforgos por eles empreendidos, face ao enten-
dimento do significado atribuido a determinada tarefa que lhe é apresentada (Miller-Jones,
1989, in: Wyman:2000:20).

3.2.4.4.4. Algums principios metodologicos subsididrios da complexidade da
aprendizagem e facilitadores de prdticas interculturais

Aprender constitui-se como uma actividade complexa, e assim sendo, tanto os contetdos
transmitidos, como os processos de ensino, ¢ importante que sejam compativeis com os
‘esquemas mentais’ dos alunos face as relagGes que estabelecem, seja com o meio natural,
seja com o meio cultural (Peres, 2000:183) e, por conseguinte, a integragio de contetdos
interculturais afigura-se como condigfio necessaria, mas ndo suficiente.

Neste momento, ¢ dada a importéincia dos confeidos para o processo de aprendizagem,
pensamos pertinente fazer referéncia a distineia eultural, uma vez que estes elementos do
curriculo constituem um dos planos, segundo Vygotski (in:Jordén, 1994:77), em que assen-
ta a distdncia cultural. Nesta perspectiva, quando a distdncia cultural em relagdo a escola é
consideravel, ela converte-se, a nivel do processo de aprendizagem, numa distancia cog-
nitiva extremamente elevada, reduzindo, consideravelmente, as possibilidades de sucesso

do aluno. Sdo em nimero de trés os planos em que se traduz esta distincia cultural:
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— “os conteddos, quase completamente alheios aos conhecimentos que coloca o aluno, originari-
amente, de modo em que nas aulas, o mundo (deste) parece ficar entre paréntesis, tratando-se
de aprendizagens bdsicas como a leitura;

— as formas, ao utilizar modos quase exclusivamente verbais e abstractos, prescindindo, prati-
camente, de todas as referéncias de ordem prdtica ou utilitdria, e finalmente;

— arelacio educativa, na medida em que a aprendizagem escolar tem lugar no marco de um
sistema de comunicagdo pedagogica que pressupie, por parte do aluno, o domirio (inexistente)
de itm tipo determinado de habilidades interaccionats (por exemplo expressivas) ¢ Iinguisﬁcas ?
(Vygotskd, in: Jordan, 1994:77; tradugfo e negrito nossos).

E daqui emerge um sentimento de enorme preocupagio, na perspectiva de Vygotski (in:
Jordan, 1994:77), uma vez que:

“Essa distdncia cultural exagerada tende a converter a experiéncia escolar pum sentimento qua-

se sempre [frustrante, que suscila tédio e desinteresse, medo do fracasso que — por sua vez —
favorece a sensagdo de incompeténcia.Por analogia, tais atitudes e condutas s@o frequentemente
refor¢adas pela prépria instrugdo escolar: através de ritmos de aprendizagem que omitem as
caracteristicas socieculturais diferenciadas dos alunos (... ), dos reiterados juizos negativos do

aluno que néo consegue resolver, com o éxito esperado as tarefas e problemas que se lhe apre-
sentam” (tradugdo e sublinhado nossos).

Esta sintomatologia é coincidente com a apresentada por Perrenoud (2001:35), nomea-
damente em relagio aos efeitos da individualizagio das intervengGes e das actividades, na
relagdo ‘celeridade na realizagdo da tarefa vs sentimento(s) dai decorrentes’, uma vez que

“uma tarefa inacessivel confirma o sentimento de fracasso e desmobiliza o aluno”.

No sentido de ajudar a descomplexificar a actividade complexa de aprender e diminuir a
distdncia cultural, ha ainda a possibilidade, na perspectiva de AAVV.(2003:30-31), de se
recorrer a diversas metodologias e recursos que, de uma forma mais directa, possibilitem
trabalhar especificidades da interculturalidade e das minorias culturais presentes na
sala de aula e na escola e que nesses espagos convivem.

As metodologias que iremos descrever tém como propdsito o alargamento do conheci-
mento intercultural de todos os alunos, assim como o desenvolvimento da propria identida-
de cultural dos alunos pertencentes a minorias e, desse modo, fomentar o protagonismo
positivo desses alunos. Sdo elas:

— O curriculo de grupo tnico consiste em formar unidades, temas ou cursos que conte-
nham informagdo aprofundada sobre uma determinada cultura ou determinado grupo;
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— O métado de topicos baseia-se na selecgdo de temas, como os herdis, a lingua, a cién-
cia, a gastronomia, a arte,...e introduz dados e informagdes que possibilitem estudar as
diversas culturas, celebrar dias especiais, dedicar-lhes ligGes, etc.;

—0 método conceptual consiste em introduzir, nas aulas, diariamente, conceitos associa-
dos ao pluralismo cultural, como: pluralismo, preconceito, esteredtipo, discriminagdo,
multiculturalismo, interculturalismo, etc..

Uma perspectiva intercultural do curriculo, em termos praticos, exige um curriculo cujas
metodologias adoptadas favoregam a compreenséo da diversidade cultural, proporcionem a
criagio de ambientes de aprendizagem interactivos, cooperativos e inter-étnicos, evitem
atitudes racistas e discriminatérias entre pessoas de culturas diversas; estejam adequadas
aos diferentes estilos de aprendizagem dos diversos alunos e possibilitem a partilha de

valores, saberes e experiéncias.

— Também a adeguaciio curricular contribui para a descomplexificagio da actividade
complexa de aprender, uma vez que ¢ entendida como “o conjunto articalado de procedi-
mentos pedagogico-didacticos que visam tornar acessiveis e significativos, para os alunos
em situagdes e contexios diferentes, os conteiidos de aprendizagem propostos num dado
plano curricular ”(Roldio, 1999:58). Adequar implica agir sobre algo — o curriculo —, para
alguém — os sujeitos, e neste sentido, e no &mbito da operacionalizagdo pratica do conceito
de adequacdo curricular, Roldio (1999:60) questiona os niveis a que se deve actuar, de
modo a promover essa adequagio do curriculo aos seus destinatarios. Assim, surge a ne-
cessidade de fazer uma opgio que constitui um dos principais problemas a suplantar, e que
passa por decidir o tipo de alteragtes a introduzir:

— se de imbito quantitativo ou de grau — uma das possibilidades, a considerar, situa-se

na base da simplificagfio de conteidos ou reduciio do nivel dos objectivos;

— se de Ambito qualitative — uma das possibilidades passa pela definigio de objectivos
idénticos com conteiidos diversos ¢ complexidade equivalente que, por meio do estudo
de topicos diferentes, ou de uma diferente organizagio dos contetdos, permita flexibili-
zar o acesso do aluno aos conhecimentos ou competéncias visadas e se constitua como

um garante de um mesmo nivel de desempenho e de dominio de saberes ¢ competéncias.

Uma vez que ndo nos podemos distanciar de um dos propositos da educacgio escolar em
sentidos interculturais, que é a igualdade de oportunidades, a nossa opgéo segue a segunda
alternativa, dado que esta parece oferecer mais possibilidades, no sentido de garantir o do-
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minio de um mesmo nivel de aprendizagens a populagiio escolar caracterizada por uma
crescente diversidade, de entre elas, a cultural; dado que devemos ter em conta “um deno-
minador comum de aprendizagens a assegurar no final, que terd de ser comum”(Roldzo,
1999a:34). De outro modo, estariamos a fazer uso, de forma intencional, de um ensrave
curricular que impediria a promogdo da igualdade de oportunidades nas aprendizagens. A
preocupacio passa por manter o nivel das aprendizagens, defendendo que o propésito do
processo desencadeado pela adequagdio curricular (Rold%o, 1999:65) consiste em ndo redu-
7ir os niveis de desempenho ou simplificar o que deve ser aprendido, mas tentar implemen-
tar estratégias que tornem acessiveis e significativas para o aluno, com as suas circunstén-
cias especificas e nos seus contextos proprios, todas as aprendizagens (competéncias, atitu-
des e saberes significativos, efectivos e actuantes) e objectivos visados, de uma forma ade-
quada as suas reais necessidades e possibilidades. Segundo as préprias palavras de Rolddo
(1999b), e no sentido de atender & diversidade dos publicos escolares nas sociedades actu-
ais, a autora afirma que, no ponto de vista educativo, a diferenciagfio tem de ser concebida:
“com base para uma estratégia de diferenciagdo curricular orientada para a subida do nivel da
qualidade real da aprendizagem de todos os alunos e niio como uma espécie de streaming oculto,
em que, a pretexio de diferenciar, se reduz o nivel de aprendizagem e de exigéncia para uns - 0s
portadores de diferencas, os mais dificeis, etc. — e se acentua a selecgdo social dos que melhor se
adaptam & rorma” (Roldfio, 1999b:18),

Deste modo, e como esclarece Rolddio (1999a:53), a diferenciaciio nio equivale a hierar-
quizar metas para os alunos de grupos diferentes, mas ao invés, tenta, por formas € meios
diversos, que todos atinjam o melhor dominio possivel das competéncias e saberes neces-
sérios & vida pessoal e social. Posigfio andloga, ¢ a defendida por Casanova (posi¢io que
também advogamos) ao afirmar que nfio existe uma justificativa no sentido de reduzir a
aprendizagem ou o caminho para atingir os objectivos, muito pelo contrério, devera ser um
caminho “flexivel e largo, permitindo a todos percorré-lo sem dificuldade”(Casanova,
1999:126).

De enire as vérias dimensdes da adequagdo curricular referidas por Rolddo (1999:60-
61), salientamos as que se enquadram mais directamente com a temética do nosso estudo,
como as respeitantes a alunos: de diferentes pertengas culturais, relacionadas com naciona-
lidade e etnia; em situaglio de diversidade de cddigos linguisticos ¢ em situagiio de

bilinguismo:
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a) num quadro de escola, cada vez mais diversificado, salientam-se as situagdes de di-
versidade cultural, cujo processo de adequagdo (Rolddo, 1999:62) airavessa as varias
fases do desenvolvimento curricular — defini¢io de objectivos, organizag#io de con-
teados e selecglio de estratégias. Cardoso (1998) faz referéncia a alguns factores™ que,
por norma, desfavorecem as minorias na escola e, segundo o auator (p.16), para se
adequar o curriculo a finalidades interculturais e evitar ou minimizar os efeitos adver-
sos desses factores, h4 necessidade de os conhecer ¢ deles estar consciente.

b) uma outra dimens3o, considerada por Rolddo (1999), é a caracterizada por exemplo,
poruma diversidade de cédigos linguisticos de que sdo portadores alunos de diferen-
tes contextos culturais (como o exemplo do pablico escolar portador de outras linguas
maternas, que nfio o portugués, e em nimero crescente nas escolas portuguesas), a
opgiio por uma simplificagfio dos textos a utilizar, bem como uma simples redugdo do
nivel de exigéncia perante as aprendizagens definidas como norma neste 4mbito, pode-
r4 colocar os alunos em situacfio de desvantagem real, quer face aos seus colegas, quer
face as exigéncias sociais de que serfio objecto no futuro. De forma a enquadrar a situa-
¢fio, ¢ desejavel incorporar na aprendizagem, materiais ¢ linguagem correspondentes
ao c6digo dominado pelos alunos, valorizando, assim, a sua especificidade, promoven-
do o aprofundamento ¢ enriquecimento do c6digo especifico da sua cultura.Todavia,
torna-se igualmente descjavel, o desenvolvimento da competéncia linguistica domi-
nante no contexto escolar (como ¢é o caso dos alunos imigrantes), introduzindo contex-
dos e materiais que, de uma forma progressiva, os conduza ao confronto e 4 familia-
rizaglio com outros c6digos e ao acesso ao seu dominio, contribuindo, assim, para uma
mais fécil integragdo e participagdo na pratica social, além de contribuir para a realiza-
¢do integral do aluno e para a facilitagio do acesso ao conhecimento e aos meios de

comunicagdo social.

¢) adequacio a alunos em situagfio de bilingnisme, remetem-nos para a necessidade
de “a negociagdo da complexidade das nossas sociedades” (Gundara, in: Stéer & Cor-
tesdo, 1999:113) e, consequentemente, para o “desenvolvimento do bilinguismo cul-
tural onde o respeito por e a manutengdo da cultura de origem coexistem com a

aquisi¢do de saberes e com o uso de instrumentos vdrios que vdo desde a lingua a

3 Qs principais factores de resisténcia & interculturalidade relacionam-se com: “As caracireristicas do cwrriculo for-
mal;» Preconceitos étnicos e ‘raciais’; » Perspectivas acerca das culturas, comunidades e familias das minorias; * Orga-
nizagdo administrativa e pedagégica da escola;  Expectativas em relag@o & progressdo escolar dos alunos.”
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saberes e competéncias, conhecimento de norma,etc. ”(Corteséio, 1995, in: Stder & Cor-
tesdio,1999:113), ou seja, criar situagdes de bilinguismo cultural, através da construgdo
de dispositivos pedagogicos (Stber & Cortesdo,1999:54). H4, assim, a necessidade de
proporcionar aos alunos de grupos minoritrios, um bilinguismo cultural, permitindo-
-lhes conhecer e reconhecer as suas origens, acedendo, concomitantemente, ao usufruto
dos direitos da cidadania, conferido pelo convivio com outras culturas (Leite, 2003:
26-27). Esta constitui-se como uma intenglio que realga a possibilidade de cada um ace-
der a bens de outras culturas, sem que para isso se veja obrigado a negar e rejeitar a
sua identidade e as especificidades que dela resultam. Desta forma, Leite (2002:145)
fala de uma “educacdo bicuitural” ou de um “biculturalismo ”( a competéncia em duas
culturas) que capacite cada pessoa para atingir os beneficios das concessdes economi-
cas e politicas, ao mesmo tempo que recebe o substracto psicolégico e sociolégico da
sua cultura de origem (cf.Cap.2, 2.4.1).Stder & Cortesfio (1996) referem o bilinguismo
cultural defendido por Sousa Santos, como uma tentativa de conciliar a 16gica baseada
nas raizes com outra baseada nas opgSes, em que “a logica das raizes é pensar sobre
tudo o que é profundo, permanente, tinico e singular, tudo o que dd seguranga e con-
sisténcia; a légica das opgdes é pensar sobre o que é varidvel, efémero, substituivel,
possivel ¢ indeterminado com base nas raizes” (1996, in: Stder & Cortesdo, 1999:113).
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Capitulo 4
Metodologia da investigacio

4.1. Questdes metodolégicas

Numa investigagdo, a escolha da metodologia 2 adoptar afigura-se, normalmente, uma
decisdo dificil, dada a necessidade de se reflectir as especificidades associadas 3 investiga-
¢do que se abragou ¢ dai assumirmos como a mais apropriada, a adopgdo de determinadas
estratégias ou instrumentos de recolha de dados, ou entfo técnicas de analise desses dados,
de forma a realizar os objectivos tragados.

Peres, ao fazer referéncia ao marco metodologico que deveré estar subjacente a atitude
investigativa do investigador, corrobora a opiniio de De Bruyne ao afirmar que “a metodo-
logia é simultaneamente uma logica e uma heuristica’. (...) A metodologia é a Iogica dos
procedimentos cientificos na sua génese e no seu desenvolvimento.(...) Ela deve ajudar a
explicar ndo apenas os produtos da investigacdo cientifica, mas principalmente, o seu
proprio processo”(1977, in: Peres, 2000:298).

A opgio por um ou outro tipo de investigagiio, numa tentativa de perceber a complexi-
dade do mundo real, assenta, no que o investigador considera corresponder, de forma ade-
quada, as idiossincrasias do objecto de estudo, bem como & natureza dos problemas a
estudar. A escolha por uma ou outra abordagem, alerta Bell, devera ter em conta que,
“cada abordagem tem os seus pontos fortes e fracos, sendo cada uma delas particular-
mente indicada para um determinado contexto” (1997:20). Também Novoa refere que
“as opgdes cientificas e metodologicas devem pautar-se por critérios de coeréncia e
pertinéncia em relagcdo ao objecto de estudo e ndo por uma qualquer decisdo aprioristica
sobre a validade das teorias ou das prdticas de investigagdo (1991, in: Correia, 2002:54).

Reiteramos a necessidade de uma selecgiio adequada de métodos e técnicas que se coa-
dunem ao tipo de estudo a desenvolver, de forma a tornar mais compreensivel a experi-
éncia com o objecto de estudo. Desta forma, e de acordo com Bogdan & Biklen (1994:55-
56), ao invés de se privilegiarem os produtos da acgdo e da comprovagdo de hipoteses pré-
-gstabelecidas, pretende-se privilegiar os processos relacionais bem como a interpretago

do “significado” que as pessoas atribuem as coisas € & sua vivéncia.

1 Segundo Mirriam (1988, in: Carmo & Ferreira, 1998:217), heuristico indica uma caracteristica que “conduz & compre-
ensia do feromeny que estd a ser estudado ™.
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Decorrente dos pontos de vista dos varios autores referidos, a tomada de decisdo perante
a metodologia seleccionada, n3o se afigura tarefa facil, uma vez que esta ¢ uma opgio que
se reveste de extrema importincia. Assim, perante a investigagio que nos propusemos de-
senvolver, cujo intuito passava por descrever o modo como a diversidade cultural foi re-
flectida na gestdo do curriculo nas escolas enquadradas pelo nosso estudo — nunca perden-
do de vista os objectivos que a norteavam —, a opgio recaiu numa abordagem qualitativa.

Este tipo de investigacio ¢ referida por alguns autores das seguintes formas:

Os estudos descritivos, de acordo com as opgdes feitas quanto aos objectivos, t€m como
“intengdo (...) descrever rigorosa e claramente um dado objecto de estudo na sua estru-
tura e no seu funcionamento” (Carmo & Ferreira, 1998:47).

Em educacgiio, a maioria dos estudos realizados sdo de natureza descritiva, dado que:
“Observan a individuos, grupos, instituciones (...)com el fin de describir, comparar, con-
trastar, clasificar, analizar e interpretar las entidades y los acontecimientos que consti-
tuyen sus diversos campos de investigacion” (Cohen & Manton, 1990:103).

Bogdan & Biklen (1994) definem a investigagio qualitativa como uma “investigagdo
que enfatiza a descri¢do, a indugdo, a teoria fundamentadea e o estudo das percepgdes pes-
soais” (p.11) (...) “cujos dados recolhidos sdo designados por qualitativos, o que significa
ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de comple-

xo tratamento estatistico”(p. 16).

4.1.1.0 estudo de caso: uma aproximagdo ao conceito

Atendendo ao enquadramento do nosso estudo e dadas as especificidades inerentes ao
objectivo da investigagdo e a contextualizagdo geografica ¢ focalizagdo em trés escolas de
dois agrupamentos (X, Y), a op¢o recaiu na estratégia de investigacio® estudo de caso.

Através das caracteristicas atribuidas a esta estratégia por parte de varios autores, levou-
-nos a concluir da pertinéncia desta opgdo, uma vez que se nos afigurava a forma mais in-
dicada e a que conferia uma maior fidelidade ao tipo de analise que pretendiamos realizar
— entender e interpretar de forma rigorosa, clara e profunda, o funcionamento do objecto de
estudo. Ou seja, afigurava-se-nos o melhor caminho para evidenciar as especificidades

2 Ao longo das nossas leituras, verificimos que existem diferengas no que concerne a classificagio do estudo de caso.
Deste modo, autores hi que, quando se referem ao ‘estudo de caso’, o concepivalizam como um “método’ de investigagdo
(Beli, 1997:22); outros como uma ‘estratégia’ (Rodriguez Gomez of al.,1999:92; Carmo & Ferreira, 1998, apoiados em
Yin, 1988); e outros, ainda, como um “‘modo’ de investigacfio (Lessard-Hébert er al, 1990).
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inerentes ao ‘nosso caso’, devidamente enquadrado — aquela populagio-alvo, naquele
contexto (espacio-temporal) e com aquele proposito.

Um principio basico dos estudos de caso, de acordo com Liidke & André, ¢ a enfatizacio
do contexto situacional, ou seja, a “inferpretacdo em contexto” (1988:18), pois para:

“uma apreensdo mais completa do objeclo, é preciso levar em conta o contexto em que ele se
situa. Assim, para compreender melhor a manifestagio geral de um problema, as acgdes, as
percepgdes, os comportamenlos, as interacgdes das pessoas devem ser relacionadas 4 situag@o

especifica onde ocorrem ou a problemdtica determinada a que estdo ligadas” (Lidke &

André, 1988:18-19),

bem como a necessidade de delimitar o estudo no tempo, dada a impossibilidade de
“explorar todos os dngulos do fendmeno rum tempo razoavelmente limitado” (Liudke &
André, 1988:22). *

Para Liidke & André (1988: 17):
“o interesse {...) incide naguilo que ele tem de vinico, de particular, mesmo que posteriormente
venham a ficar evidentes certas semelhangas com outros casos ou situagdes. Quando queremos
estudar algo singular, que tenha wmn valor em si mesmo, devemos escolher o estudo de caso”.

O estudo de caso: “se desenvolve numa situagdo natural, é rico em dados descritivos,
tem um plano aberto e flexivel e jfocaliza a realidade de forma complexa e
contextualizada” ( Lidke & André, 1988: 18) e “se identifica praticamente el estudio de
casos com la investigacion cualitativa” (Hegarty & Evans, in: Santos, 2001: 86).

Anguera (in: Santos, 2001:86) refere-o como “el examen intensivo y en profundidad de
diversos aspectos de un mismo fenomeno” e Lessard-Hébert ef al. (1990:70) salientam o
facto de reunir informagdes “ido numerosas e tdo pormenorizadas quarnto possivel com
vista a abranger a totalidade da situagdo”.

O estudo de caso:

— é um “meétodo que implica la recogita y registro de datos sobre un caso o casos, y la
preparacion de un informe o una presentacion del caso” (Stenhouse, 1990, in: Rodriguez
Gomez et al.,1999:92);

— “constitui a estratégia preferida quando se quer responder a questdes de «como» ou
«porqué», o investigador néo pode exercer controlo sobre os acontecimentos e o estudo
focaliza-se na investigacdo de um fendmeno actual no seu préprio contexto”(Yin, 1988,
in:Carmo & Ferreira, 1998:216);
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—“se define por el interés en el/los caso(s) individual(es)” (Stake, 1994, in: Rodriguez
Gomez et al.,1999:92).

Na area da educagfo, tém vindo a merecer uma crescente aceitagéio, o estudo de caso,
bem como a pesquisa do tipo etnografico — duas, de entre as varias formas de que se pode
revestir uma pesquisa qualitativa. As razdes subjacentes a esta tendéncia prendem-se, no-
meadamente, e segundo Lidke & André (1988:13,23-24), com o seu potencial para estu-
dar, conhecer e compreender melhor os problemas da escola, bem como as questes com
ela relacionadas. Também, face & possibilidade de retratar o quotidiano escolar nas suas
variadas vertentes, o estudo de caso ‘qualitativo’ ou ‘naturalistico’ oferece dados preciosos
no sentido de uma melhor compreenséo face ao papel da escola, assim como das relagSes
que estabelece com a comunidade e com outras instituigdes da sociedade.

Um dos elementos basicos do caso consiste, justamente, na oportunidade de oferecer a
visdo dos diferentes actores nele envolvidos. O investigador, através do relato das experi-
éncias, tera a preocupagio de fazé-lo de forma a que o leitor possa fazer as suas ‘generali-
zagdes naturalisticas’, levando-o a procurar, partindo daquele caso, o que poderd ou nio
aplicar a sua situag@o.

Lidke & André (1988), bascando-se em Stake (1983), referem que a generalizagio natu-
ralistica “ocorre em _fungdo do conhecimento experiencial do sujeito, no momento em que
este tenta associar dados encontrados no estudo com dados que sdo frutos das suas experi-
éncias pessoais. (...) [Por conseguinte], os estudos de caso revelam experiéncia vicdaria e
permitem generaliza¢oes naturalisticas"(Lidke & André, 1988:19).

Também, para Pérez Serrano (1994), pelo facto de nos situarmos no ambito da
investigagio educativa, a advogaciio desta estratégia, ganha mais sentido, apresentando-a
“como aportacion fundamental...en la investigacion educativa” (Pérez Serrano, 1994, in:
Santos, 2001:86).

4.2, Técnicas e instrumentos de recolha e andlise de dados

Perante a fase do processo em que nos encontramos, recorremos aos procedimentos (de
forma sintetizada) apresentados por Pires (2007:128), baseado em Sousa (2005), res-
peitantes a operacionalizacao inerente ao desenvolvimento do ‘estudo de caso’.

O autor apresenta trés etapas:

1—Recolha, a mais exaustiva possivel, dos dados sobre o caso em estudo e o contexto em
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que se encontra inserido;
2—Analise qualitativa desses dados, procurando-se constantes relagdes, discrepancias, fre-
quéncias e elementos de varios significados;

3~ Efectuar inferéncias a partir da analise e extrair conclusdes.

Bell (1997:20) salienta o facto, quer da abordagem adoptada, quer dos métodos de reco-
lha de informagdo seleccionados, dependerem da natureza do estudo e do tipo de informa-
¢do que se pretenda obter. Neste sentido, Bogdan & Biklen (1994:89) alertam para o facto
de n3o perdermos de vista o necessario espirito pratico, quer em relagdo a escolha do
problema a estudar, quer em relagio a selecgiio da (s) fonte(s) dos dados e respectiva com-
patibilidade com os recursos € competéncia do investigador.

Segundo De Bruyne et al.(1975), os trés grandes grupos de «modos» utilizados nas cién-
cias sociais, para recolha de dados s3o: “ o inquérito, que pode tomar uma forma oral (a
entrevista) ou escrita (o questiondrio); a observagdo, (...), e a andlise documental” (in:
Lessard-Hébert ef al, 1990:143). Da mesma forma, e também no ambito da investigagio
qualitativa, as técnicas mais utilizadas sdo a observagio participante, a entrevista em pro-
fundidade ¢ a analise documental (Carmo & Ferreira, 1998: 181).

4.2.1. A consulta/andlise documental como técnica exploratoria

Como nos alerta Bell, quando nos propomos proceder a analise de documentos, ha um
principio que deve servir de orientacfo a essa analise, “ ¢ o de que tudo deve ser posto em
causa. Ha que desenvolver cepticismo e empatia”(1997:96). Ao enveredarmos pela analise
documental, ha a necessidade de se proceder a um questionamento, de modo rigoroso, aos
objectivos.

Relativamente a fase exploratoria de uma investigagdo ¢ 3 exploragio dos métodos
exploratérios a ela inerentes, a anilise de conteiido reveste-se de um caracter eminente-
mente heuristico, “serve para a descoberta de ideias e pistas de trabalho”, dizem Quivy &
Campenhoudt (1992:79), permitindo, de certa forma e concomitantemente, debelar um

aspecto que neste campo se afigura de extrema importéncia, “a subjectividade das nossas
proprias interpretagdes”(Quivy & Campenhoudt, 1992:79). Por conseguinte, a fase explo-
ratdria constitui-se como “fundamental para uma defini¢do mais precisa do objecto de
estudo”’(Lidke & André,1988:22).

A anilise documental reveste-se de um caracter de ambivaléncia pois, de acordo com




Metodologia da investigagio

gem de dados qualitativos, no que concerne i descoberta de novos aspectos de um tema ou
problema, também permite complementar informagtes obtidas por outras técnicas de co-
lheita de dados, nomeadamente, e segundo Holsti, “guando se pretende ratificar e validar
informagdes obtidas por outras técnicas de coleta, como, por exemplo, a entrevista”
(1969, in:Lidke & André, 1988:39).

A anélise documental, segundo De Bruyne et al (1975, in:Lessard-H¢ébert ez al.,1990:
146), constitui-se como um modo de recolha de dados, cujas fontes poderio ser de ambito
privado ou oficial, e cujo tipo de informagfio disponibilizado se enquadra em factos, atri-
butos, comportamentos, tendéncias. As opgdes técnicas nela implicadas passam pela anali-
se de contetido de &mbito qualitativo ¢ quantitativo. Liadke & André (1988:38) abordam a
analise documental como uma “técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos’. A va-
lorizagio que lhe € atribuida ¢ decorrente de duas possiveis situagdes:

— “complementando as informagdes obtidas por outras técnicas”e
— “desvelando aspectos novos de um tema ou problema” .

4.2.1.1. Triangulagdo

Liidke & André (1988:38), ao fazerem referéncia a0 modo de analise documental, e em
analogia com Lessard-Hébert ef al. (1990 :144), salientam a importincia de que se reveste
a fungfo da complementaridade na investigagio qualitativa, uma vez que o investigador
podera recorrer a ela para “triangular’ os dados resultantes do recurso a uma ou duas outras
técnicas. Sob a denominagio de triangulagdo, Lessard-Hébert ef al. referem que esta cor-
responde ao procedimento de “«validagdo instrumentaly efectuado por meio de wma
confrontagdo dos dados obtidos a partir de varias técnicas’(1990:76); ou seja, a triangu-
lagdo constitui, no dmbito dos pardmetros do critério de validade, um meio de reforgar a
validade de uma investigagio (L.essard-Hébert et al., 1990:79).

4.2.2. A entrevista

Na perspectiva da pesquisa qualitativa, a entrevista constitui, de acordo com Lidke &
André, “um dos instrumentos bdsicos para a coleta de dados” (1988:33) e, ainda, e pelo
facto de se aproximar mais dos esquemas mais livres, menos estruturados, constitui “o fipo
de entrevista mais adequado para o trabalho de pesquisa (...) em educa¢do” (Lidke &
André, 1988:34).
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Para abordar ¢ compreender o problema que se pretende estudar, bem como os resultados
emergentes das quesides orientadoras que integram o quadro de analise, julgamos pertinen-
te utilizar um modo de investigagio que permita o contacto directo com a situagio e com
os respectivos actores. Deste modo, pretendemos privilegiar os processos relacionais € a
interpretagdo do “significado” que as pessoas d#o as coisas e 4 sua vivéncia, em detrimen-
to dos produtos da acgiio e da comprovagdo de hipoteses pré-construidas (Bogdan &
Biklen, 1994:55).

A entrevista é uma técnica de colheita de dados baseada numa relagio dialogica entre dois
ou mais individuos, fazendo dela “um instrumento relacional”(Nico, 1995:106), e cujo
caracter de interacgdo que a permeia, se reveste de extrema importancia, dada a impossibi-
lidade de ndo se estabelecer uma relagfio entre os intervenientes, num ambiente de influén-
cia reciproca entre quem pergunta e quem responde.

Parrilla Latas diz que “a entrevista qualitativa é essencialmente um encontro verbal de
cardcter interactivo entre duas pessoas. (...) O seu objectivo ¢ v acesso as perspectivas do
entrevisitado em torno de algum tema seleccionado pelo entrevistador (1990, in:Peres,
2000:305). Possibilita o acesso ao que os individuos pensam sobre um dado assunto, aos
seus proprios pontos de vista, aos seus valores, ou seja, permite aceder as representacdes
que o individuo tem das ‘coisas’ e das situages, respeitando “os seus proprios quadros de
referéncia — a sua linguagem e as suas categorias mentais. (...) [possibilitando] um grau
de profundidade dos elementos de andlise recolhidos”(Quivy & Campenhoudt,1992: 195).

Em educaciio, a expressdo investigativa qualitativa ¢ frequentemente substituida por
investigagdo naturalista, uma vez que o investigador qualitativo frequenta os locais onde,
naturalmente, ocorrem os fendémenos em que esta interessado, sendo que os dados recolhi-
dos incidem nos comportamentos naturais das pessoas (Bogdan & Biklen, 1994: 17).
Assim, no proprio local do estudo, o entrevistador tem a possibilidade de se apropriar,
num imbito mais abrangente e mais preciso, do envolvimento existente.

Este foi um dos nossos propositos, tentando que as entrevistas se realizassem em contex-
to escolar, de modo a que, e perante a realidade em causa, a informagdo brotasse envolta
no proprio ambiente em que o inquirido vive essa realidade (situagdo que aconteceu em
refagio a 53, 8% dos inquiridos), e nds, também pudéssemos constatar, dentro do possivel,

o local e 0 ambiente em que os inquiridos se movimentam.

Quanto 3 inten¢dio que subjaz ao emprego da entrevista, Kisnerman (1978, in: Peres,

2000:305) diz que pode ser para comunicar, conscientizar, capacitar, avaliar, orientar, re-
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forgar a auto-estima, criar um clima de participagéo e, também, para colher dados, exigin-
do do entrevistador o saber escutar, observar e criar boas relagtes de empatia.

A entrevista consiste num instrumento que pode ser utilizado como o 1nico meio de co-
lheita de dados, todavia, é uma técnica associada, frequentemente, & observagio, ao inqué-
rito, 4 analise de documentos, ou, ainda, a outras técnicas (Lessard-Hébert et al., 1990:160;
Ruquoy, 1997: 84; Bogdan & Biklen, 1994:134).

O nosso estudo recorreu i entrevista como o unico meio de colheita de dados, tendo,

todavia, recorrido 4 analise de documentos, de acordo com o ponto 4.2.1, deste Capitulo.

4.2.2.1. Entrevista exploratoria

Ao situar as entrevistas no Ambito da classificagiio face a um continuum, Peres (2000:
310) assume as entrevistas exploratérias como um modelo que esta muito proximo da en-
trevista livre, podendo disponibilizar ideias, topicos e hipdteses de trabalho, que por sua
vez, poderdo constituir uma mais-valia, no sentido de ajudar a estruturar o tema, bem como
os respectivos subtemas da problematica de investigagio, o que Peres (2000) denomina de
“vaivém entre as leituras sobre o problema e o conhecimento da situagéio no terreno”.

Assim, o seu proposito passa por nos ajudar ¢ conduzir no vaivém entre a situagdo in
locco e as leituras acerca do problema, impedindo que nos lancemos, de forma irreflectida,
em falsos problemas.

Quivy & Campenhoudt (1992:67-68) referem como mais apropriados para o trabalho
exploratorio, os métodos menos formais e estruturados, caracterizados por uma grande ma-
leabilidade de aplicagdio, como ¢ o caso das entrevistas pouco directivas ou os métodos de
observagiio que deixam um elevado grau de liberdade ao observador. A posigiio de Bell
(1997: 121-122) vai no mesmo sentido dos autores anteriores, ao caracterizar as entrevistas
exploratorias como «entrevistas preliminares» e ao enquadra-las no extremo «completa-
mente ndo estruturado» do comtinuum de formalidade. Assim, as entrevistas preliminares
recorrem a uma abordagem nfio estruturada, dado que este tipo de entrevista devera dar ao
investigador uma ideia de topicos a ter em conta no scu estudo. Quivy & Campenhoudt
(1992:47-48) encaram o estudo exploratorio como um estudo passivel de ajudar o investi-
gador na adopg3o de uma abordagem ao seu objecto de estudo e, desse modo, encontrar
ideias e pistas de reflexfio cada vez mais esclarecedoras e perspicazes, contribuindo, assim,
para a emergéncia de novas significagdes dos fenémenos estudados, e auxiliando o investi-

gador a ter um contacto com a realidade vivida pelos actores sociais.
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E um modelo de entrevista que “estd presente na fase exploratoria da generalidade das
investigagdes” (Rugquoy, 1997:84), e que tem como propésito, encorajar e levar a fala as
pessoas interessadas no topico e leva-las 4 abordagem dos aspectos por elas considerados
de maior importincia. Neste momento, importa salientar a conveni€ncia de inquirir pessoas
detentoras de conhecimento sobre a populagio em questdo, alertam Carmo & Ferreira
(1998:124).

A fase exploratoria tem inicio na base de um “plano nwiito incipiente ”( Liidke & André,
1988:21) que, paulatinamente, e 4 medida que o estudo se vai desenvolvendo, assim o pla-
no se vai clarificando. E uma etapa em que se “prepara o terreno’, no sentido de possibilitar
a sequéncia do trabalho futuro, ou seja, recolha de dados, categorizagio e tratamento da
informagéo.

4.2.2.2 Entrevista semi-directiva

Conscientes que a opgdo € utilizagio de um ou outro tipo de entrevista esta dependente
do objectivo do estudo, nio obstante, ¢ de acordo com Bogdan & Biklen (1994:136), a op-
¢30 por um ou outro tipo de entrevista nio se reveste de um caracter de extrema rigidez,
pois o investigador podera recorrer a diferentes tipos de entrevista no dmbito das diferentes
etapas do mesmo estudo.

Perante os tipos de entrevista, quanto ao seu grau de liberdade, Powney & Watts (1987,
in: Lessard-Hébert, 1990); Liidke & André (1988) e Ruquoy (1997) utilizam terminolo-
gias diferentes, nfio obstante as classificagGes apresentadas serem semelhantes.

Passamos a apresentar algumas caracteristicas (quanto ao grau de liberdade) do tipo de
entrevista adoptada para recolha de dados, dado ser este tipo de entrevista que pensamos a
mais indicada face ao objectivo do estudo.

— A entrevista semi-directiva (Ruquoy, 1997:87); semi-estruturada (Lidke & André,
1988:34): desenvolve-se, segundo Lidke & André (1988:34 ¢ 36), assente num plano de
base que nio é acompanhado de forma rigida, dando, assim, ao entrevistador, a possibili-
dade de proceder as devidas alteragdes. Esse plano de base € constituido por tépicos ou
“blocos ou nucleos tematicos de informagdo que se devem abordar durante a entrevista™
(Parrilla Latas, 1990, in:Peres,2000:308) e determinados a priori. Assim sendo, a estrutura
constitui-se como um esquema basico, caracterizado por uma certa flexibilidade, que per-
mite, por um lado, que o entrevistador faga as adaptaces que julgue necessarias, e por ou-
tro, que o entrevistado proceda 4 estruturagiio do “seu pensamento em torno do objecto
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perspectivado, e dai o aspecto parcialmente «ndo directivoy” (Ruquoy, 1997:87). Da pos-
sibilidade do entrevistado usufruir de uma certa liberdade para falar sobre os temas e
topicos a abordar ao longo da entrevista e exprimir a sua opinido, leva a que o entrevistado,
por vezes, se afaste dos objectivos, havendo entio, necessidade de o entrevistador proceder
ao reencaminhamento da entrevista, com vista a um aprofundamento de pontos que, de
outra forma, ndo teriam sido explicitados, “e dai (...) o aspecto parcialmente «directivo»
das intervengoes do entrevistador ’(Ruquoy, 1997:87).

4.2.3. A andlise de contetdo

Uma vez transcritas as entrevistas semi-directivas, ha necessidade de converter os dados
em ‘bruto’ em dados passiveis de serem compreendidos e interpretados a luz de determi-
nados critérios metodologicos. Neste sentido, Tuckman (2002) salienta: “Para que as res-
postas de uma entrevista (...) se transformem em dados utilizaveis, essas devem ser
classificadas e codificadas”(Tuckman, 2002: 330). Assim, deve ser produzido um sistema
de categorias, alerta Bardin (2004:112), a partir do momento em que 2 analise de conteido
decide codificar o seu material. A classificagiio, ou scja, a organizacdo das categorias exige
cuidados que possibilitem realgar o que existe de comum entre os diversos elementos. Por
sua vez, o primeiro objectivo dessa categorizagio — 4 semelhanga com o que sucede com a
analise documental, segundo a autora (2004) — é “fornecer, por condensagdo, uma repre-
sentagéo simplificada dos dados brutos”(Bardin, 2004:112-113). Também o “esquema de
codificagdio que se utiliza na conversdo de uma resposta em dados analisdveis estard, evi-
dentemente, em fungdo do problema” (Tuckman, 2002:356).

Bardin (2004:111) alerta para o facto de a maioria dos procedimentos de analise se orga-
nizar em tomo de um processo de categoriza¢do, apesar da divis3o das componentes das
mensagens analisadas em rubricas ndio se constituir uma etapa obrigatéria. A autora (2004)
refere-se a este passo metodologico, ou seja, & categorizagio, como “uma operagio de
classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciagdo e, seguida-
mente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente
definidos”(Bardin, 2004:111). Quanto ao critério de categorizagio, a autora (2004) adverte
que “ndo é o mesmo (...). Ndo acentuamos o mesmo aspecto da realidade. Por outro lado,
o critério que empregamos é mais ou menos adaptadp a realidade que se nos oferece”
(Bardin, 2004:112). Esta é uma posi¢iio que vai no sentido da apresentada por Ghiglione &
Matalon, onde ¢ sublinhado “que cada investigador deverd construir as suas prdprias
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categorias e procurar os respectivos indicadores, inerentes ao campo no qual se situa o
problema” (Ghiglione & Matalon, in: Pires, 2007 133).

Uma vez chegados a este ponto, para registar os dados, recorremos ao emprego de gre-
lhas de analise, por categorias e subcategorias. Orientamo-nos pelos procedimentos de
Bardin (2004), Nico (1995) e Estrela (1994).

De acordo com Bardin, o termo de ‘anilise de conteido’ constitui “um conjunto de técri-
cas de andlise das comunicagOes visando obler, por procedimentos sistemdticos e objecti-
vos de descri¢do do contetido das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo ) que per-
mitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigGes de produgdo/recepgdo
(varidveis inferidas) destas mensagens”(2004:37).

Desmet & Pourtois (1993, in: Leite, 2002:263) atribuem & analise de contetido, a finali-
dade de proceder a uma “leitura segunda da historia a estudar”, isto &, “compreender as
comunicagies para além das suas significagdes primeiras”; Stone, por sua vez, “define-a
como uma técnica que permite fazer inferéncias, identificarndo, objectiva e sistematicamen-
te as caracteristicas especificas da mensagem” (1966, in: Carmo & Ferreira, 1998:251).

Bardin (2004:18 e 107) faz referéncia ao plano metodol6gico e ao desacordo ai existente
entre a abordagem quantitativa ¢ a abordagem qualitativa. Esclarece que em relagio
abordagem quantitativa, € a frequéncia com que surgem determinadas especificidades do
conteido, o que serve de informagdo, sendo a frequéncia dessa mesma aparigdo o ponto
onde assenta a abordagem quantitativa. Por seu turno, a nivel da abordagem qualitativa, o
que ¢ levado em conta, € a presenga ou a auséncia de uma determinada especificidade de
contetido ou de um conjunto de especificidades num dado fragmento de mensagem. Deste
modo, a presenga ou a auséncia de determinados elementos na mensagem pode constituir
um indice, tanto ou mais proveitoso do que a frequéncia com que surgem na mensagem.

Carmo & Ferreira (1998:253), baseados em Grawitz (1993), fazem referéncia a principal
distingdo entre uma analise quantitativa e uma anilise qualitativa. Na analise quantitativa,
o que se reveste de uma maior importéncia, assenta numa maior frequéncia, ou seja, assen-
ta no critério do wimero de vezes; ao passo que numa analise qualitativa, é na novidade, no

interesse e no valor de wm tema que assenta a nog¢do de importéncia.

No nosso trabalho, optamos por uma analise documental e de conteido as entrevistas,
baseada num processo bidimensional, ou seja, tendo recorrido a uma analise qualitativa e

quantitativa.
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Em relacio 4 analise documental, além de constatarmos a presenga ou auséncia, nos do-
cumentos, de determinados indicadores, no entanto, 2 frequéncia com que surgem ao longo
desses documentos, interpretamo-la como indiciadora de uma maior ou menor importéincia
que lhe fora imputada pelos agentes educativos que os conceberam, no momento da sua
elaboracgdo.

Em relagdo a analise de contetido das entrevistas, ¢ tratando-se de um projecto de educa-
ciio para a diversidade, pensamos que é mais importante, dar primazia ao interesse, 4 pre-
senca, ou 4 auséncia de determinado aspecto, do que atribuir grande importincia a quantifi-
cagio. Assim, a nossa pretens#o nio é saber o numero de vezes que os entrevistados men-
cionaram determinados aspectos, mas compreender as intengGes e efeitos por eles gerados.
No entanto, também recorremos a quantificagio no sentido de verificarmos o niimero (ou
%) de entrevistados que referiu determinado indicador e, por vezes, tamb€ém recorremos a
frequéncia, sobretudo, quando ela se apresenta elevada, indiciando, estamos em crer, uma
maior preocupagédo com determinado aspecto, ou em dar-lhe uma maior visibilidade.

Deste modo, alidmos o recurso as duas vertentes, uma vez que pensamos que a opgdo por

esta bidimensionalidade enriquece a presente analise descritiva.
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Capitulo 5 .
Estudo empirico

“A investigagdo obriga a ver de forma precisa e diferenciada os fendmenos de que geralmente nos
apercebemos de uma maneira global e difusa”

(Perrencud, 1993).

5.1. Populacio-alve: critério de seleccéio e caracterizacio

Num primeiro momento, fizemos uma auscultagio junto dos conselhos executivos dos
agrupamentos escolares do concetho de Abrantes — em namero de seis. No momento da
nossa investigagio, frequentavam o 1.° CEB, seis alunos imigrantes, em trés escolas desses
agrupamentos. Foram os alunos imigrantes, a frequentar as escolas do 1.° CEB do conce-
lho de Abrantes, a ‘amostra’ do nosso estudo. As escolas e os professores dos alunos imi-
grantes e os professores responsaveis pelos agrupamentos foram também considerados
para o estudo, atendendo a importincia das respectivas opinides. A opgdo pela selecgdo
destes dltimos (presidentes dos conselhos executivos de ambos os agrupamentos de esco-
las) baseou-se em critérios hierarquicos € da sua posigio-chave, devido ao cargo que de-
sempenham no agrupamento/escola. Pensamos que a sua posigdo na instituigdo permitiria
fornecer-nos informagdes de 4mbito mais abrangente, devido 2o conhecimento e dominio
dos diferentes aspectos da vida da instituigiio a qual presidiam. Nao obstante, estamos
conscientes, tal como alertam Carmo & Ferreira, para o facto de, ao optarmos por um
informador qualificado, este “é um recipiente de informagdio relevante, mas ¢é também um
Jiltro da propria informagdo”(1998:29). Desta forma, a amostra do nosso estudo foi selec-
cionada intencionalmente.

Baseando-nos em Hill & Hill (2005, in: Pires, 2007:127), diriamos que “o universo —
{...) conjunto total dos casos (...) e o universo inquirido — {...) conjunto total dos casos,
que, na prdtica, estdo disponiveis para a amosiragem e sobre os quais o investigador quer
tirar conclusdes” sdo coincidentes. Por conseguinte, ¢ decorrente desta situagdo de coinci-
déncia, ndo houve necessidade de utilizar nenhuma das técnicas de amostragem com o

proposito de seleccionar a amostra para o nosso estudo.

Tomando, entfio, a decisdo de circunscrever o nosso estudo ao ‘caso’, € como o unico as-
pecto que nos & exigido “es que posea algun limite fisico o social que le confiera entidad”
(Rodriguez Gomez et al., 1999:92), delimitamos o nosso estudo (que se reporta ao ano lec-
tivo 2003/2004) as trés escolas do 1.° CEB do concelho de Abrantes, frequentadas por alu-
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nos imigrantes. Uma escola pertencendo ao agrupamento X e duas pertencendo ao agrupa-
mento Y. Deste modo, a populagio alvo ficou caracterizada do seguinte modo:

— 6 alunos do 1.° CEB — AAX"; ABX; ACX; ADX; AEY? AFY- 3 alunos brasileiros, 1
aluno polaco, 1 aluno ucraniano e 1 aluno romeno;

— 5 professores titulares das turmas desses alunos — PAX; PBX®, PCX, PDY", PEY;

— 2 professores responsaveis pelos agrupamentos (presidentes dos consethos executivos)
PRXS: PRY®.

De facto, quer o ensino Pré-Escolar, quer os 2.° ¢ 3.° ciclos do Ensino Bésico ¢ Secun-
dario eram frequentados por um mimero superior de alunos imigrantes, nos seis agrupa-
mentos do concelho de Abrantes. No entanto, ¢ uma vez que desempenhamos as nossas
fungdes profissionais no dominio do 1.° CEB, e face & perspectiva deste trabatho de inves-
tigagdio poder contribuir para o enriquecimento da nossa pratica pedagégica e extrapolar
no sentido de uma mais-valia para com os docentes deste nivel de ensino, limitdmo-nos

aos alunos deste ciclo.

5. 2. As fases da investigaciio e técnicas de colheita de dados

O percurso metedolégico da nossa investigagio encontra-se dividido pela Introduggo do
trabalho, pelo Capitulo 4 ¢ pelo Capitulo 5. Assim, o percurso, por ns adoptado, esté enci-
mado pelo estudo de caso e seguindo o seguinte tragado:

— Identificagiio do problema;
— Objectivos da investigagao;
— Questdes orientadoras da investigagio;
— Delimitar a 4rea de abrangéncia do estudo;
~ Defini¢Zo do publico-alvo;
— Métodos e técnicas de recolha e analise de dados;
- Anélisc documental dos documentos escritos [RI, PAA”, PE, PCA, PCT, actas]

1 Exemplo: AAX ~ Aluno A do agrupamento X.

2 Exemplo: AEY — Aluno E do agrupamento Y.

3 Exemplo: PBX — Professor B do agrupamento X.

* Exemplo: PDY — Professor D do agrapamento Y.

5 PRX — Professor Responsével pelo agrupamento X

SPRY — Professor Respansivel pelo agrupamento Y.

7PAA — Plano Amual de Actividades. As restantes siglas sio clarificadas 4 media que foram surgindo. Encontram-
-se, igualmente, na tibua de abreviaturas.
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com construgio de grelhas de andlise para tratamento dos dados;

» Realizagio de trés entrevistas exploratdrias (a 2 professores ¢ 1 aluno que nfo fazem

parte do pablico-alvo do estudo);

wConstrugio de grelhas de anilise para tratamento dos dados e apuramento de

idetas-pista para as ctapas seguintes do estudo;

» Construgdo dos guides das entrevistas semi-directivas a realizar aos alunos, professores

dos alunos imigrantes e professores responsaveis pelos agrupamentos;

esVisando a validagio das entrevistas, submetemos os guides ao parecer de dois

especialistas neste domimio. Foram sugeridas algumas alteragdes, no sentido de
meclhorar o referido instrumento de recolha de dados;

+ Realizagdo das entrevistas semi-directivas a: 6 alunos imigrautes; 5 professores titula-
res das turmas frequentadas pelos alunos imigrantes ¢ 2 professores responsaveis pelos
agrupamentos X e Y,

«+Construgio de grelhas de analise de contetdo por categorias € subcategorias, para
tratamento dos dados, por forma a possibilitar uma analise mais clara e objectiva.
Recorremos a uma abordagem quantitativa e qualitativa, uma vez que Tecorremos
a alguma anilisc frequencial e também ao inferesse, & novidade ou auséncia de
determinada especificidade na mensagem.

Ao longo de todo o processo foram realizadas leituras para a construgdo de

um quadro tedrico de referéncia.

— Teceram-se as conclustes.

A par deste processo, houve procedimentos que permitiram tornar possivel a prossecuggo
desta investigagdo:

— Foi enderegado um pedido, por escrito, junto dos conselhos executivos dos agrupa-
mentos, onde solicithivamos autorizagio para desenvolver o estudo nesses agrupamentos e
onde referiamos os objectivos desse mesmo estudo. Fizemos acompanhar o pedido por do-
cumento passado pelo nosso orientador — Professor Doutor José Bravo Nico —, confirman-
do a veracidade e a seriedade do nosso proposito, identificando a instituigio académica no
ambito da qual este se desenvolve.

— Os professores foram abordados oralmente, uma vez que ja tinham conhecimento da
situaglio em reunido de Conselho de Docentes (CD). Todavia, reiteramos a explicitagéio do
estudo e o tipo de colaboragiio que deles necessitivamos, assim como o caracter sigiloso
inerente  situagio. Com todos eles houve varios contactos, no sentido de se chegar a um

consenso acerca do dia ¢ hora mais conveniente para a realizag8o das entrevistas.
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— Em relagfio aos alunos e i sua intervengdio neste trabalho, a nossa preocupagiio foi abor-
dar todos os EEs, pessoaimente. Indagamos, no sentido de sebermos quem eram, a melhor
forma de os abordar. Uns foram abordados na escola, no momento da entrada ou da saida
dos alunos, e outros, houve necessidade de nos deslocarmos as suas casas.

Quanto a hora e local de realizagio das entrevistas, dependeram, praticamente, da dispo-
nibilidade dos professores, dos alunos ¢ dos EEs.

5.2.1. Entrevistas exploratorias

Uma vez chegados a um ponto do trabalho, ainda assente num plano muito incipiente,
servimo-nos da enirevista exploratoria (enirevista pouco directiva, segundo Bogdan &
Biklen, 1994; Ghiglione & Matalon, 1992; Quivy & Campenhoudt, 1992; Liidke & Andre,
1988) como ‘suporte de exploragio’.Com esta opgho, pretendemos encontrar topicos, to-
mar consciéncia de certas dimensdes, antes por nés nfio equacionadas, no ensejo de desco-
brir outras ou novas formas de colocar o problema, ¢ de sermos conduzidos a abrir pistas
de reflexio relativamente 20 objecto de estudo, através do ‘falar’ da forma mais livre pos-
sivel do entrevistado — uma pessoa interessada no ‘tépico’, ou seja, um aluno imigrante e

dois professores a leccionarem em turmas com alunos imigrantes.

Assim, decorrente dos resultados da analise de conteido inerente 4 exploragio dos méto-
dos exploratorios, — entrevistas exploratorias e anilise documental — as informagGes, ou
seja, as ideias e pistas obtidas vieram contribuir para a construgfio do guido das entrevistas
a realizar na etapa de colheita de dados. Foi, igualmente, através das entrevistas explo-
ratorias aos professores que reconhecemos o interesse de obter dados junto dos professo-
res responséveis pelos agrupamentos, uma vez terem surgido, nomeadamente, pistas de
ambito organizacional/administrativo.

No ambito da exploragiio das entrevistas exploratorias, segundo Quivy & Campenhoudt
(1992), é compreensivel que o processo de exploragio decorra de um modo muito aberto,
sem que se utilize uma grelha especifica de anilise, o que nos levou a criar a nossa prépria
grelha. Seguimos, igualmente, a orientagiio dos autores (1992) e reiteramos 2 audigio das
gravagGes, bem como a sua leitura, uma vez que procedemos 4 gravagio e transcrigdo das
mesmas. Na perspectiva de Bogdan & Biklen, deve-se proceder a transcrigdo das entrevis-
tas gravadas “gquando a entrevista é a técnica principal do estudo, recomendamos que use
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um gravador.(...) As transcrigdes sdo os principais ‘dados’ de muitos estudos de entrevis-
1a’(1994:172).

Apresentamos, de seguida, um quadro elucidativo de uma das etapas da segunda fase da
investigagdo, integrando um procedimento de exploragio, uma vez que respeita as entre-
vistas exploratorias efectuadas.

Julgamos importante referir que, dada a mobilidade dos professores, € & data das entre-
vistas, estes professores ja tinham conhecimento que, no ano lectivo seguinte (2003/2004)

nilo seriam, de novo, professores destes alunos imigrantes.

Quadro n.° 8 — Entrevistas realizadas na etapa exploratéria

Niimero de Os entrevistados Datas/locais das entirevistas
entrevistas

3 -2 professores de irés dos alunos|-Junho de 2003, ambas as entrevistas na
imigrantes que integram o nosso ) residéncia dos docentes.

estudo;
-1 aluno imigrante, pertencente a uma | -Maio de 2003, na escola.
escola do concelho de Ponte de Sor.

Os Anexos 14 e 15 sio relativos, respectivamente, ao ‘Quadro de leitura da exploragio
das entrevistas exploratorias aos professores’ € ac '‘Quadro de leitura da exploragdo das
entrevistas exploratorias ao ahmo imigrante’. A partir da analise a ambas as grelhas de
leitura, elaboramos uma terceira grelha baseada nas ideias suscitadas, a que denominamos
de ‘ideias-pista” de ambas as entrevistas. Essa grelha pSe em evidéncia as ‘ideias-pista’
comuns € ndo comuns, emergentes das entrevistas, assim como o registo da frequéncia
absoluta das unidades de registo entretanto assinaladas (Quadro n.® 9).

Baseados em Quivy & Campenhoudt (1992:55), para a anilise das entrevistas explorat6-
rias, empregimos um método de analise de texto constituido por duas fases que se comple-
tam e, por isso, 0 sen caracter indissocidvel. So elas: a utilizagio uma grelha de leitura
(que j4 referimos) — para ler em profundidade e com ordem — e a elaboragio de um resu-
mo (para destacar as ideias principais que merecem ser retidas).

De acordo com a frequéncia absoluta das unidades de registo (UR), segundo uma ordem
decrescente de frequéncia, interpretamos a ordem de importéncia dada pelos entrevistados
aos aspectos inerentes as ‘ideias-pista’ (cerca de um tergo), ¢ na qual verificamos uma

8 ‘Ideins pisia’ expressdio nossa, derivada das de Quivy & Campenhondt (1992) “encontrar ideias e pistas de
reflexdo " (p.AT), “anotar as pistas e as ideias"(p.78) ¢ “descoberta de pistas e ideias"(p.79).
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Quadro n.° 9 — Frequéncia relativa referente as ‘ideias-pista’ resultantes da
exploragio das entrevistas exploratbrias

‘Ideias-pista’ R’ “Ideias-pista’ UR “Ideias-pista’ UR
Entrevista aos Freq. Entrevista ao Freq. | ‘Ideias-pisia’comuns as Freq.
professores Absol. aluno Absol | entrevistas ao aluno e Absol.
aos professores
-processo de matricula, 2 -preferéncias na 5 -atitudes/sentimentos  dos |  professores-26
escola; alunos face ao processo alunos-3
ensinc-aprendizagem; =31
-constituigéio de 4 -nfio preferéncias na 1 -tipo/formas de trabalho professores-5
tirmas; escola; alunos-3
-experiéncias 1 -atender/reflectir  os 1 - manuais escolares; professores-1
anteriores; hébitos alimentares alunos-1
dos alunos =
-acolhimento/recepgio 2 -utilizaghio de 4 ~materiais pedagégicos pa- professores-5
20s alunos; espagos educativos; 12 a diversidade cultural, alunos-1
~des)conhecimento 1 ~avaliagio nas 1 -atitudes/sentimentos entre | professores-4
das coltmas  dos aprendizagens; o3 alunos da minoria cul- alunos-2
alimos; tural e da cultum maiori- =
taria,
-implicagfio dos alunos 2 -relacionamentc com 5 -relacionamento escola-fa- | professores-3
imigrantes nos traba- o professor; miliafelementos exteriores ahmos-3
Thos/ reunides escola~ a escola =
res e na construglo de
Projectos;
-estratégias/préaticas 9 -acopagfio dos 4
pedagogicas; tempos livres;
-adaptacfio/adequagio 3
cirricular,
-apoto educativo/peda-
gogico (estruturas e 3
processos escolares)
27 21 59
' TOTAIS '
- TOTAL=107 - =~

intermiténcia entre aspectos relacionados com o processo ensino-aprendizagem, relagdes
interpessoais (colegas ¢ professores), relagdo escola/familia e as preferéncias dos alunos no
contexto escolar.

Verifica-se uma primazia atribuida s atitudes/sentimentos manifestados pelos alunos fa-
ce ac processo ensino-aprendizagem (A/P)*, para, num plano seguinte, fazerem referéncia
as estratégias/praticas pedagégicas adoptadas (P)"* e ao tipo/formas de trabalho postos em
pratica (A/P). No plano relacional, sobressaem as atitudes/sentimentos entre os alunos da
minoria cultural e da cultura maioritaria (A/P), bem como o tipo de relacionamento escola-

? UR - Unidade de Registo refere-se aos indicadores frase (s) aos quais se atribui um determinado significado.
Freq. Absol. — Frequéncia absoluta ¢ corresponde ao mimero de vezes que o entrevistado refere determinado
indicador/frase.
19 Alunos e professores.
11 professores.

214



Estudo empirico

-familia/elementos exteriores & escola (A/P), € o tipo de relacionamento com o professor
(A)™2. Merece, ainda, destaque, a referéncia aos materiais pedagOgicos para a diversidade
cultural (A/P) e a manifestaco das preferéncias dos alunos na escola.

Ao fechar esta parte do trabalho, respeitante 3 fase exploratoria, e perante o caracter de
honestidade, pelo qual o queremos pautar, sentimos necessidade de proferir algumas pala-
vras sobre a forma como decorreu a fase exploratéria — leituras, analise documental, entre-
vistas exploratérias. Sempre estivemos conscientes da necessidade de enveredar por um
trajecto pautado pela, ja anteriormente referida, abertura de espirito a ouvir e descobrir
novas formas de colocar o problema, e conscientes, iguaimente, da necessidade de obser-
var determinados cuidados face ao desenrolar das entrevistas, ainda assim, reconhecemos a
ocorréncia de situagdes menos convenientes, mas que no momento devido, néio tivemos ha-
bilidade para as contornar.

Relativamente 3s leituras que realizamos, estas decorreram de uma pesquisa bibliogra-
fica empreendida por nés proprios, outra indicada pelo nosso orientador, outra, ainda, por
investigadores (ainda que em fase incipiente das suas vidas de investigadores), nos forne-
ceram algumas sugestdes que nos foram de muita valia.

A nossa pesquisa bibliografica sempre foi norteada por uma preocupagio, a de ser a mais
actual possivel, muito especialmente, os artigos de revistas e jornais, uma vez que, tal co-
mo nos alertam Quivy & Campenhoudt, ha fortes beneficios a retirar dessa opgéo, uma vez
que “o seu conteido traz, ou os conhecimentos mais recentes na matéria, ou um olhar
critico sobre os conhecimentos anteriormente adquiridos”(1992:53).

Também, face a uma incipiente formagdio técnica, deparamo-nos com algumas dificul-
dades decorrentes, frequentemente, de um desajuste entre o léxico por nos utilizado e o uti-
lizado no &mbito das ciéncias sociais. Uma leitura reiterada de determinados textos, resul-
tou, frequentemente, insuficiente, face ao propésito de compreender e reter o conteudo
essencial, levando-nos, com alguma frequéncia, a um forte sentimento de incapacidade e
desalento. Ainda assim, os resumos efectuados, no sentido de evidenciar as principais
ideias constantes nos textos lidos, foram-nos de grande valia na execugfio do trabalho.

Referindo-nos, mais concretamente,  entrevista ao aluno imigrante, as dificuldades com
que nos deparamos, foram, eminentemente, as inerentes a um certo Jfechamento do aluno,
através de siléncios, respostas curtas e evasivas, numa nitida vontade de abreviar a situa-
¢30. Também, ap6s algumas audides e sequentes leituras da entrevista, caracterizimos al-

2 Alunos.
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gumas das perguntas um pouco descosidas de um suposto encadeamento 16gico. Apesar de
estarmos conscientes da nossa incipiente experiéncia neste campo, bateu-nos um certo
desalento, uma vez que a condugfio da entrevista nfio primou pela destreza necessaria, de
modo a aligeirar o caracter da entrevista (ainda que optéssemos por uma entrevista apenas
orientada por alguns topicos).

O aluno tinha conhecimento da entrevista e do seu proposito através da sua professora
e dos professores responsiveis da escola. Também, nos momentos que antecederam a en-
trevista, estabelecemos uma conversa, onde nos demos a conhecer e onde the explicamos o
porqué da mesma; ao que ele se mostrou receptivo.

Face ao pedido de gravagiio, notamos alguma alterag3o no semblante, que interpretamos
como desagrado. Perante isso, tivemos a preocupagio de perguntar se nfio queria que gra-
VASSEMOS a conversa, a0 que nos respondeu que poderiamos fazé-lo. Assim, e com o intui-
to de minimizar o possivel impacto negativo do aparetho de gravagio no desenrolar da nos-
sa conversa, de uma forma natural, colocamo-lo por detrés de um objecto decorativo que se
encontrava em cima da mesa, na esperanga que a sua presenga acabasse por ser esquecida.
No entanto, esta tentativa resultou debalde, pois, o aluno ndio conseguiu omitir a presenga
do aparelho, uma vez que olhava, frequentemente, na sua direc¢ao.

Finda a entrevista, pediu-nos se a podia ouvir. Ouviu, atentamente, uma breve passa-
gem, ndo tendo sido reactivo & audi¢lo, e ao desligar, ele préprio, o aparelho, comentou
que a sua voz parecia diferente. Terminou por nos questionar sobre quem iria ouvir a

entrevista.

3.2.2. A andglise documental

Num primeiro momento, optamos por uma consulta dos principais documentos defini-
dores de uma politica de escola — uma vez que, segundo AA VV. (2003), posi¢io com a
qual concordamos, é no dmbito dos planos e documentos de organizagdo dos estabeleci-
mentos de ensino, nomeadamente do PE, que a atengfio a diversidade cultural, uma vez en-
tendida como um processo educativo, deve ser integrada — e das praticas adoptadas pelos
docentes, num contexto diversificado culturalmente, para depois procedermos a uma andli-

se dos mesmos.

Assim, os documentos analisados constituem-se como definidores, segundo (Lemos &
Silveira, 2003):
i) do regime de funcionamento da escola, das estruturas de orientagio e dos servigos de
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apoio educativo, de entre outras fungdes — RI;

i) da orientagio educativa da escola/agrupamento, em gue s3o explicitados os principios,
os valores, as metas, bem como as estratégias, ¢ acordo com os quais, a escola se pro-
pde cumprir a sua fungiio educativa. Leite refere ainda o facto de, os acima referidos
principios ¢ linhas orientadoras, deverem assentar “nas caracteristicas da comunida-
de educativa, de acordo com as oriertagdes nacionais (2003:114) — PE;

iii) de planeamento, e que em funcdo do PE, sio definidos os objectivos, a forma de or-
ganizagdo e de programagio das actividades, bem como a identificagdo dos recursos
envolvidos — PAA;

#v) da organizagdo curricular — PCA ¢ PCT, uma vez que estes s3o:

“tnstrumentos de gestdo pedagogica da escola, fomentam uma cultura de reflexdio e de andli-
se dos pracessos de ensinar e de fazer aprender, bem como o trabalho cooperativo entre pro-
fessores (e mesmo entre outros actores educativos) gerador de intervengdo de melhor qualida-
de "(Leite, 2003:115).

v) as actas dos orgdos e estruturas de orientagiio educativa do agrupamento X (adiante
referiremos a auséncia de andlise de analogos documentos do agrupamento F), con-
cretamente da Assembleia de Agrupamento, do Conselho Pedagégico (CP) e do
Conselho de Docentes (CD).

Foram analisadas as actas, respeitantes aos anos lectivos, alvo da presenga de alunos imi-
grantes no agrupamento X (2002-2003 ¢ 2003-2004). A opgdo pela analise das actas acima
referidas, assenta, justamente, na natureza das fungSes inerentes a esses 6rgdos e estruturas
(Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, alterado pela Lei n.® 24/99, de 22 de Abril), ana-
lisando esses momentos de reflexdo e de tomadas de decisio e descortinando possiveis
abordagens, reflexdes e tomadas de decisdo inerentes & presenca dos alunos imigrantes nas
escolas dos agrupamentos. Pretende-se, assim, compreender a forma como os professores/
as escolas reflectem a presenca dos alunos imigrantes, relativamente ao modo como proce-
dem a gestdo do curriculo.

Neste momento, fazemos um paréntesis para referir que, no que respeita 20 acesso aos
documentos que necessitariamos para a prossecugdo do estudo, a situagdo foi previamente
salvaguardada, dado que solicitamos autorizagio aos presidentes dos conselhos executivos
envolvidos no estudo, visando o consentimento para acesso as informagdes constantes nos
referidos documentos, pois corroborando Rodriguez Gomez ef al., “la realizacién de cual-

quier estudio que impligue a personas o instituciones exige el consentimiento y aprobacion
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de los mismos” (1999:70).

A todos tivemos acesso, sem que houvesse qualquer tipo de obstaculo, a excepgio da
consulta das actas das reunides da Assembleia do Agrupamento, CP e do CD, por parte do
agrupamento Y, tendo sido alegado que, face ao &mbito do nosso estudo, as actas ndo con-
tinham informagdes que pudessem ser alvo do nosso interesse.

Os indicadores assinalados em itdlico, e encontrados ao longo da analise documental,
constituem indicadores cujo contetido se refere especificamente aos alunos imigrantes. No
entanto, inimeros outros indicadores foram considerados na nossa anilise, uma vez que, e
embora esses ndo se dirijam, directamente, aos alunos imigrantes, a sua presenca nos docu-
mentos, perspectiva uma gestio da escola, como um todo, entendida numa vertente inter-
cultural.

A anslise documental efectuada, estiveram subjacentes trés dimensdes — a axioldgica, a
pedagégica/curricular e a organizacional. Estas trés dimenses constituiram-se como vec-
tores da nossa analise dos documentos.

Os documentos analisados, e de acordo com as fungdes e caracteristicas dos mesmos
(atrés referidas), enquadram-se desde um nivel mais macro — RI -, até um nivel mais mi-
cro — o PCT e as actas de CD —, implicando diferentes niveis (a escola, a classe) e actores
(érgdios e estruturas da escola, professores, familia, comunidade). Também a estrutura dos
proprios documentos se apresenta diferentemente (inclusivamente, entre documentos do
mesmo tipo), o que nos levou a organizar os dados de forma a reflectir, fielmente, os seus
contetados, constituindo as categorias e temas constantes dos blocos 1 3.

Referimos, igualmente, que, face a necessidade de organizar os dados documentais de
uma forma mais clara, recorremos a sub-subcategorias de analise, no ambito das catego-
rias A e G (¢f, Anexos 2, 4, 5, 6). Desse processo de andlise documental, ¢ nunca perdendo
de vista as trés dimensdes adoptadas, resultaram as grelhas de registo de andlise docu-
mental dos documentos de ambos os agrupamentos de escolas, alvos do nosso estudo (cf .
Anexos 1- 6).

Merece, ainda, referéncia o facto de, 20 longo da anilise documental, surgirem aspectos
passiveis de se constituirem como janelas de oportunidade para o desenvolvimento de to-
madas de decisdo e de praticas interculturais. De facto, também encontramos indicadores
desprovidos de conteiido funcional, mas que suscitam questSes pertinentes no ambito do
nosso estudo, dado que sdo susceptiveis de reflectir a questdo cultural. E foi face a este
quadro, que realizimos um levantamento dos ja referidos indicadores, que se vio constituir
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como topicos, de modo a serem levados em conta nas entrevistas (cf. Anexos 7,8 ¢ 9).

Bloco 1~ Dimensdo Axioldgica

Os documentos analisados sio reveladores de preocupagdes de Ambito axiolégico, como
podemos verificar nos Anexos 4, 5 ¢ 6. Nomeadamente, através do Anexo 6, é-nos dado
constatar, face 2 totalidade desses documentos analisados, quantos sio os que (ou a
percentagem dos que) se referem as diversas componentes da dimensdo axiologica, apre-
sentando-as segundo uma ordem decrescente da frequéncia absoluta/relativa das UE” e
UR. Permitem-nos, por conseguinte, percepcionar o nivel de reiteragio que envolve a pre-
senga das referidas componentes axiologicas nos documentos analisados.

Essas preocupagdes, segundo os proprios documentos, prendem-se com principios, va-
lores, comportamentos ¢ atitudes a promover/incrementar pela escola/professores junto
dos alunos, de forma a que estes os adquiram e deles beneficiem. Cabe, igualmente, aos

professores e  escola, a promogdo, junto de si mesmos e junto dos alunos e restante comu-

nidade, da assungiio/desenvolvimento dessas componentes axiologicas.

Quadro n.° 10 — A Dimensdo Axioloégica

Interve- Componentes da dimensi#io axioldgica
nientes
Alunos | - cooperagdo e interajuda(de cariz pedagégico ¢ educativo) entre os elementos do
- grupo/turma e entre professor/aluno e aluno/aluno;
A promo- | - respeito: mmituo; pela heterogeneidade; pela diversidade cultural; pelas diferengas
verfincre- | individuais: raga, cor, personalidade; pelos pontos de vista ¢ opinides dos outros; pelos
mentar | valores democraticos (solidariedade e espirito critico),
.nos alunos | - solidariedade;
¢ adquirir | - toleréncia;
poreles |- educacdo multi-intercultural: accitagio da multiculturalidade ¢ da_diversidade;
- troca/intercAmbio; cultural; de saberes ¢ experiéncias;
- participagiio: na vida da escola/comunidade € nas actividades de grupo;
- auto-estima;
- autoconfianga,
Professo- | - respeito: mituo; pela diferenga cultural (dos alunos e comunidade educativa); pela
res individualidade dos alunos e pela realidade de cada escola;
- - igualdade de oportunidades cducativas para todos os alunos;
A promo- | - prevengdo e combate @ discriminagdo e preconceito,
vernos/ | - colaboragdo entre todos os intervenientes no processo educativo;
pelos | - valorizacdo dos diferentes saberes ¢ culturas;
profes- | - (reJconhecimento das especificidades/caracteristicas dos alunos;
sores/ [ jntercambio cultural entse os grupos culturais existentes;
escola [~ parficipacaio dos varios actores educativos nas decisdes curriculares.

13 JE: Unidade de Enumeragiio e corresponde ao niimero de documentos onde constam as UR. Representa os
documentos responsdveis pelas UR.
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O Quadro n.° 10, elaborado a partir dos Anexos 4, 5 ¢ 6, e de forma a facilitar a leitura
dos contetidos inerentes as varias sub-subcategorias decorrentes das subcategorias Ale A2,
apresenta as componentes da dimensdo axiologica por nos consideradas de maior impor-
tancia face ao nosso estudo.

Realcamos a reincidéncia nas componentes axiologicas relativamente aos intervenientes
— aluno, e que sdo: respeito, cooperagdo e interajuda, solidariedade e tolerdncia, uma vez
gue, num dmbito global, sobressaem pelos indices elevados que apresentam, seja em ter-

mos de frequéncia relativa UE, seja em termos de frequéncia relativa UR (cf. Anexo 6).

Por sua vez, em relagio aos intervenientes — professores, a reincidéncia nas componentes
axiologicas recai no(a): respeito, igualdade de oportunidades, prevencdo e combate a
discriminagdo e preconceito, colaboragdo e valorizagdo.

O respeilo apresenta-se como a componente axiologica alvo de uma maior frequéncia
(absoluta e relativa) UE e UR; logo, a componente, em torno da qual, se afigura existir
uma maior preocupagdo por parte dos documentos analisados.

Face as categorias emergentes da anilise documental (cf. Anexo 3), a Categoria A —
Caracterizagio dos principios, atitudes, comporiamentos e valores — € a que apresenta a
segunda frequéncia relativa UE mais elevada (92,9%) a par, também, do segundo indice
UR/UE mais elevado (8,8)".

Bloco 2 — Dimensiio Pedagégica/Curricular

Os documentos analisados revelam preocupagdes de dmbite pedagégico/curricular, co-
mo podemos constatar através dos Anexos 4, 5 e 6. Sobretudo, através deste altimo, peran-
te a totalidade dos documentos analisados, podemos verificar quantos sdo os que se refe-
rem a0s diversos modelos de organizagdo e gestdo da dimensdo pedagégica/curricular,
apresentando-os segundo uma ordem decrescente da frequéncia abscluta/relativa das UE
¢ UR; permitindo-nos, de igual modo, percepcionar o nivel de reiteracéo que envolve a
presenga dos referidos modelos nos documentos alvo de analise.

Partindo, entio, do Anexo 6, elaboramos o Quadro n.° 11 (na pagina seguinte), onde, de
forma sintetizada, e de modo a facilitar a leitura dos contetidos inerentes 3s varias sub-
-subcategorias decorrentes das subcategorias B, C1, D1 e E1, apresentamos os modelos

" Grau de significagiio adoptado e decorrente da anlise do Anexo 3: Muite elevado: indice UR/UE superior a 10;
Elevado: indice UR/UE de 8 a 10; Bem significativa: fndice UR/UE de 6 a 7.9; Significative: indice UR/UE de 34 5,9,
Fraco / ou isento de significado: para um indice infexior a 3.
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de organizagiio e gestio da dimensdo pedagogica/curricular por nés considerados de maior
importéncia face ao nosso estudo.

No ambito dos (modos de) organizaciio e gestiio curricular, os documentos evocam 0s
aspectos a considerar na acgdo/intervencio educativa, aspectos esses que se configuram e
tém como proposito, ir ao encontro dos alunos, no respeito pelas suas especificidades e ca-

racteristicas. Assim, no dmbito dos documentos analisados ressalta a reincidéncia nas espe-

Quadro n.” 11 — (Modos de) Organizaciio e Gestio Curricular

_Um modelo de organizaggo e gestiio curricular

Ir ao encontro

- interesses ¢ motivacdes dos alunos;

dos alunos, no | - necessidades e especificidades,
respeito  pelas | - expectativas;
(os) smas/seus: | - saberes/conhecimentos prévios,
' - aspecto sociocultural,
Modelo de | - formas diversificadas/diversas,
organizagio do | - diferenciadas;
processode | - significativas;
ensino - atraves | - cooperativas de aprendizagem :trabalho de grupo,trabalho a pares,
deform_as/ - partilha [Atroca de saberes e experiéncias,
eslra:tégms/ - activas,
praticas - integradoras e socializadoras,
(pro:gtidr:i do | - apoio ao processo educativo: no processo de aprendizagem, no ambito relacio-

nal, na integracio escolar, ... ;

- participagdo;

- igualdade de oportunidades para todos;

- sucesso escolar para todos;

- valorizacdo e divulgacdo da diversidade,

- auto-estima e auioconfianga,

- conhecimentos e actividades sobre as culturas dos alunos imigrantes;

- reconhecimento da diversidade cultural (reconhecimento da presenga de
alunos de outras culturas);

- refor¢o positivo,

- concepcio de materiais especificos;

- avalia¢do formativa,

- avaliacio de cardcter sisterndtico e continuo.

cificidades e caracteristicas dos alunos (cf. Anexo 6), no sentido de atender ¢ responder (cf.
Subcategoria B1) aos seus inferesses e motivagtes (50% UE X,Y)"* e as suas necessidades
e especificidades (42,9% UE X,Y). Menos énfase ¢ atribuida a outras caracteristicas como

as suas expectativas e os seus saberes/conhecimentos prévios (7,1% UE X)', bem como ao

15 Representa a percentagem de documentos dos agrupamentos X e Y responsdvel pelas UR.
16 Representa & percentagem de documentos do agrupamento X responsdvel pelas UR.
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aspecto sociocultural que os caracteriza (7,1% UE Y)V, numa atitude de respeito por estas

mesmas caracteristicas dos alunos.

A organiza¢iio do ensino recorre a formas variadas de organizaciio do processo de
ensino, sendo apontadas pela totalidade dos documentos (cf. Subcategoria C1). Essa
organizagiio passa pela promogdo de experiéncias e aprendizagens significativas (57,2%
UE X,Y), ou seja, promotoras de aprendizagens que fagam sentido para os alunos, bem
como por formas diferenciadas (50% UE X,Y), que nos remetem para o dmbito das
pedagogias diferenciadas e a inerente diferenciagio dos processos de ensino-aprendizagem
(cf. Cap.3, 3.2.4.4.4) que passam por (cf. Anexo 4) gerir o processo ensino-aprendizagem

no dmbito da diferenciaciio pedagogica, adoptando mecanismos e _estratégias de diferen-

ciagéio pedagogica e procurando respostas diferenciadas de acordo com as caracteristicas

de cada aluno. Um outro modo de organiza¢io e gesiio passa por um cardcter diversifica-
do/diverso de que se revestem essas formas (42,9% UE X,Y), e situam-se no ambito dos
(as): actividades, formas de trabalho; experiéncias; linguagens de comunicagdo; instru-
mentos de avaliagdo, fontes de informacdo, estratégias de aprendizagem, materiais e per-
cursos pedagdgicos proporcionados pelos manuais escolares.

28,6% UE (X,Y) refere-se a formas cooperativas, bem como formas promotoras de in-
tegragiio/troca de saberes € experiéncias. Assim, os modos cooperativos surgem sob a for-
ma de promogao de (cf. Cap. 3,3.2.44.1):

“actividades cooperativas de aprendizagem” (PCTYD 67:25)" e da
“prdtica de uma aprendizagem cooperativa” (PEX. 5:6)".

Por sua vez, a integragdo/troca de saberes e experiéncias assentam na promogio de
actividades ¢ de uma pedagogia orientadas para tais propositos. Surgem, também, formas
activas, e promotoras de uma melhor imtegragdo e socializagdo escolar dos alunos(14,3%
UE X) e formas promotoras de participagdo (14,3% UE Y), encaminhadas no sentido da
participagio dos alunos através de actividades e experiéncias desenvolvidas junto desses
alunos ¢ que fomentem a sua participagdo activa na vida da escola(cf. Cap.1, 1.2.1.4).

17 Representa a percentagem de documentos responsdvel pelas UR, do agrupamento Y.

18 Codigo de indicador referente ao Projecto Curricular de Tunma da tunma leccionada pelo professor D, do agrupamento
Y, e cujo indicadar/frase (s) se encontra identificado no documento com o mimero 67 e presente na pégina 25 desse do-
cumenta,

¥ C6digo de indicador referente ao Projecto Educativo do agrupamento X, cujo indicador/frase(s) estd identificado com o
mitmero 5 e presente na pigina 6 do documento.
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A auto-estima e a autoconfianca constituem-se como preocupagdes constantes, ¢ de for-
ma concomitante, em 28,6% UE (X,Y), sendo que, para a promogdo da auto-estima € auto-
confianga nos alunos, é apontado o desenvolvimento de actividades, estratégias e situagdes
de aprendizagem conducentes, justamente a esse fim.

O apoio, indicado como uma das formas por que passa a organizacio do ensino, surge
mencionado em 14,3% dos documentos anatisados (Y) e revelando um fraco indice de re-
feréncia. De acordo com o agrupamento Y, 0 apoio constitui-se como uma das formas que,
de um modo explicito, reflecte a presenca de alunos de outras culturas nesse agrupamen-
to. As transcri¢gdes que se seguem, apontam para a:

“implementagiio de medidas [de] (...) apoio (...} e intervengdo educativa com vista a assegurar
(...) aos alunos oriundos de grupos culturais minoritdrios condi¢Bes de plena integragdo na co-
munidade (PCAY.10:6);

sendo que: “a professora de apoio (...) ird apoiar os quatro alunos com mais dificuldades de
aprendizagem [entre eles, a aluna imigrante cf. PCTYE:3]” (PCTYE.15:9)"".

Inserem-se, também, no modelo de ensino, formas promotoras do sucesso escolar de to-
dos (7,1% UE X), e da igualdade de oportunidades de sucesso escolar (21,4% UE X.Y).

Estratégias no sentido de promover a presenga de alunos de outras culturas, passam pelo
desenvolvimento de actividades promotoras do reconhecimento da presenca de alunos de
outras culturas (7,1% UE X) e pelo conhecimento de aspectos culturais inerentes 4 cultura

desses alunos (7,1% UE Y), como:
“conhecer (...) aspectos da cultura brasileira vivenciados pela aluna (... } costumes, tradigdes”
(PCTYE.7:6),
“ iransmitir ¢ descrever aos colegas e & professora um pouco da cultura do meio gque a viu
nascer [a aluna brasileira (PCTYE.8:6).
Face as categorias emergentes da analise documental (cf. Anexo 3), a Categoria C — 4
organizagdio do ensino — ¢é a que apresenta a frequéncia relativa UE mais elevada (100%)
a par com um indice significativo UR/UE mais elevado (5,1).

No ambito das estratégias/priticas pedagégicas a promover (cf Subcategoria D1)
sobressaem o trabalho de grupo ¢ o trabalho de pesquisa (21,4% UE X)Y). O trabalho in-
dividualizado encontra-se a par com as estratégias anteriores (21,4%UE X)Y). Com
14,7%(X) encontramos de frabalho a pares ¢ de partilha que, a par com a promogio da

2 Codigo de indicador referente ao PCT da torma leccionada pelo professor E, do agrupamento Y, e cujo indicador/frase
(s) s¢ encontra identificado no documento com o mmero 15 ¢ presente a péging % desse documento.
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presenca de alunos de outras culturas passa, também, pela valorizagdo e divuigacdo
(28,6% UE XY), assentes na atengio ao aluno, de forma a:
“valorizar as motivacdes e interesses dos alunos” (PCTYD.52:23) ¢ também pela
“valorizagdo da (...) participagdo [dos alunos] nas tarefas da sala de aula™ (PCTXB.8:12)*";
“divulgagdo e exposido dos trabalhos dos atunos” (PCTXA.11:6)™.

Também, a adopgio de estratégias geradoras de reforgo positivo(7,1% UE Y) e concep-
¢do de materiais especificos, cujo proposito seja ir ao encontro das necessidades especifi-
cas dos alunos, ajudando-os a superar as suas dificuldades (7,1% UE X), constituem estra-
tégias a adoptar segundo este modelo de organizagio do ensino.

Face as categorias emergentes da analise documental (cf. Anexo 3), a Categoria D —
Estratégias e prdticas pedagdgicas — apresenta um indice UR/UE » bem significativo
(6,3).

Uma outra forma de organizacio do ensino encaminhando-se no sentido do desenvolvi-
mento de actividades, contando com a participagio de parceiros educativos (cf. Subcatego-
ria E; 7,1% UE X [PEX] e com um indice significativo UR/UE - 5) , tais como especialis-
tas em areas diversas, entidades locais, familiares, no sentido de um intercimbio cultural

por meio de actividades subordinadas a tematicas relativas a origens dos alunos.

No ambito da analise das competéncias/funcdes dos érgiios ¢ estruturas de orientacio
educativa (cf. Categoria G ¢ Anexos 4, 5 ¢ 6 ), a evocagdo ao apoio/acompanhamento
educativo aos alunos e a apresentagiio de propostas curriculares diversificadas de acordo
com as especificidades dos alunos surge assente numa frequéncia relativa de 21,4%UE
(X,Y) —RIX; RI Y; PE Y-, e com um indice UR/UE muito elevado (10,7; cf. Quadro n.°
16).

% Codigo de indicador referente ao PCT da turma leccionada pelo professor B, do agrupamento X, e cujo indicador/frase
(s) se encontra identificado no documento com ¢ aumero § e presente na pagina 12 desse documento.

2 Cadigo de indicador referente ao PCT da turma leccionada pelo professor A, do agrupamento X, e cujo indicador/frase
{8) se encontra identificado no documento com o mnero 11 ¢ presente na pigina 6 desse documento.

2 UR/UE — Quociente detalbado enire a totalidade das unidades de registo respeitante aos documentos dos agrupamentos
X e Y, ¢ a totalidade das unidades de emumeragiio da categoria respeitante aos documentos X e Y.
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No que concerne ao processo de avaliagdo(cf Subcategorias Fle F2), o cardcter deste
assume-se, segundo 28,6% UE (X), como sistemdticoe e continuo e a modalidade de avalia-
¢do, como formativa (35,7% UE X,Y). As estratégias de avaliagio a utilizar passam pela
auto-avaliagdo e a hetero-avaliagdo (28,5% UE X)Y), no sentido se implicar o aluno
processo (cf. Anexos 4,5 e 6).

Ao analisarmos esta dimensdo pedagogica/curricular, deparamo-nos com um discurso
pedagégico atravessado, também, por componentes do dominio axiolégico. Ha valores,
comportamentos, atitudes, que estio impregnados no acto educativo e que parecem dele in-
dissociaveis. Assim, no decorrer do discurso pedagdgico, fomos reencontrando e revisi-
tando componentes axiologicas como a igualdade de oportunidades educativas para todos;,
o (re)conhecimento da diversidade cultural, pelo reconhecimento da presenga de alunos de
outras culiuras, atendendo as especificidades/caracteristicas dos alunos; um reconheci-
mento que passa, também, pela valorizacdo da diversidade dos diferentes saberes e cultu-
ras. A participagdo e a cooperagdo perpassam ambas as dimensdes, envolvendo os alunos
no processo educativo, bem como outros agentes. Também uma postura direccionada para
a troca/intercambio cultural de saberes e experiéncias entre os grupos culturais existentes,
se encontra patente em ambas as dimensdes analisadas.

Um discurso virado para o fortalecimento da aufo-estima e autoconfianga dos alunos ¢
também um propdsito referido em ambas as dimensdes.

O respeito, o valor alvo de uma maior frequéncia (absoluta e relativa) UE ¢ UR na di-
mensdo axiologica; também se encontra presente na dimensio pedagogico/curricular, mui-
to especialmente, ao serem evocados na ac¢o/intervengio educativa, aspectos que se con-
figuram e tém como proposito, ir ao encontro dos alunos, atendendo 2 sua individualidade,
no respeito pelas suas caracteristicas e especificidades, como: aos seus interesses e motiva-
¢des, as suas necessidades e especificidades, as suas expectativas, os seus saberes/ conhe-

cimentos prévios, bem como o aspecto seciocultural que os caracteriza.

No ambito da analise das actas de CDX* — as tinicas que reflectem a presenga de alunos
imigrantes no agrupamento -, constatamos o tipo de percepgdes e expectativas dos profes-
sores dos alunos imigrantes, relativamente a situagfio e aspectos da vida escolar desses
alunos. Os dados ai constantes s3o, exclusivamente, descritivos, revelando-se (cf. Anexos 4
¢ 5) através de aspecios favordveis na aprendizagem (cf Sub-subcategoria A3.1) ¢ dos
obstdaculos/dificuldades sentidos pelos alunos nesse processo (cf.Sub-subcategoria A3.2).

M Actas resultantes das repnites do conselho de docentes do agrapamento X
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Assim, sfio evocados, principalmente, e como aspectos favoraveis, os progressos de aspec-
to geral e as competéncias cognitivas (ambas com 28,6% UR X). Por outro lado, a referén-
cia a dificuldades no dominio da lingua portuguesa (45,4% UR X) norteia o tipo de obsta-
culos com que os alunos se deparam. 4 falta de concentragdo/ atengdo, bem como a falta
de empenho /interesse (ambos com 27,3% UR X), sdo os aspectos mais evocados, como
aspectos responsaveis por uma contribuigdo desfavoravel face a aprendizagem e desfavo-
raveis 4 vida escolar. Por sua vez, a falta de interesse pela actividade escolar é apontada co-
mo uma possivel repercussio das dificuldades sentidas a nivel da lingua portuguesa
(cf.Sub-subcategoria A3.3).

Bloco 3 - Dimensio Organizacional /Administrativa

Quadro n.° 12 — (Modos de) Organizacio da Dimensio

Organizacional/Administrativa

Um modelo de gestiio organizacional/administrativo

Modclo de - participacdo: dos pais/EEs;dos diversos actores educativos ¢ da comunidade
organizagio | educativa,

_ do processo | - (trabalho) dc ceaperagdo: entre todos os intervenientes no processo educativo,
organizacional { da comunidade educativa cm actividades promotoras do sucesso escolar/educa-
/adminisira- | tivo de todos os alunos;

tivo através | - colaboracdo de toda a comunidade educativa, em iniciativas/actividades pro-
da: motoras de um maior sucesso de todos os alunos;

- divulgacdo das actividades escolares entre todos os intervenientes no processo
educativo;

- promogilo das relagdes escola-familia: pela criagio de situagGes ¢ mecanis-
mos de maior envolvimento;

- identificacdo dos problemas sentidos pelas escolas/agrupamento;

- atengdo ao processo de equivaléncia;

- modos de insercdoe dos alunos transferidos,

Face ao tipo de relagdes (inter)institucionais a promover na escola/pela escola, os dados
apontam {cf. Anexos 4, 5 e 6) no sentido da participagdo (21,4% UE X,Y), Subcategoria
I1 (21, 4% UR); da cooperagdo (12, com 14,2%UE X.Y); da colaboracdo (13, com
7,1%UE X)), ¢ da divulgacdo (14, com 7,1% UE Y).

Assim, ¢ evocada a participacdo dos pais /EEs nas actividades curriculares de projecto
(33,3% UR Y); a participagio dos vdrios actores educativos a nivel da decisdo curricular
(33,3% UR X) ¢ a participagio da comunidade educativa com inovagoes pedagdgicas que
combatam o insucesso escolar (33,3% UR X).
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No que concerne & cooperagdo, esta refere-se a um trabatho de cooperagio entre fodos os
intervenientes no processo educativo (50% UR X) ¢ também a nivel da comunidade educa-
tiva, em actividades promotoras do sucesso escolar/educativo de todos os alunos (50% UR
Y). Por sua vez, a colaboragdo situa-se a nivel de toda a comunidade educativa, em inicia-
tivas/actividades que contribuam para um maior sucesso de todos os alunos (100% UR X).

E também evocada a divilgacdo a nivel das actividades escolares entre todos os
intervenientes no processo educativo (100% UR Y).

Neste ponto, surge-nos tecer o seguinte comentario: os documentos envolvem os diversos
actores educativos — pais /EEs; os diversos intervenientes no processo educativo e restante
comunidade educativa (como é desejavel no &mbito do desenvolvimento de uma educagio
para a diversidade cultural, e como temos oportunidade de referir, apoiados por varios
autores, no enquadramento teorico do trabalho) — no entanto, os documentos ndo apontam
o conteido funcional dessa participagio/colaboraglio desses actores, nomeadamente em
relaglio a decisdes de indole curricular, no dominio das actividades curriculares de projec-
to, e a nivel de inovagdes pedagodgicas, no sentido de combater o insucesso escolar. Deste
modo, este constituira um ponto a ser equacionado na entrevista a realizar aos docentes.

S#o igualmente apontados (cf Subcategoria J1 ), os modos de intervengdo a incrementar
pela escola no que concerne as formas de facilitag3o das relagGes entre a escola € o meio
(28,5% UE X,Y); formas, todas elas, referidas na base de uma frequéncia relativa minima
UR (X.Y) de 20% e que passam pela promogio de: situagdes de um maior e mais fre-
quente envolvimento escola/familia (X), mecanismos e momentos informativos aos pais/
EEs (Y), e mecanismos administrativos facilitadores da participagdo dos pais, empresas e
outras institui¢des (Y).

O PCT(Y)E faz referéncia, de forma explicita, a relacfio escola-familia imigrante. Deste
modo, a promogio de intercdmbio com a familia (Y), e a solicitagdo de dados de dmbito
cultural (Y), constituem-se como as formas de facilitagio apontadas.

Na analise das actas de CD(X), surge a identificacio, por parte dos professores, dos
‘problemas sentidos’ no dmbito escolar (cf. Subcategoria K1), sendo deles responséveis a
diversidade cultural dos alunos € um incipiente envolvimento das familias na vida escolar
dos alunos. Por sua vez, e no que respeita & primeira matricula no SEP (cf. Subcategoria
L1) e respectiva homologagio, ¢ dado cumprimento ao constante no Decreto-Lei n.°
219/97, de 20/08, relativamente as equivaléncias. No que se refere a formagfo de turmas e
respectiva insergio dos alunos transferidos nas turmas (cf. Subcategoria M1), ha duas

especificidades a considerar e que s3o: os alunos transferidos séio inseridos em turmas que
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ndo possuam alunos, ao abrigo do Decreto-Lei n.° 319/91 (Y), bem como em furmas com
o menor mimero de alunos (Y).

Como podemos verificar, o apelo 4 participagiio é o mais reiterado no dmbito da dimen-
sdio organizacional, sendo um valor que surge e atravessa simultaneamente, as trés dimen-

sOes consideradas.

5.2.3. Seleccdo, preparagio e realizacio das entrevistas semi-directivas
5.2.3.1.Plano e objectivos da entrevista

Como referimos anteriormente (cf. Cap. 4,4.2.2), no nosso estudo empirico recorremos a
entrevista e fizemos uso dela em duas etapas — a que se refere a fase exploratoria (fase em
que a entrevista é entendida como ‘suporte de exploracio’); e nesta fase (fase da colheita
de dados), como técnica de ‘recolha de informagéo’.

Para a elaboragfio dos guifes das entrevistas, soccorremo-nos de Estrela (1994: 342-366),
onde adoptamos os blocos temiticos apresentados de seguida, € cujos guibes se encontram
em anexo (cf. Anexos 7, 8 ¢ 9).

A intervengdio do entrevistador esteve subjacente a construcfio de um plano de entre-
vista — o guifio da entrevista, contendo o conjunto dos pontos que desejavamos explorar.
Relativamente & sua utilizagdio, este ndo foi encarado de forma rigida, mas como um con-
junto de topicos orientadores, ajudando-nos a que nfo nos afastassemos do enquadramen-
to do objecto de estudo, tentando, concomitantemente, respeitar os percursos dos entrevis-
tados, uma vez que ndo dispanhamos, por conseguinte, de perguntas pré-estabelecidas.

Assim, para Albarello (1997:111), o guifio da entrevista constitui-se como:

“um sumdario, [e] recorre-se a ele respeitando o mais possivel a ordem de exposigdo do
pensamento do entrevistado. O procedimento seguido corresponde bem & logica da entrevista

semidirectiva: explorar livremente o pensamento do outro, permanecendo ao mesmo lempo no
quadro do objecto de estudo”.

Elaboramos trés guides de entrevistas distintos, destinados aos professores responsiveis
dos agrupamentos, aos professores dos alunos imigrantes e aos alunos imigrantes. Justifi-
camos a elaboragiio de dois guides — professores responsaveis e professores dos alunos
imigrantes — e embora, de facto, hajam aspectos comuns relativamente as questdes a am-
bos destinadas, no entanto, as fungdes por eles desempenhadas no contexto escolar, leva-
ram-nos a enveredar por este critério. Desta forma, e em relagio aos professores respon-

saveis, é compreensivel esperarmos respostas mais de indole organizacional; enquanto que
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aos professores titulares de turma, mais respostas de indole pedagégico/curricular. Desta
forma, e tal como alerta Tuckman, cada uma das entrevistas “pode exigir um conjunto de
questdes, esbogadas especificamente para cada caso”(2002:525).

O guido de suporte fora, habitualmente, consultado no decorrer das entrevistas, o que nos
impediu, uma vez ou outra, reparar um ou outro tdpico, que ficara esquecido. E como aler-
tam Liidke & André (1988:36), foi nossa preocupagio, no decurso das entrevistas, manter-
mos uma “afengdo flutuante” relativamente a toda a comunicagiio nfio verbal que surge a
par da verbal, e cuja capta¢io se reveste de extrema importéncia “para a compreensio e
validagdo do que foi, efectivamente dito”( Ludke & André, 1988:36), atentando aos gestos,
as expressdes, entoagdes, sinais nfio-verbais, hesitagbes, alteragbes de ritmo, eic.Reveste-se
de um caricter redutor, determo-nos, unicamente, no discurso verbalizado, como o unico
detentor da verdade, scja da expressdo da verdade, seja do que pensa ou sente o
entrevistado. E neste sentido, torna-se necessario “analisar e interpretar esse discurso a
luz de toda aquela linguagem mais geral e depois confromta-lo com outras informagdes da
pesquisa e dados sobre o informante” (Ludke & André, 1988:36).

Os guides das entrevistas (cf. Anexos 7, 8 e 9) estio estruturados em blocos € respecti-
vos objectivos gerais e especificos. Ha um primeiro bloco — Bloco A — comum aos trés

guides, o que se refere i legitimagdo da entrevista:

Bloco A - Neste primeiro bloco pretendemos sensibilizar e motivar o entrevistado para o
trabalho que estamos a desenvolver, e concomitantemente, estabelecer uma relagio de em-
patia e confianga miitua, no sentido de minimizar a barreira que habitualmente existe entre
entrevistado/entrevistador.

— Passamos a referir as preocupagdes que estdo subjacentes as teméticas seguintes:

Entrevista aos alunos imigrantes (A)

Tema: O significado que os alunos imigrantes atribuem a vida escolar e as

aprendizagens realizadas.

Bloco B — Conhecer as opinides dos alunos imigrantes acerca da escola e da relagiio que
estabelecem com os colegas e com o professor.

Bloco C- Conhecer o tipo de estratégias/praticas de insergio e pedagogicas promovidas no
Ambito do processo de ensino-aprendizagem ¢ a leitura feita pelos alunos no que resperta a

sua relagdo com a aprendizagem.
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Bloco D — Identificar e caracterizar os recursos/materiais pedagdgicos existentes, repre-
sentativos da diversidade cultural, bem como as formas de se obterem. Era também solici-
tado um parecer acerca dos manuais escolares.

Bloco E — Caracterizar os ambientes educativos frequentados pelos alunos.

Bloco F — Identificar e caracterizar o tipo ¢ relacionamento existente entre a escola e pais/
familia e as estratégias de envolvimento utilizadas.

Entrevista aos professores dos alunos imigrantes (P)
Tema: A gestdo do curriculo face & integragdo escolar dos alunos imigranies na

escola/ na sala de aula

Bloco B — Saber da existéncia de experiéncias anteriores com criangas imigrantes € avaliar
da sua importéncia para os actuais contextos.

Bloco C — Conhecer as préticas utilizadas, as actividades desenvolvidas e os modos de per-
mear o curriculo, relativamente aos contetdos e respectivas abordagens, no sentido de
promover de insergdo dos alunos imigrantes.

Bloco D — Identificar e caracterizar os métodos/processos avaliativos utilizados.

Bloco E — Identificar e caracterizar os recursos/materiais pedag6gicos existentes, repre-
sentativos da diversidade cultural, bem como as formas de se obterem. E, igualmente,
nossa pretensdo, identificar as preocupagdes subjacentes & selecgdo dos manuais escolares,
bem como solicitar um parecer acerca da forma como os manuais escolares reflectem a
diversidade cultural existente.

Bloco F — Identificar e caracterizar o tipo de relacionamento existente entre a escola e pais/
familia e as estratégias de envolvimento utilizadas.

Entrevista aos professores responsdveis pelos agrupamentos (PR)

Tema: A organizagdo da escola e a integracdo escolar dos alunos imigranies.

E, na maioria dos blocos, andloga 2 entrevista dos professores dos alunos imigrantes,
exceptuando os seguintes blocos:

Bloeo E — Além do referido em Bloco F (P), identificar e caracterizar a articulago entre as
préticas educativas e a politica autérquica, de forma a reflectir a presenca dos alunos
jmigrantes. E, igualmente, solicitada a explicitagdo da contribuigdo das demais parcerias
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entretanto criadas e avaliar do sucesso das parcerias desenvolvidas em prol da integragéo ¢
sucesso educativo dos alunos imigrantes.

Bloco F — Caracterizar os procedimentos, relativamente ao processo de matricula, bem co-
mo os critérios subjacentes A constituig@o das turmas onde se encontram inseridos os alu-

nos imigrantes.

Perante toda a informagfio proporcionada pelas entrevistas realizadas, e no sentido de
proceder & sua andlise de uma forma objectiva, basedmo-nos em Bardin (2004:89-133),
Carmo & Ferreira (1998: 251-259) e Estrela (1994: 455- 457).

5.2.3.2. Aspectos a ter em conta na organizagdo da entrevisia

A preparagio das entrevistas envolveu o cumprimento de alguns requisitos de dmbito
metodoldgico. Procedemos, previamente, a um contacto pessoal com todos os enfrevista-
dos, numa tentativa de conhecer a sua disponibilidade e interesse. Nesse encontro tivemos
a preocupagdio de explicitar, se bem que genericamente, 0 propésito da conversa, bem co-
mo os procedimentos a seguir. Igual procedimento foi efectuado em relagdio aos pais dos
alunos, levando em conta que sdo menores de idade e anievendo a hipétese de que, algu-
mas das entrevistas pudessem decorrer no domicilio do aluno ou noutro ambiente que ndo
o escolar.

Uma vez obtida a concordéncia dos entrevistados, estes foram contactados, num segundo
momento, para a realizagio da entrevista, onde formalizamos verbalmente, como que um
‘contrato’ baseado numa combinago de alguns procedimentos face 4 realizagdo das entre-
vistas. Foram trés os procedimentos acordados:

1 — Garantia do anonimato da fonte de informagZo;

2 — Gravagdio magnética da entrevista;

3 — Transcri¢iio da entrevista, seguida da devolugdo do texto para leitura, por parie do
entrevistado, verificando, deste modo, a veracidade e a néo deturpagdo do que fora dito,
com possibilidade de reformulagdo posterior.

Tentamos, i ente, pautar as entrevistas realizadas, pela flexibilizagfio da sua se-
quéncia, bem como do 1éxico utilizado, em fungdo das especificidades dos sujeitos entre-
vistados. Em relag@io 3s entrevistas aos alunos, ¢ possivel falar de um equilibrio sempre
precério, incipiente, acompanhado pelo risco e por uma sensagdo de perda de informacéo,
mas, acima de tudo, de perda do dominio da situagdo. Tentdmos reduzir, ou seja, minorar 0
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cariz institucional da nossa presenga, através de uma conversa descontraida, nos momentos
que antecederam as entrevistas, de modo a que os alunos se sentissem o mais a-vontade

quanto possivel.

Tivemos a preocupagio de realizar as entrevistas aos alunos até ao ultimo dia de aulas,
prevenindo, deste modo, alguma situagdo imprevista ¢ que prejudicasse ou dificultasse a
prossecugZo do nosso estudo. No que respeita s entrevistas aos professores responséaveis e
professores dos alunos imigrantes, tentamos negociar com os entrevistados, no sentido de
antecipar todas elas, de modo a nfio transitarem para o ano lectivo 2004/2005, tal como
fizemos em relagdo aos alunos. Esta nossa decis#o assentou no facto de se vislumbrar um
inicio de ano lectivo 2004/2005 conturbado em termos de colocagdes, podendo, na altura,
haver dificuldade de localizagfio dos docentes. A titulo de curiosidade, nenhum dos profes-

sores titulares de turma entrevistados ficou colocado na mesma escola e nem sequer no

mesmo agrupamento.

Quadro n.° 13 — Entrevistas realizadas para colheita de dados

Professores / Alunos Data de realizacio/hora | Duracio Local
Professores PRX 1 de Julho de 2004, pelas 52m Residéncia do
!(';sg)onsdveis 17h 30M entrevistado
PRY | 27 de Agosto de 2004, 1h 05m Escola da Bela Vista
pelas 11h 15m
Professores PAX 26 de Julho de 2004, 1h 23m Escola do Vale
titulares de pelas 10h
turma (P) PBX 26 de Julho de 2004, 1h13m Residéncia do
pelas 16h 30m entrevistado
PCX |27 de Julho de 2004, 55m Biblioteca Municipal
pelas 14h 30m de Tomar
PDY | 28 de Agosto de 2004, 55m Residéncia do
pelas 17h 30m enirevistado
PEY 30 de Agosto de 2004, 1h 10m Escola Mira-Sol
pelas 9h 30m
Alunos AAY 1 de Junho de 2004, pelas 1h 05m Residéncia do aluno
imigrantes 18h30m
(A) ABX | 3 de Junho de 2004, pelas 1h 10m Escola do Vale
15h 30m
ACX 7 de Junho de 2004, 55m Escola do Vale
pelas13h 30m
ADX |15 de Junho de 2004, 1h 10m Escola do Vale
pelas 14h 30m
AEY 16 de Junho de 2004, 1h 10m Jardim do castelo de
pelas 16h 30m Abranies
AFX 17 de Junho de 2004, 55m Escola do Vale
pelas 16h 30m
Totais | 13 13h 58m
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As entrevistas aos professores duraram entre cinquenta e dois minutos ¢ uma hora e vinte
¢ trés minutos; as dos alunos, entre cinquenta e cinco minutos € uma hora e dez minutos
(cf. Quadro n.° 13 ). Como j4 referimos, procedemos a gravagdo magnética de todas as
entrevistas, tendo a sua duraglo variado em fungfo dos entrevistados. No total apuraram-se

cerca de treze horas e cinquenta € oito minutos de registo.

Ap0s a transcrig#o das entrevistas para suporte informatico, procedemos a devolugdo do
texto para leitura, por parte dos entrevistados (professores responséveis ¢ professores titu-
lares das turmas dos alunos imigrantes, mas nfio aos alunos) para verificagio da veracidade
e da nfio deturpagdio do que fora dito, com possibilidade de reformulagfo posterior. Assim,
¢ face 2 leitura e aprovagdo, de acordo com o contrato previamente estabelecido, néo foram
apontadas alteragdes ou correcgdes a fazer por parte dos entrevistados. No entanto, pensa-
mos pertinente referir a morosidade com que alguns dos entrevistados procederam a leitura
do texto da entrevista, colocando-nos, dois deles, numa situaggo desconfortavel, uma vez
que foi necessario apelar ao retorno da entrevista e da opinifio solicitada acerca da mesma
a0 entrevistado.

A cada entrevista transcrita foi dado um némero de cédigo, conforme se trate dos profes-
sores responséveis pelas escolas/agrupamentos, dos professores dos alunos imigrantes ou
dos alunos imigrantes:

— Dois professores responséveis, um de cada agrupamento de escolas, agrupamentos Xe

Y - PRX e PRY;
— Cinco professores titulares de turma, trés do agrupamento X e dois do agrupamento Y
— PAX: PBX; PCX; PDY e PEY;
_Seis alunos imigrantes, quatro do agrupamento X e dois do agrupamento Y:
AAY; ABX; ACX; ADX; AEY ¢ AFX.

5.3. Andlise e interpretaciio dos resultados da investigacdo

Uma vez chegados a etapa de andlise das informagdes, ¢ partindo de toda a informagdo
decorrente das entrevistas de recolha de dados realizada junto dos alunos imigrantes (A) e
dos professores (P ¢ PR), recorremos a Bardin (2004:95-130), Estrela (1994:455- 45T)eca
Nico (1995:127-223), nos quais base4mos 0 nOSSO Processo de analise, de modo a resultar

o0 mais objectivo possivel.
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Demos origem ¢ emprego a um processo de andlise e interpretagio da informag#o, atra-
vessando as fases da definiglio de categorias e subcategorias, e procurando os respectivos
indicadores, inerentes ao campo do ‘nosso caso’. Trabalhdmos a informagdio através de
grelhas de conteiido, para um tratamento mais objectivo, tendo utilizado estatisticas simp-
les, através do recurso 2 anlise frequencial dos elementos considerados significativos.

A recolha de dados foi feita em obediéncia ao plano de investigagio e realizada pela

propria investigadora, seguida da interpretagdo da informag3o e respectivas conclusdes.

5.3.1. As entrevistas aos alunos imigrantes

De seguida apresentamos os resultados obtidos através de analise de contetido das entre-
vistas, a que foram sujeitos no final do ano jectivo 2003/2004, seis alunos imigrantes, a fre-
quentarem trés escolas de dois agrupamentos de escolas do concelho de Abrantes.

Desse processo de anélise de conteiido, resultou a identificagfio e defini¢3o de seis gran-
des blocos teméticos que, por sua vez, e face a uma tentativa de organizar a informagéo,

deram origem a temas menos abrangentes, COmMO passamos a apresentar:

Quadro n.° 14 — Blocos e respectivos temas organizadores resultantes da analise de
conteido das entrevistas aos alunos (A)

- Blocos - - Temas -
-I- ) - 1.1 - O relacionamento com a escola
- O aluno na relagio pedagégica | -12-0 relacionamento com os colegas
- 1.3 - O relacionamento com o professor
-H- - IL1 - A relagfio aluno-aprendizagem
— O processo - 112 - As estratégias ¢ priticas pedagégicas / insergdo
ensino-aprendizagem
-I- ~TiL.1 - Recursos/ materiais pedagdgicos representativos da
~ Os recursos/ materiais diversidade cultural
pedagégicos
-IV- ~1V.1 - Caracterizago dos outros ambientes educativos
— Outros ambientes educativos
-V- V.1 - Caracterizagfo da relagio escola-familia
— A relacfio escola-familia

O conjunto dos temas apresentados no Quadro n.° 14 sustenta uma categorizagdo que, de
um modo global, descrevemos no Quadro n.° 15 onde foram identificadas vinte e uma
categorias, sendo que todas elas concorrem directamente para a compreensdo da forma co-

mo o curriculo é gerido, uma vez que 0 que se encontra no amago do nosso estudo € a
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gestdo do curriculo para a diversidade cultural. Constituem categorias que s#o sustenta-
das pelas concepgdes dos alunos acerca da forma como ‘vivem a escola’, como vivem as
relagdes, as aprendizagens, ¢ da forma como, através dos seus olhares, revelam a forma co-
mo a escola os acolhe, € como o curriculo, nas suas diferentes componentes, oS reflecte ou
os ignora, como leva em conta as suas preferéncias e ndo preferéncias,...

Deste modo, os olhares dos principais actores educativos — uma vez que a escola existe
porque h4 alunos — eles sdo os actores principais, terfo de ser valorizados.

No Quadro n.° 15, apresentamos uma visdo global das categorias e subcategorias de mo-
do a tentarmos dar uma visfio mais sistematizada da organizago estrutural, decorrente do
processo global de andlise de contetido das entrevistas.

No decurso da andlise 3s entrevistas A*, PR* ¢ P, iremos, a par € passo, estabelecendo
um paralelismo — remetendo para 0s anexos, categorias ¢ subcategorias/sub-subcategorias
respectivas — entre 0 que esta a ser ‘dito’, com o constante na anélise documental, no
sentido de estabelecer concomiténcias e contradiges.

Quadro n.* 15 — Registo da andlise de contelido (entrevistas A)

Bloco 1 - O aluno na relagiio pedagégica

Tema L1 - O relacionamento com a escola
Categoria A — Opinies sobre a escola
AlA — Aspectos preferidos
A2A - Aspectos menos preferidos
Categoria B — Atengdo aos hébitos alimentares dos alunos (no espago refeit6rio)
B1A — Tipo de atengo aos hébitos alimentares
B2A - Sentimentos dos alunos

Tema L2~ O relacionamento com os colegas
Categoria C — As relagdes estabelecidas
C1A — Tipo/ formas de relacionamento
C2A - Dificuldades sentidas na relaggo
C3A —Reacgdes s dificuldades de relacionamento

Tema 1.3 — O relacionamento com o professor
Categoria D — As atitudes do professor
D1A — Atitudes promotoras de sucesso
D2A — Atitudes de discriminagdo
Categoria E — Dificuldades no relacionamento
E1A - Dificuldades do aluno
E2A — Dificuldades do professor
Categoria F — Expectativas acerca do aluno (na 6ptica do aluno)
F1A — O que pensa o professor do aluno

25 Entrevista A: Entrevista aos alunos.
2%  Entrevista PR ; Entrevista ao professor responsivel pelo agrupamento.
¥ Entrevista P: Entrevista ao (s) professor (es) dos alunos.
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Bloco I1 — O processo ensino-aprendizagem

Tema IL1 — A relagdo aluno-aprendizagem
Categoria G — As preferéncias na aprendizagem
G1A - Temas/conterdos
G2A - Tipo de actividades
G3A — Formas de trabalho
Categoria H — Razdes das preferéncias pelas formas de trabalho
HI1A — Pelo trabalho de grupo
H2A — Pelo trabalho individual
Categoria I — As niio preferéncias
T1A — Algumas actividades
I2A — RazBes para a nfio participagfo/desinteresse pelas actividades
Categoria J — Dificuldades nas aprendizagens
J1A — Ambito das dificuldades
J2A — Atitudes/sentimentos do aluno face as dificuldades (de compreensdo)
Categoria K — As actividades de TPC
K1A — Tipo de acompanhamento nas actividades
K2A — Razdes da auséncia de acompanhamento dos pais/outros familiares
K3A — Atitudes dos alunos face as dificuldades

Tema IL2 — As estratégias e préticas pedagdgicas/ e inser¢do
Categoria L~ Formas de trabalho

L1A — Formas/modos de trabalho

L2A — Formas de constituigdio dos grupos

L3A — Aspectos a privilegiar
Categoria M — Acompanhamento/apoio a0s alunos

M1A — Ambito do acompanhamento/apoio prestados
Categoria N — A avaliagfio das aprendizagens

N1A — Formas/modos de avaliag#o

Bloco II1 — Os recarsos/ materiais pedagbgicos

Tema 1.1 - Os recursos/ materiais pedagdgicos representativos da diversidade cultural
Categoria O — Os manuais escolares

O1A — Pareceres positivos

O2A — Dificuldades encontradas

O3A — Referéncias culturais (a outras culturas)
Categoria P Outros recursos/materiais pedagogicos face a diversidade cultural

P1A - Exemplos de materiais pedagégicos

P2A — Modos de obtenglio dos materiais

Bloco IV— Outros ambientes educativos

Tema 1V.1 — Caracterizacio dos outros ambientes educativos
Categoria Q — Actividades de ATL

Q1A - O que fazem

Q2A - Razdes da ndo frequéncia de outros ambientes educativos
Categoria R — Outras formas de ocupagdo dos tempos livres

R1A - O qué?

R2A - Com quem?

R3A —Onde?

236




Estudo empirico

Bloco V — A relagiio escola-familia

Tema V.1 - Caracterizacio da relagiio escola-familia

Categoria S — O relacionamento com os pais/outros familiares
S1A — Formas de participagio / envolvimento dos pais/outros familiares

Categoria T — Obstéculos i participagio/ envolvimento dos pais/outros familiares
T1A - Exemplos de obstaculos

Categoria U — Estratégias/mecanismos accionados em prol do relacionamento escola-pais/outros

familiares
U1A — Formas de veiculagio da informagfio pela escola
U2A - Formas de facilitagio da compreensdo da informagdo pelos pais/outros
familiares

O Quadro n.° 16, decorrente do Quadro n.° 15 ¢ dos quadros que se seguem — do Quadro
n.° 17 ao Quadro n.° 24 —, facilita-nos uma ideia abrangente das diversas categorias resul-
tantes da andlise de contetido efectuada 3s entrevistas dos alunos imigrantes, bem como das

frequéncias absolutas e relativas a elas inerentes.

Quadro n.° 16 — Categorias emergentes da andlise de conteddo e respectivas
frequéncias absolutas e relativas (entrevistas A)

Freq. Freq. Freq. Freq. UR
Categorias Absol. Rel. Absol. Rel /
UR % UR UE %UE UE
A - Opinides sobre a escola 23 4.4 6 100,0 3,8
B - Atengllo aos hdbitos alimentares dos alunos (no 20 3,8 5 83,3 4
espago refeitério)
C - Asrelagdes estabelecidas 80 15,1 6 100,0 13,3
D - As atitudes do professor 45 85 5 233 9
E - Dificuldades no relacionamento 12 2.3 5 83,3 2,4
F - Expectativas acerca do aluno (na Gptica do 10 1,9 5 83.3 2
aluno)
G - As preferéncias na aprendizagem 59 11,2 6 100,0 9,8
H - Razdes das preferéncias pelas formas de 5 0,9 5 833 1
Trabalho
1 - As njo preferéncias 10 1,9 4 66,7 2,5
J - Dificuldades nas aprendizagens 40 7,6 6 100,0 6,7
K- As actividades de TPC 15 2,8 5 833 3
L - Formas de trabalho 58 11,0 [ 100,0 9,7
M - Acompanhamento/apoio aos alnos 5 0,9 3 50,0 1,7
N - A avaliaglo das aprendizagens 5 0,9 5 83,3 1
O - Pareceres sobre os manuais escolares 16 3,0 6 1000 2.7
P - Outros recursos/ materiais pedagégicos 31 5,9 6 100,0 5,2
Q - Actividades de ATL 9 1,7 6 100,0 1,5
R - Outras formas de ocupagdo dos tempos livres 40 7,6 5 83,3 8
S - O relacionamento com os pais/outros familiares 24 4,6 5 83,3 4,8
T - Obstaculos 4 participagfio/ envolvimento dos 13 2,5 4 66,7 3,3
pais/outros familiares
U - Estratégias/mecanismos accionados em prol do 8 1,5 5 83,3 1.6
relacionamento escola - pais/outros familiares.
Totais 528 100,0 6 160,0 88
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Como & notério, a anslise de contetido das entrevistas realizadas aos alunos cedeu uma
informag#io extensa e rica (tendo transcendido as nossas expectativas, atendendo, natural-
mente, 4 especificidade destes entrevistados), quer no aspecto qualitativo, quer no quantita-
tivo, 0 que nos remete para uma postura acautelada quando evocamos o aspecto quantitati-
V0, uma vez que a amostra & assaz reduzida. Assim, a categorizago, por nés realizada, de-
corren, maioritariamente, da articulagfo de dois factores primordiais € que se reportam, por
um lado, ao protocolo da entrevista, e por outro, & adeséo dos entrevistados através da ce-
déncia de uma informagdo frutuosa.

Atendendo ao facto de, 66,7% dos alunos inquiridos néo terem o portugués como lingua
materna e contando com as inibigBes que isso acarreta, bem como com a situagfio associa-
da A propria situagdio de entrevista — no frente a frente entrevistador/entrevistado —, ¢-nos
dado verificar que o teor dos dados disponibilizados, seja a nivel das UR, seja a nivel das
UE (com o minimo de 50% na Categoria M - Acompanhamento/apoio aos alunos), ¢
bastante generoso.

f; importante referir que, em duas das entrevistas, nfo foi nada facil obter informagdes,
dominando, com frequéncia, o ‘encolher de ombros’, 0 sorriso ‘envergonhado’, o ‘abanar a
cabega’ como resposta negativa, e também como afirmativa; situagdes que ocorreram com
muito maior frequéncia com os alunos ACX e AFX.

Houve também entrevistas, em que 0s alunos falavam sem inibi¢es, havendo, por vezes,

necessidade de um reencaminhamento da conversa, cOmo foi o caso do aluno AAY.

5.3.1.1. Andlise dos dados fornecidos pela entrevisia aos alunos imigrantes

Quando nos propusemos definir vinte ¢ uma categorias de andlise, a essa acglo esteve
subjacente a preocupagdo de levar tdo a0 pormenor guanto possivel, o processo de andlise
a que submetemos o contetido das entrevistas que realizamos aos alunos imigrantes.

As categorias aqui apresentadas sdo decorrentes, maioritariamente, das respostas as en-
trevistas semi-estruturadas de colheita de dados realizadas aos alunos, bem como da fase
exploratéria do trabalho (decorrentes das entrevistas exploratorias aos alunos imigrantes
(A) (cf. Anexos 14 e 15 ¢ Cap. 5, Quadro n.%9).

A anélise que nos propomos apresentar, a partir deste momento, apresenta-se de uma for-
ma pormenotizada, de modo a permitir uma perspectiva, também, o mais objectiva quanto
possivel, dos olhares dos entrevistados no decurso das entrevistas.
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Bloco I — O aluno na relaciio pedagégica

Tema L1 — O relacionamento com a escola

Categoria A — Opinides sobre a escola

| Categoria B — Atengiio aos hébitos alimentares dos alunos (no espaco refeitério)

Quadro n.° 17— Grelha de frequéncia relativa ao tema 1.1

— O relacionamento com a escola

Subcategorias Conteitdo dos indicadores Freq. Freq. Freq. Freq. UR
Absol. Relat. Absol. Relat. /
UR % UR UE % UE UE
AlA - Aspectos | -o(s) professor (es) 5 25,0 3 50,0 1,7
] X-4 Y1 | x200Y50 | x-2 Y1 | X3337167 | X2 ¥
preferidos
2z 2 3 n n
- aescola 3 15,0 3 50,0 1
%X-2 Y1 | x-100¥-50 | X2 v | X333v.167 | X-1 Y-l
-actividades de 3 15,0 3 50,0 1
. X-2 Y-l | %10 Y50 | X2 Y X333 X1 Y
aprendizagem Y-16,7
- espagos desportivos e de 5 250 2 333 2.5
%1 Y4 | X50Y200 | X1 Y-1 X-16,7 X1 Y4
lazer Y-16,6
- brincar com 0s amigos 1 5,0 1 16,7 1
X0 Y1 | X900 Y50 | X0 ¥ X00Y16,7 | X0 Y-l
-arrumar ¢ ir para casa 1 5,0 1 16,7 1
X-1 v0 | X50 Y00 | X1 Y0 | X-167Y00 | X1 Y0
Exemplos:

2 ¥ 4: os entrevistados do agrupamento X referem 4 vezes determinado indicador, no 4mbito de uma subcategoria.
Y-1: os entrevistados do agrupamento Y referem 1 vez determinado indicador, no 4mbito de uma subcategoria.
5 os entrevistados dos agrupamentos X e Y referem 5 vezes esse indicador, comum a X e Y, no mbito de uma

subcategoria (somatdrio de X €Y).

”X—Zo%éapemmmnwmndmwmnﬂmemdcvmquemmmﬁﬂadosdommefwemd&

taminadoimiieador,uoﬁmbitodeumasubmtegoria.

Y-S%éapercentagemoompondenmeaomhncrodevmqucoscnuevistado

terminado indicador, no Ambito de uma subcategoria.

s do agrupamento Y referem de-

25%éapercentagcmquecorrwpondeaonﬁmemdevemqueosenn'eﬁstadosXeYreferem&sseindimdor,

comuma XeY 1o fimbito de wma subcategoria (somatério da %UR X+%URY).

3 x_2: sio 2 os entrevistados pertencentes a0 agrupamento X ¢ responséveis pelas UR, no gmbito de uma subcategoria.
Y-1: & 1 o entrevistado pertencente ao agrupamento Y emponsﬂvclpelasUR,noﬁmbﬂodeumamngoﬁn.

3: sio3 useﬂu'evistadospertencemmaosagmpmnentusXeYer&sponséveispelas

tegoria (somatério de X e Y).

UR , no imbito de uma subca-

31 X-33.3 % & a percentagem correspondente 20 nimero de entrevistados pertencente ao agrupamento X ¢ TeSponsi-

vel pelas UR, no fimbito de uma subcategoria.

Y-16,7 % ¢ percentagem correspondente ao nimero de entrevistados pertencente a0 agrupamento Ye responsével

pelas UR , no fmbito de uma

subcategoria.
50 % ¢ a percentagem cormpondcnteaonﬁmerodeenu-evismdospemuoentcaosagrupam

ponsével pelas UR, no dmbito de uma subcategoria (somatério de X e Y).
32}'(--2:2éoc:[um:ieut::e11tre:0111’1merodcvmusqueumindicadoréreferidopeloseutrevisladnsdoagrupamehtn){,rm—
pons&veispelasUR,eonﬁmemdemueﬂsmdnspmenwntemagmpwmtoXerwponsﬁvelpelasUR,no
ambito de uma subcategoria.
Y-1: 1 éoquocienteem:renﬁmcmdevezmqucumhldimdorémferidopelosenueﬁsmdosdoagmpammtoY,m
ponsaveispelasUR,eonﬁmemdceuneﬁsmdosperwncenmmagrupmneanemponsﬁvelpelasUR,no
#mbito de uma subcategoria.
1,7: mimero de vezes que um indicador é referido pelos entrevistados pertencentes aos agrupamentos X ¢ Y € respon-
sﬁveispelnsURnoﬁmhitudeumamb@egoﬁaeomhnerodemmisﬂdosrﬁponﬁvelpdaSURemm
ansagmpamemosXeY,noﬁmbitodammmambcateguria.
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- Quiros 2 10,0 333 1
X0 Y2 | X00Y-100 | X0 Y2 | X00Y333 | X-0 Y-l
AlA —total 2 100,0 100,0 333
X-10 Y-10 X- 50,0 X4 Y2 X-66,7 X-25 Y-8
Y-30,0 ¥-333
A2A — Aspectos -alguns colegas 2 66,7 333 1
. X2 YO X-66,7 X2 YO0 | X333Y00 [ X1 Y-l
menos preferidos Y00
-zangas/ desenterdimentos 1 333 16,7 1
X0 Y1 | X00V333 [X0 Y1 | X00V-167 | X0 ¥
A2A - total 3 100,0 50,0 1
%2 Y1 X-65,7 X2 ¥l X-333 X1 Y1
¥Y-333 Y-16,7
B1A —Tipo de -auséncia de atengio 3 333 50,0 1
. X2 Yl X222 X2 Y X-333 X-1 Y1
atenglo aos hibi- Y-11,1 ¥-16,7
: aten: ntual 6 66,7 16,7 6
tos alimentares #4o po X0 Y6 | X00Y-667 | X0 ¥4 | x00¥167 | X0 ¥
B1A —total 9 160,0 66,6 2,28
X2 Y7 X222 X2 Y2 X-3,3 X-1 Y35
Y-T18 Y-33,3
B2A — Sentimentos | -desagrado 7 63.6 833 1,4
X5 Y2 X-454 X3 Y2 X-50,0 X17 Y-l
dos alunos Y-132 ¥-33,3
- agrado 2 18,2 16,7 2
X0 ¥2 | Xx00Y182 | X0 Y1 | X00Y-167 | X-0 Y2
- varidvel 2 182 16,7 2
X2 Y0 | X-182Y00 | X1 YO | X167YD0 | X2 Y90
B2A - total 11 1000 833 22
X7 Y4 X-63,6 X3 Y2 X-50,0 X-23 Y2
Y-364 v-33,3

Legenda:

Freq. Absol, UR ~ frequéncia absoluta das unidades de registo e respectiva identificagfio da frequéneia absoluta das unidades de registo, respeitante as
entrevistas aos alurog dos agrupamentos X e Y,

Freq. Relat. % UR — frequéncia relativa das unidedes de registo no contexto da subcategoria ¢ respectiva identificagdo da frequéncia relativa das unidedes
de registo, respeitante s entrevistas aos alunos dos agrupamentos X e Y, no cantexio da mesma sabeategoria;

Freq. Absol. UE - frequéneia absoluta des wunidades de enumeraglio e respectiva identificagio da frequéncia absolnta das unidedes de ennmeragio,
respeitante ds entrevistas aos alunos dos agrupamentos X e Y;

Freg. Refat. % UE - frequénein relativa das unidades de enumeragiio e respectiva identificegiio da frequéncia reletiva das unidades de enumeragio,
respeitante ds entrevistas ags alunos dos agrapamentos X e Y (baseada na totalidade de 6 entrevistas - 4 a alunos do agrup. X ¢ 2 a alunos do agrup. Y ) ;
UR/UE -quaciente detelbado exttve a totalidade das unidades de registo regpeitante 43 entrevigtas dos agmpamentos X e Y e a totalidade das unidedes de

De forma a conhecermos as opinides dos entrevistados A sobre a escola, inquirimo-los
acerca dos aspectos pelos quais nutriam uma maior preferéncia, tendo daf sobressafdo trés.
E de referir que, no decurso da anilise s entrevistas A, PR e P, iremos, a par e passo, esta-
belecendo um paralelismo — remetendo para os anexos, categorias e subcategorias/ sub-
-subcategorias respectivas — entre o que estd a ser “dito’, com o constante na anélise docu-
mental, no sentido de estabelecer concomitincias e contradi¢es tipos de preferéncias
(50% UE X,Y). Assim, as preferéncias manifestam-se pelos professores. A primeira apon-
ta no sentido de uma preferéncia pelos professores, pela escola, num sentido abrangente, e
pelas actividades de aprendizagem. Também os espagos em que se movimentam, especi-
almente, espacos desportivos e de lazer, constituem ambientes preferenciais para dois
quintos dos inquiridos (X,Y). Ainda que assente numa frequéncia relativa UE minima

(16,7% X.Y), sfio apontados os aspectos lidicos, na relaglio com os amigos (Y) e, por
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outro lado, num ponto diametralmente oposto, o desejo do aluno em sair do espago esco-
lar (X), como podemos constatar pelas suas proprias palavras:
“arrumar! (...) Para ir para casa!” (ADX.109:19)%,

De notar que, logo de inicio comegam a surgir, de forma pontual, manifestagdes de desa-
grado, ligadas 3 relagdes interpessoais na vida escolar, com alguns dos colegas (dois sex-
tos A X)* e com as zangas ¢ os desentendimentos que ocorrem ( um sexto AY)*.

A forma como sdo reflectidos os hébitos alimentares dos alunos imigrantes ¢ a atengiio a
cles dispensada, nomeadamente, sob a forma como estes se manifestam no refeitério, € re-
ferida por 66,7% dos entrevistados (X,Y). E apontada uma auséncia de atengdo relativa-
mente aos seus habitos alimentares (50% UE X,Y), onde referem:

“wunca vi! Nunca vi fazerem [comida de outros paises]” (AAY.11:4)%,
enquanto que apenas um inquirido Y evoca um tipo de atengiio de caricter pontual :

“0 A, o pai dele é italiano, e ele explicou as senhoras e elas fizeram também para experimertar”
(AEY.39:7)%;

sendo a evocagfio feita de forma reiterada e bem significativa (indice elevado UR/UE = 6).

Neste ponto, afigura-se, desde logo, haver uma relagéio e uma ‘simpatia’ pela escola, no
seu todo, incluindo as actividades de aprendizagem. No entanto, comega por pairar uma
necessidade de referir o que menos corre bem, € isso acontece nas relagdes com os colegas
e em relagdo a alimentacfio, pelo facto desta ndo ir ao encontro dos seus habitos.

Por sua vez, o tipo de alimentagfo apresentado no espago refeitério gera opinides e de-
sencadeia sentimentos que, em primeira instincia, se traduzem em expressdes de desagra-
do, evocadas por cinco sextos dos alunos (X,Y), € expressas da seguinte forma:

“ndo gosta da comida portuguesa”(ADX.30:5);
“as vezes as comida sdio ruins, que eu ndo gosto”"(AEY.34:6).

Por sua vez, os sentimentos de agrado (16,7%UE Y),
“arroz chau-chau , eu gosto muito, também”(AEY.37.1:7),

ou um sentimento varidvel (16,7%UE X), quando afirma que:
“algumas coisas, gosto; mas algumas ndo”(ACX.31:7)%,

¥ (ADX.109:19) — Cédigo de indicador referente ao Aluno D do agrupamento X, cujo indicador/frase(s) est4 identificado
com o numero 109 ¢ presente na pigina 19 do texto que corresponde 3 transcrigiio da entrevista.

¥ Dois sextos A X —significa dois sextos dos alunos do agrapamento X.

3 Um sexto A Y — significa um sexto dos ahmos do agrupamento Y.

3 (AAY.11:4) — Cédigo de indicador referente ao Aluno A do agrupamento Y, cujo indicador/frase(s) est identificado
com o nimero 11 ¢ presente na pagina 4 do texto que corresponde 4 transcriglio da entrevista,

¥ (AEY.39:7) — C6digo de indicador referente ao Aluno F, do agrupamento Y, cujo indicador/frase(s) estd identificado
com o nimero 39 e presente na pagina 7 do texto que corresponde & transcrigfio da entrevista.
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traduz a existéncia de uma intermiténcia relativamente ao tipo de comida apresentado, e,
deste modo, a forma como este vai ao encontro das suas expectativas, parece gerar opi-
nibes a esse respeito, também estas, de cardcter flutuante.

Neste Quadro n.° 17, as frequéncias relativas UE% s#o elevadas —100% para a Categoria
A e 83,3% para a Categoria B, nfio obstante, um fraco indice UR/UE — respectivamente
com 3,8 ¢ 4)®.

Como se afigura fécil de verificar, ¢ de modo resumido, a atengfio dos entrevistados cen-
tra-se, relativamente & Escola, em aspectos preferidos de indole relacional — professores €
colegas — e das condigdes oferecidas por ela — espagos escolares onde os alunos se movi-
mentam — desportivos, de lazer e refeitorio, e ainda actividades de aprendizagem. Relativa-
mente ao refeitério ¢ face & possibilidade da alimentacdio reflectir habitos alimentares dos
diversos grupos culturais, essa possibilidade ¢ considerada, de uma forma intermitente, i.e.,
ora lhe é atribufda uma auséncia de atengfio, traduzida em manifestagtes de desagrado,
maioritariamente; seguido de uma atengio pontual, ora de desagrado, ora de agrado, ora de
carécter variavel.

38 (ACX.31:7) — C&digo de indicador referente ao Aluno C do agrupamento X, cujo indicador/frase(s) est4 identificado
com o mimero 31 ¢ presente na pagina 7 do texto que corresponde & transcrigiio da entrevista.

* Gran de significacio adoptado, decorrente da andlise do Quadro n.° 16: Muite elevado: indice UR/UE de 11a 13,3;
Elevado: indice UR/UE de 9 a 10,9; Bem significative: indice UR/UE de 8,9 a 7; Significativo: indice UR/UEde 5a
6,9; Fraco: indice UR/UE de 3 a 4,9; Muito fraco: para um indice cujo valor s¢ encontre abaixo de 3.
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Tema L2 — O relacionamento com os colegas

Categoria C — As relagdes estabelecidas

Quadro n.° 18 — Grelha de frequéncia relativa ao tema 1.2

— O relacionamento com os colegas

Subcategorias Conteiido dos indicadores Freq. Freq. Freq. Freq. UR
Absol. Relat. Absol, Relat. /
UR % UR UE % UE UE
C1A — Tipo/ formas | - imtercAmbio de experién- 15 375 5 833 3
de relacionamento cias/aspectos culturais X7 Y8 X175 X3 Y2 X-50,0 X35 Y4
¥-200 Y-333
-amizade 11 27.5 5 833 22
X6 Y-5 X-150 X3 Y2 X-500 X2 Y25
Y-12,5 Y-333
-interajuda nas aprendizagens u 27,5 5 83 22
X8 Y-3 | X-20,0 Y-7,5 | X4 Y-1 X-66,6 X-2 Y-3
Y167
~desportivas e de lazer 3 15 1 16,7 3
X3 Y0 | x75 Y00 | XA ¥0 | %167 v00 | X1 Y40
C1A — total 40 100,0 6 1060 6,7
X224  Y-16 X-60,0 X4 Y2 X-66,7 X-6 Y8
Y-40,0 ¥-35.3
C2A - Dificuldades | - falta de respeito/gozo 11 393 3 50,0 37
sentidas na relagio X4 Y7 X-143 X-1 v2 | X167Y333 | X-4 ¥-35
Y-25.0
-inimizade /conflito 8 28,6 3 50,0 2,7
p & Y3 X-17,9 X2 vl X-333 X325 Y3
Y-10,7 Y-16,7
~dificuldades de compreensdo 4 14,3 3 50,0 13
X-1 Y-3 | X-3,6 Y-107 | X1 Y2 X-16,7 X1 Y13
¥-333
~discriminagfio/ 2 7,1 1 16,7 2
Racismo X2 Yo | x71 v00|X1 YO | X167 Y00 | X2 YO
-categorizagdio com ¢ nome 2 7,1 1 16,7 2
dos naturais do pals de X0 Y2 |%X00 Y71 |Xe Y |X00 Y167 | X0  ¥-2
origem
-pronurciar o nome <o aluno 1 3,6 1 16,7 1
X-0 y1 | X00 Y36 | X0 ¥-1 | X-00 Y-167 | X0 Y-l
C2A —total 28 100,0 4 66,6 7
X112 Y-16 X429 X2 Y2 X-333 X6 Y-8
¥-57,1 Y-333
C3A — Reacgides as | -indignecio 7 5%? 2 33;33'7 35 v
i ; X5 Y2 X-416 X-1 Y-1 X X5 -
:;ﬁccl;;l’dad% de | /insatisfagiio Y67 Y166
-afastamento 3 25 2 333 1,5
X2 Y-1 | X-16,7 Y-83 | X1 Y-1 X-16,7 X2 Y
Y-16,5
- pedir ajuda 2 16,7 2 333 1
o X-2 Yo | X167 Y00 | X2 Y0 | X333VY00 | X1 Y0
C3A —total 12 100,90 3 50,0 4
X9 Y-3 X750 X2 Y1 X-333 X45 Y3
Y-250 Y-16,7

Instados a pronunciarem-se sobre as relagdes estabelecidas com os colegas (cf. Quadro
n.° 18), a totalidade dos inquiridos abordam tipos/formas de relacionamento, sendo que, 0

mais evocado (segundo 83,3% dos entrevistados) ¢ o intercimbio de experiéncias e
trocas de aspectos culturais (cf. Anexos 4, 5 e 6; Subcategoria A1.7), evidenciando, o

aprender ¢ ensinar jogos e dangas, tal como passamos a ilustrar:

“a girafa das cores, por exemplo”(AAY 21:6);
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“[aprendi] ac berlinde " (AFX:5 4)%;

“dangas brasileiras, dangar” (AEY 28:5);

“hd jogos qui (...) ... jd ensinei aos meus amigos, s6 qui a gente ndo costuma fazer, costuma fazer
outros jogos. (...} [eles]ndo estdo acostumados a fazer™ (ABX.82:18)".

E de notar que esta iiltima transcrigdo traduz, no nosso entender, o predominio do tipo
de brincadeiras adoptadas. Pelo facto de os alunos da cultura maioritéria nfio dominarem
ou nfo estarem habituados as brincadeiras trazidas pelos alunos imigrantes, estas sdo prete-
ridas em relagdo s associadas 4 cultura maioritéria.

Pelo conteiido deste indicador passam, também, experiéncias com sabores ligados 4 gas-
tronomia dos outros alunos imigrantes (X), aprender palavras das linguas das outras
minorias linguisticas (X) ¢ troca de correspondéncia (Y) (evocadas, cada uma, por um
sexto A)®. Estes aspectos que sdo reveladores de interacgfio entre os sujeitos através da
partilha de referentes culturais, € que em muito contribuem para a valorizagdo destas
culturas.

Um relacionamento é baseado na amizade e na interajuda nas aprendizagens, sendo a
importdncia atribuida, em primeira instincia, ao valor da amizade, vindo ao encontro dos
aspectos referenciados anteriormente (cf. Subcategoria A2A), uma vez que, 0 que se cons-
titui de maior desagrado para os alunos ¢, justamente, a relagfio com alguns dos colegas,
bem como as zangas/desentendimentos ocorridos. A relagfio afectiva revela revestir-se de
uma importancia considerével para estas criangas, como salientam as transcrigdes:

“ a amizade & muito forte. As vezes, a gente zanga-se mas depois passa logo, quando a gente entra
para a sala” (AAY .24:7);

“tenho muitos amigos” (ACX.1:1);

“eles sdo muito meus amigos” (ADX.87:15);

“todos qui andam naquela escola, sdo meus amigos” (AEY.30:5).

Por sua vez, também uma relagdo revestida de interajuda nas aprendizagens merece
uma aten¢8o significativa (cinco sextos A X,Y)* quando afirmam que:

“se eu j fiz e os outros ndo conseguem, eu estou a explicar”( ADX.110:19);
“lajudo]a matemdtica”"(AFX.10:7);

40 (AFX:5:4) — Cédigo de indicador referentc ao Aluno F do agrupamento X, cujo indicador/frase(s) esth identificado
com o nimero 5 ¢ presente na pagina 4 do texto que corresponde & transcrigfio da entrovista.

41 (ABX.82:18) -Cédigo de indicador referente a0 Alno B do agrupamento X, cujo indicador/frase(s) esta identificado
com o niimero 82 e presente na pagina 18 do texto que corresponde 2 transcrigo da entrevista.

2 Um sexto A - significa um sexto dos alunos.

S Exemplo - Apresenta-se como a forma abreviada de : cinco sextos dos entrevistados, incluindo individuos do agrupa-
mento X e Y.
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“q ler ... eles ajudam-me mais a mim"” (AEY .81:13);
“os meus amigos (...) ajudam-me a fazer os trabalhos"( ACX.18:4);
“q gente fazendo uma ficha,{...) os meus amigos {...) até qui mi ajudam”(ABX.58:12).

A interajuda evocada acontece nos dois sentidos, ou seja, da parte dos alunos da maioria
cultural em relagfio aos alunos imigrantes, mas também no sentido oposto.

Mas o relacionamento como os colegas também reflecte dificuldades (66,7% UE X,Y) e
pronunciam-se acerca delas de forma bem significativa (UR/UE = 7), tal como ja fora
aflorado antes (cf.Subcategoria A2). Surgem referéncias a dois aspectos de caracteristicas
distintas, em que a relagfio é atravessada por atitudes de falta de respeito/gozo (50% UE
X,Y) — atitudes que se apresentam de forma oposta 4 referida nos Anexos 4, 5, 6 — ¢
traduzidas pelos alunos da forma seguinte:

“andam a gozar comigo”(AAY 28:7);

“andaram-me a chamar coraguetesy...)o meu nome é ‘AA’".(AAY 29:7);
“quando ndo sabem, eles gozam com o meu nome "(AEY.63:10);

“ tem qui ter respeito (...); mas alguns ndo tém, faltam ao respeito”(ABX.3:1).

Uma atitude, que as criangas revelam néo ser do seu agrado, prende-se com a deturpa-
¢do dos seus nomes; atitude que deduzimos, pelas suas palavras, revestir-se de cardcter
propositado ¢ mal intencionado.

Surgem outras atitudes, como a inimizade/conflito, seguida de dificuldades no imbito
da compreensio (50% UE X,Y), como constatamos através das transcrigdes:

“alguns meninos, eu ndo gosto porque eles mi batem”(ABX.2:1);

“ole estava a bater ao AC[aluno romeno]e depois levantou a minha mochila, queria bater-me. Mas
depois, eu tirei a mochila e bati nele "(ADX.66:1);

“&s vezes hd uma briguinha pequena, mas depois fazemos as pazes "(AEY 33:6).

As dificaldades de compreensdo sio evocadas num sentido reciproco, ou seja, dos alu-
nos imigrantes em relagfo aos alunos da maioria cultural e vice-versa. Tal como podemos
verificar pelas transcrigdes que se seguem, oS entrevistados evocam, eles préprios, dificul-
dades de compreensiio, bem como dificuldades em serem compreendidos pelos colegas:

“em algumas palavras, que eu tenho muitas(...) dificuldades em perceber” (ABX.105:22);

“fico especada a olhar porque ndo sei o que é que é aquilo”(AAY.26.1:7);

“quando vim para cd, na escola, ndo entendia nada que eles falavam. Eles falavam (...)e eu ndo
entendia nada disso” (AEY.95:17);

“diziam que ndo percebiam o que eu falava™ (AEY.97:17).

Também as atitudes de discriminagfio/racismo (um sexto A X)“, categorizacio com 0

4 Exemplos: (um sexto X): Apresenta-se como a forma abreviada de: um sexto dos entrevistados do agrupamento X .
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nome dos naturais do pais de origem (um sexto A Y), bem como dificuldades na pro-
nunciagiio do nome do aluno (um sexto A X); sfio situagdes decorrentes de dificuldades
inerentes as diferengas linguisticas.

Evocagdes 2 cor de pele, bem como 3s capacidades cognitivas, comegam ja nesta idade a
ser levadas em conta pelos alunos da maioria cultural, aferindo essas caracteristicas as suas
caracteristicas ou a um preconceito j4 instalado. Os alunos da maioria cultural, em relagéo
a cor da pele e em relagéio as capacidades cognitivas:

“comegam a dizer que eu sou negra, qui eu sou preta”(ABX.6:2);
“comegam a dizer que eu ndo presto, qui eu sou burra” (ABX.7:2).

O recurso 2 categorizagio com o nome dos naturais do pafs de origem ¢ evocada de for-
ma reiterada, uma vez que:

“estdo sempre a mi chamar di brasileira”(AEY.31:5).

Assim, se por um lado, o entrevistado evoca, da sua parte, dificuldades de compreen-
sd0 em relagdo aos outros colegas; da parte dos colegas existem dificuldades na pronunci-
acdio do nome do aluno imigrante (um sexto A Y), decorrendo dai, uma pronunciagfo in-
correcta, pois:

“eles comegam a dizer ra, ...ra, ...ra,(...). Comecam a dizer mal o meu nome” (AAY.73:14),

Ocorreu-nos a possibilidade de as atitudes de categorizagdo serem decorrentes da situa-
¢do de dificuldade na pronunciagfio do nome do aluno imnigrante, constituindo, deste modo,
uma forma de contornar a referida dificuldade por parte dos alunos da maioria cultural.
Niio obstante, verificAmos que ambas as evocagdes nfio correspondem a0 mesmo entrevis-
tado (AAY e AEY). Deste modo, somos levados a pensar que a referida categorizacio s¢
constitui como uma atitude de anulagdo da sua identidade pessoal e de a diluir numa identi-
dade colectiva, tentando rotular o aluno pelo nome dado aos habitantes do seu pais de ori-
gem, nfio havendo a preocupago de os chamar pelos seus verdadeiros nomes.

50% dos entrevistados (X,Y) reage perante as dificuldades de relacionamento referidas,
com reacgbes face as atitudes e comportamentos ¢ revelando sentimentos de indigna-
cao/insatisfagio (dois quintos A XY):

“eu ndo gostei"(AAY .27.1:7);

“fico enervada”(AAY 29.1:T);

“ou ndo vou deixar qui eles mi chamem di muito negra *"(ABX.8:2);

“ndo gasto qui eles mi batam "(ABX.9:2);
bem como por reacgdes que passam por atitudes de afastamento, isolamento ¢ pedidos de
ajuda, constituem a reacgdo de dois quintos dos entrevistados (X,Y), por forma a suplantar
as dificuldades de cardcter relacional. Afirmam ent3o os inquiridos que:
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“eu tenho de me afastar deles"(AAY. 27.1:7);
“fico sentada para eles (...) ndo pegar mais comigo™(ABX. 10:3:2);

“com eles, eu nflo ando mais com eles"(ABX.10:2);

“se eles sdo muitos, eu pedo [pego] ajuda”(ADX. 68:12);
“entéio vou deixar eles mi baterem, tudo, e ndo vou contar nada & minha mde?!"(ABX.5:1).

Estudo empirico

A Categoria C apresenta uma frequéncia relativa UE de 100% ¢ um indice UR/UE mui-
to elevado (13,3), o indice mais elevado das categorias emergentes da anélise de conteudo
das entrevistas aos alunos, o que associamos a um elevado significado atribuido pelos alu-
nos as relagdes que estabelecem.

A laia de sintese, diriamos que, a par dos tipos de relacionamento apontados ¢ privilegi-
ados pelos entrevistados, o intercimbio de experiéncias/aspectos culturais e linguisti-

cos, manifestagies de amizade e interajuda nas aprendizagens, surgem a par com difi-

culdades sentidas nesses relacionamentos, bem com as reacgdes que lhe andam asso-

ciadas.

Tema 1.3 — O relacionamento com o professor

Categoria D — As atitudes do professor
Categoria E — Dificuldades no relacionamento
Categoria F — Opinifio do professor acerca do aluno

Quadro n.° 19 — Grelha de frequéncia relativa ao tema 13

— O relacionamento com o professor

Subcategorias Conteiido dos indicadores Freq. Freq. ¥req. Freq. UR
Absol. Relat. Absol. Relat. !
UR % UR UE % UE UE
DI1A — Atitudes ~encorajamento/ valorizacdo 16 50,0 5 8§33 32
a X - & X X-50,0 23 Y4,
promotoras de X-7 Y9 )‘({-gsl,,? X3 Y2 s X23 Y45
SUCESSO
-simpatia/bondade 3 94 3 50,0 T
. X1 Y2 | %31 v63 | %1 Y2 X-16,7 X1 Y
¥-333
- gjuda/ esclarccimento do X-3 i Y6 )2(89’24 X-1 2 ¥-1 )331'37 X3 4 Y-6
dvidas ) Y-188 Y-16,6
- descjo/interesse de conhe- 2 6.2 2 ){331’27 < 1 v
:le:: cultura de origem do X1 Y1 | X31¥31 X1 Y % 167 : 2
0
-apelo & tolerincia/ao X-1 2'1r1 X316,2Y31 X-1 2Y1 )?::6'37 X1 ! ¥-1
respetto i T Y-16.6
—total 2 100,0 5 833 64
D1A X-13 Y19 X-40',6 X-3 Y-2 X-50,0 X43 Y958
Y-59,4 ¥-33,3
D2A — Atitudes de | -repreensfio 5 384 4 66,6 13
discriminagfio X2 Y3 X-154 X2 Y2 X-13 X1 Y5
Y-230 Y-333
—desvalorizagdo face is 4 30,8 3 50,0 13
dizag, X2 Y2 X-154 X2 Yl X-333 X1 Y2
apren cns Y-154 Y-16,7
-interpelagdo Gltima ao 2 15.4 1 16,7 2
allnnno %0 Y2 | x00¥154 | X0 Y1 | X00Y-167 | X0 Y2
-desvalorizagdo das dificul- 1 7.7 1 16,7 1
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dades relacionais do aluno X-0 Y1 [ X00 Y77 | X0 Y1 | X00Y-167 | X0 Y-l
-categorizaglio 1 77 1 16,7 1
X-1 vo | x77 voo0 | X1 YO0 | X167Y00 | X1 YO
D2A —total 13 100,0 5 833 26
X8 Y8 X-38.8 X3 v2 X-50,0 X-1,7 Y4
Y-61.8 Y-33.3
E1l A —Dificulda- | -compreender o professor 1 100,0 1 16,7 1
des do aluno 'S . & %1000 X1 Y0 X-16,7 X1 Y0
Y00 Y0,0
E1A — total ] 100,0 1 16,7 1
X1 Y9 %1000 | X1 Y9 X-16,7 X1 Y9
Y-0,0 Y-0.0
E2A - Dificuldades | -no dominio do nome do 5 45,5 4 66.6 13
do professor aluno X2 3 X-182 X2 Y2 X-333 X1 Y15
Y-27,3 ¥-333
-na comprecnsio da 5 45,5 2 333 25
: X5 YO X-45,5 Xz YO X333 X25 Y&
linguagem do aluno Vo0 Y00
-face aos conhecimentos do 1 9.0 | 16,7 1
aluno X1 Y.0 X-1000 b S & X-16,7 X1 YD
¥-0,8 Y-0,0
E2A - total 1 100,0 8 833 22
X8 va3 X-72,7 X3 Y2 X-S0,0 X-2,7 Y-18
Y-27,3 Y333
F1A — O que pensa | -aluna com aproveitamento 1 10,0 1 16,7 1
o professor do | médio X0 Y1 | x00Y-100 { X0 Y-l | X00Y-167 | X0 ¥
al
uno - boa aluna 1 10,0 1 16.7 1
X1 Y0 | X100Y00 | X1 ¥0 | X167Y00 | X1 YO
- estudiosa 1 100 1 16,7 1
X-1 Y0 | X-100Y-00 | X-1 Y4 | X167Y00 | X-1 Y0
-inteligente 1 10,0 1 16.7 1
X0 Y1 | X00Y-100 | X0 Y1 | X00Yv167 | X0 Y-l
- esperta 1 10,0 1 16,7 1
X6 Y1 | X00Y-100 | X0 Y1 | X00Y-167 | X0 Y-
“bem educada 1 10,0 1 16,7 1
%0 Y1 | x00v100 | X0 Y1 | X00Y-167 | X0 Y-l
-simpética 1 10,0 1 16,7 3
%0 v | x00Y-100 | X0 Y1 | X00Y-167 | X0 Y-l
- conversadora 1 10,0 1 16,7 1
X0 ¥ | Xx00Y-100 | X0 ¥l | X00Y-167 | X0 ¥
~chato 1 10,0 1 16,7 1
X1 Y0 | x100v00 | X1 Y0 | X167Y00 | X1 YD
.preguiwgo 1 10,0 1 16,7 1
X1 YD | X100Y00 | X1 YO | X367Y900 | X1 YO
F1A - total 10 100,06 5 | 833 2
X4 Y6 X-40,0 X3 Y2 X-50,0 X-13 Y3
Y-60,0 Y-333

A anilise a nivel relacional reporta-se, neste momento, ao relacionamento com O pro-
fessor (cf. Subcategoria D1A), sobre o qual, os entrevistados evocam atitudes e situacdes
que, pelas suas caracteristicas, classificamos de atitudes especialmente promotoras de
aprendizagem e de um bem-estar relacional em contexto de diversidade cultural -as que
permitem ao aluno delas tirar beneficio, directamente ou indirectamente. Apresentam-se,
assim, como atitudes promotoras de sucesso, © facto de beneficiar da atengdo e do inte-
resse do professor que o ajuda e esclarece (33,3% UE X,Y), e através de atitudes de ad-
miracéo e de lisonja, valoriza e encoraja, significativamente, o trabalho do aluno (50%
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UE X.,Y). Com o inerente feedback positivo a estas interacgdes, entrevé-se o seu efeito na
auto-estima e autoconceito dos mesmos, tal como os alunos deixam transparecer algumas
das transcrigdes que se seguem:
“ela sempre diz qui eu fago sempre certo” (ABX.93:19);
“ela diz parabéns a mim, que eu jd estou a ..ficar com {...) pequenas dificuldades"(AEY. 67.11).
S#o atitudes que proporcionam aos alunos um bem-estar na escola, um bem-estar de-
corrente da simpatia/bondade dos professores (50%UE X,Y), do desejo/interesse do pro-
fessor em conhecer a cultura de origem dos alunos (33,3% UE X,Y) e pela promogéo de
atitudes de apelo a tolerdncia e ao respeito (33,3% UE X,Y), em que 0 professor interage,
de forma a ultrapassar situagdes de discriminacfo e racismo vivenciadas pelos entrevista-
dos, tais como:
“fala para eles que... para niio fazerem essas coisas [gozarem com 0 ROme da aluna]” (AEY.64:10);

“dai a professora dizer qui eu ndo sou nega [negral, eu sou 56 morena e eles param di falar™
(ABX.8.1:2).

Verificamos, aqui, um completo antagonismo entre estas {iltimas evocagdes (cf. Subcate-
goria D2) e a que se segue, em que:
“a professora disse assim: Quando eles te chamarem nomes, também lhes chamas "(AAY.30:7).

A ajuda e esclarecimento de diividas aos alunos surge como uma situagfio em que o
professor interage particularmente com os alunos, no sentido de participar no esclareci-
mento de diividas e na realizagiio de exercicios quando sdo reveladas dificuldades . E
de costas viradas para este discurso, surge um outro, dada a implicagdo negativa que estas
interacgdes parecem ter para os alunos — levando-nos a classifica-las de atitudes/situagdes
discriminatérias. Surgem, assim, atitudes repreensivas (66,7% UE X,Y), apresentadas
em situagdes em que expressdes como ralhar, estfio muito presentes no discurso dos inqui-
ridos, evidenciando situagdes penalizadoras que manifestam o sentido oposto as geradoras
de auto-estima e autoconfianga.

Por sua vez, atitudes de discriminagfio afiguram-se como formas de desvalorizacio
face as aprendizagens (50% UE X,Y):

“estd muito mal feito! Estd muito mal feito!/{Imita a voz do professor] ” (AAY.48:10);
“podia ficar mais bem feito, mas vd 14! Escapa! [Imita a voz do professor]” (AAY .49: 10);
“levanto o dedo [para falar]. Algumas vezes, a professora ndo vé eu ”(ADX.114:19).
S#o apontadas expressdes ou intengSes que enfatizam aspectos menos bons, relativos a
actividade escolar e que levam 3 desvalorizagio da mesma. Relativamente 3 Gltima trans-
crigdo apresentada (ADX.114:19), esta afigura-se-nos como uma forma de silenciamento
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(como uma penalizagio), em que o professor nfo d4 atengfio ao aluno, fazendo que nféio ou-
ve o pedido para usar da palavra.

Atitudes como a interpelacio iltima ao aluno (16,7%UE Y) ¢ a categorizacdo (16,7%
UE X) surgem quando:

a) respectivamente, face 3 permissdo para intervir, a palavra dada ao aluno ocorre ¢m ul-
tima instancia, esgotadas todas as hipéteses. Assim, o direito a responder acontece quando:
“ela pergunta a todos e depois todos ndo sabem, depois ¢ que eu vou responder” (AAY.3 8:8);
denotando uma desigual distribuigio da oportunidade de intervengdo, e levantando-nos a
questdo: serd que o professor s6 d4 oportunidade ao aluno guando tem expectativas negati-
vas, relativamente 4 sua aprendizagem? Esta forma de recusa afigura-sc-nos decorrer, ¢ de
acordo com o discurso do entrevistado, das expectativas positivas do professor em relagiio
ao aluno, dando a primazia aos restantes alunos. Curiosamente, a0 longo desta mesma ané-
lise, respeitante as atitudes do professor, quando procedemos a analise das interacgdes de

‘valorizagio/encorajamento’, através da transcrigo:
“eu levanto o dedo e diz a professora: - Eu sei que tu sabes!” (AAY 36:8);
o professor parece emitir juizos de antecipagdo que apontam, justamente, para o sucesso do

aluno, e, por isso, parece ser penalizado;

b) a categorizacdo constitui uma atribuigio que decorre do facto dos inquiridos nio satis-
fazerem as exigéncias do professor em termos de aprendizagem e de qualidade de trabalho
apresentado; resultando, dai, uma imputagdo, aos alunos, de atributos tendentes a quali-
fica-los negativamente. Assim, ¢ perante os trabalhos apresentados, o aluno ¢ chamado de
preguicoso (ADX.100:17), parecendo, de certa forma, subestimé-lo ou inferiorizé-lo.

Nas dificuldades sentidas no relacionamento, sfio apontadas dificuldades nos dois senti-
dos (cf. Subcategorias E1A ¢ E2A), ou seja, dos alunos em relagfio ao professor e vice-
-versa. Assente em 16,7% UE (X), evidenciam-se as dificuldades em perceber o profes-
sor, a0 passo que a situag¢do inversa —dificuldade do professor em perceber os alunos —,
afigura-se mais complicada, pois incide em 83,3% UE (X,Y). Essas dificuldades passam
pelo dominio do nome do aluno (quatro sextos A X,Y), por parte de professores e alunos,
denotando-se uma certa indignagfio por parte dos inquiridos aquando da evocagdo das
dificuldades, sendo que uma das formas de debelar a situagdo, ¢ chamar o aluno em portu-
gués. A importincia do nome para o aluno passa, também, pela omissdio do acento gréfico
— que é sempre esquecido —, pela troca do nome e pelas dificuldades na sua articulagdio e

escrita.
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A compreensdo da linguagem do aluno constitui outra dificuldade (dois sextos A X).
As dificuldades evocadas situam-se, unicamente, a nivel da linguagem falada, o que depre-
endemos que este & o tipo de obstaculos que mais dificuldades oferece aos alunos, e uma

barreira & comunicagfio na relagio com o professor, como nos alertam os inquiridos:
“ds vezes(...) pede para mim dizer outra vez” (ACX.51:11);
“ [pergunta] O qué?” (ADX.102:18);
“eu repeto [repito] e digo para ela perceber mais melhor”(ADX.103:18).

Ainda, um outro tipo de dificuldade apontada, é o que se prende com o desconhecimen-
to de aspectos inerentes e intrinsecos as origens do aluno (X).

Sobre a opinifio dos professores a seu respeito (83,3% UE X)Y; cf.Subcategoria F1A),
sfio referidos aspectos de cardcter positivo (66,7%UE X,Y), assim como aspectos de caréc-
ter menos positivo/menos desejavel (33,3%UE X,Y). Séo referidas expectativas positi-
vas em relagido A aprendizagem (quatro sextos A X,Y), evocando vérios atributos, tais
como: ‘boa aluna’, ‘estudiosa’, ‘inteligente’,‘esperta’; e um entrevistado (Y) faz referéncia
a atitudes de cardcter positive: ‘bem educada’ e ‘bem simpética’. Também s#io referidas
opinides discriminatérias, apresentadas sob a forma de evocagBes a atitudes menos posi-
tivas /menos desejaveis (dois sextos A X), opinides que se aproximam da ‘categorizagdo’,
(tal a consideramos anteriormente — cf.Subcategoria D2A), imputando-thes atributos como:
‘chato’,“preguigoso’, ‘conversadora’; atributos que se nos afiguram passiveis de suscitar
expectativas negativas nos alunos, podendo condicionar a aprendizagem.

A titulo de sintese, poderemos afirmar a coexisténcia de atitudes promotoras de su-
cesso ¢ atitudes diseriminatérias, havendo, no entanto, uma nitida supremacia, bem como
uma elevada reiteragfio em relagiio A primeira (32%UR X,Y), sobre a segunda (13%UR
X,Y), ambas com 83,3%UE (X,Y); situa¢iio que vem no sentido de uma postura intercultu-
ral, desenhando perspectivas de reforgo da auto-estima e autoconceito dos alunos e indi-
cando caminhos de fortalecimento da autovalia pessoal.

As dificuldades no relacionamento passam, eminentemente, por dificuldades do pro-
fessor em relagéio ao aluno, e, sobretudo no Ambito da lingua — compreensdio e articulagfo
trazendo, uma vez mais 2 tona, o cardcter obstacularizante decorrente das diferencas lin-
guisticas, com as inerentes situagdes de incomunicagfio € de incompreensfio. As expecta-
tivas positivas do professor em relagéio ao aluno, a nivel cognitivo € comportamental, pre-
valecem (70%UR X,Y) sobre as menos abonatdrias, ou seja, as opinides discriminatOrias
(30%UR X.Y).
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Assim, as trés categorias que constituem o Tema 1.3 — O relacionamento com o profes-
sor —, as Categorias D, E e F, apresentam, todas elas, uma elevada frequéncia relativa UE
— 83,3% — todavia, o indice UR/UE em relagdo & Categoria D sobressai, nitidamente,
apresentando-se elevada (9); de onde somos levados a concluir da importincia imputada
pelos alunos a essa relagfo.

Bloco II — O processo ensino-aprendizagem

Tema IL1 — A relagiio aluno — aprendizagem

Categoria G — As preferéncias na aprendizagem
Categoria H — Razdes das preferéncias
Categoria I — As nfio preferéncias

Categoria J — Dificuldades nas aprendizagens
Categoria K — As actividades de TPC

Quadro n.° 20 — Grelha de frequéncia relativa ao tema IL.1

— A relacéio aluno - aprendizagem
Subcategorias Conteiido dos indicadores Freq. Freq. Freq. Freq. UR
Absol. Relat. Absol. Relat. /
UR % UR UE % UE UE
GlA- - matemgdtica 13 50,0 6 100,0 22
i X9 Y4 X346 X4 Y2 X-66,7 X23 Y2
Temas/conteddos Yas4 va33
- estudo do meio 3 11,5 3 50,0 1
X2 Y1 X-7,7 X2 Y-l X-333 X1 Y41
Y38 ¥-16,7
-actividades de aprendiza- 3 11,5 3 50,0 1
gem rtugu X1 Y2 X-3,8 X1 Y2 X-16,7 X-1 Y-
de lingua po esa Y-7,7 Y-33,3
- temdfticas ligadas a cul- 4 15,4 2 333 2
. %3 va X-11,5 X1 ¥ X-16,7 X3 Y1
$ de origem/outras cultu ¥35 Y165
-naovos temas/ novas teméa- 2 7.7 1 16,7 2
Ticas X0 Y2 | X00 Y77 [ X0 Y-l | X00Y-167 | X0 Y2
-teméticas ligadas a co- 1 38 1 16,7 1
shecimenios anteriores | X1 Y0 | X-38¥00 | X1 YO | X167Y-00 | X1 Y0
{prévios)
G1A —total F- 3 100,0 6 1000 43
X-16 Y-10 X- 61,5 X4 Y2 X-66,7 X4 VY5
Y-383 ¥-333
G2 A—Tipo de -jogos 13 464 5 833 26
actividades X-10 Y3 X-357 X-4 Y-l X-66,7 X25 Y3
Y-10,7 Y-16,6
-visitas de estudo 8 286 5 833 1,6
X4 Y4 X-14,3 X3 Y2 X-50,0 X-13 Y2
Y-14,3 ¥-33,3
- desportivas 5 17,8 4 66,7 13
X4 Y1 | X143Y35 | X3 Y-l X-50,0 X113 Y-l
Y-16,7
- sobre outros pafses com i 36 1 16,7 1
recurso a material video X0 Y-l [ X00 Y36 [ X0 Y1 [ X00Y-167 [ X0 Y-l
-festas 1 36 1 16,7 I
X1 y0 | x36 yoo | X1  vo |lX167Y00 | X1 Y0
G2ZA —total 3 100,0 6 100,0 4,7
X-19 Y9 X- 67,9 x4 Y22 X-66,7 X-48Y-4,5
¥-32,1 ¥-333
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G3A —Formas -trabatho de grupo 3 60,0 50,0 1
de trab: X-2 Y-1 X400 X-2 Y-1 X-333 X-1 Y-1
atho ¥-20,0 Y-16,7
- trabatho individual 2 40,0 333 1
X-1 Y-1 X-20,0 X-1 Y-1 X-16,7 X1 Yl
Y-20,0 Y166
G3A —total 5 180,0 ‘ 833 1
X3 Y2 X-60,0 X3 ¥R X- 50,0 X1 Y4
Y-48,0 ¥-333
H1A — Pelo trabalho | - interajuda 3 100,0 50,0 1
X2 Y X-66,7 X2 Y X333 X1 Y
de grupo Y333 Y-167.
H1A - total 3 100,0 . 50,0 1
X-2 Y1 X-66,7 X2 v4 X333 X1 Y-
¥-333 Y-16,7
H2A - Pclo trebathe | -impossibilitar o pligio 1 50,0 16,7 1
individual pelos colegas X0 Y1 | Xx00¥500 | X0 Y1 | X00Y¥167 [ X0 Y1
- possibilitar uma maior 1 50,0 16,7 1
concentragfio X1 YO0 | X500Y00 } X1 YD | X-167Y-00 | X4 Y0
H2A — total 2 100,0 33 1
X1 Y1 X-80,0 X-1 Y1 X-16,7 X1 Y1
¥-50,0 ¥-16,6
T1A —Algumas ~desportivas/cutturais 2 66,7 333 1
actividades X2 Y0 | X667Y00 [ X2 v0 | X333Y00 { Xt Y4
-visitas de estudo 1 333 16,7 1
X0 Y1 | X00Y333 | X0 Y1 | X00Y-167 | X0 ¥
11A ~ total 3 1000 ' 50,0 1
X-2 v X-66,7 X2 ¥4 X-133 X1 Y1
Y-333 Y-16,7
I2A — Razfics para a -nfio querer/opgiio 3 4238 16,7 3
nlo participagio/ X3 Y0 | X928Y00 X1 Yo |X167Y00 [ X3 YO
desinteresse pelas - ndo gostar 1 143 16,7 1
actividades X1 Y0 | X143Y00 [ X1 YO0 | X-167Y00 | X1 Y0
- ndo dispor de objectos/ 1 143 16,7 1
materiais da sua cultura X1 Y0 | X143Y00 | X1 Y0 | X-167YD0 [ X1 YO
-faltar a autorizagfio dos 1 14,3 16,7 1
pais X1 Y0 X-143Y00 [ X1 Y0 | X-167Y-00 | X1 YD
- gutras 1 143 16,7 1
X1 v0 | x1a3vee %1 vo | x167v00 | X1 YO
IZA —total 7 100,0 333 3.5
X7 Y0 X1000 | X2 YO X-333 X35 YO
Y-0,0 ‘ Y-0,0
J1A — Ambito das -lingua portuguesa 17 85,0 100,0 28
dificuldades X-14 Y3 X-70,0 X4 Y2 X-66,7 X3,5 Y-1,5
Y-15.0 Y333
-estudo do meio 2 10,0 333 1
X2 Y0 | X-100Y-0,0 | X2 Y0 | X-333Y00 | X1 Y0
- matemdtica 1 5,0 16,7 1
X0 Y1 | X00 Y50 | X0 Y1 | X00Y-167 | X0 Y-l
J1A —total 20 100,0 100,0 33
X-16 Y4 X-80,0 X4 Y2 X-66,7 X4 Y2
¥-20,0 ¥-333
J2A — Atitudes - pedido de ajuda & 10 50,0 100,0 17
sentimentos do almo | professora X6 Y4 X-30,0 X4 Y2 X-66,7 X15 Y2
. Y-20,0 Y333
face s dificuldades
(de compreensdn) -pedido de ajuda aos 5 25,0 66,7 13
colegas X4 Y-l | X200750 | X3 v X-500 X-13 Y-1
Y-16,7
- tentativa de ultrapassar a 5 25,0 333 2,5
dificuldade sozinho X2 Y3 | xwo |x1 va X167 | X2 Y3
¥-150 Y-16,6
J2A - total 20 100,0 100,0 33
X12 Y8 X-60,0 X4 Y-2 X-66,7 X-3 Y4
Y-40,0 ¥-333
KI1A - Tipo de acom- | -auséncia de 2 100,0 16,7 2
panhamento i- | acompanhamento X2 YO X1000 | X1 YO x-16,7 X2 Y0
vidades nasact Y-0,0 Y-0,0
KI1A - total 2 100,0 : 16,7 2
X2 Yo %1000 | X1 YD X-16,7 X2 Y0
¥-0,0 Y-0,9
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K2A - Razles da | -indisponibilidade 2 66,7 1 16,7 2
auséncia de acompa- X2 YD | X667Y00 | X1 Y0 | X-167Y-00 | X2 YO
nhawento dos pais/ - dificuldades na lingua 1 333 1 16,7 1
outros familiares portuguesa X1 YD | X333Y00 | X1 Y0 | X-167Y-00 | X1 YO
K2A — total 3 100,0 1 16,7 3
X-3 Y0 X-100,0 X-1 Y0 X-16,7 X3 Y0
Y-0,0 Y-0,0
K3A — Atitudes dos ~tentar ultrapassar a dificul- 3 30,0 2 333 1,5
alunos face as dade sozinho X2 Y-1 X200 X-1 Y-1 X-16,7 X2 Y-l
dificuldades Y-10,0 Y-16,6
- desisténcia 3 300 2 333 LS
X3 Yo | X300Y00 | X2 Y0 | X333Y-00 | X-1S Y0
-recorrer ao ATL 2 20,0 2 333 1
X-1 Y-l X-10,0 X-1 Y-1 X-16,7 X1 ¥4
Y-10.0 Y-16,6
- TecoTrer ans pais 1 16,0 1 16,7 1
X1 YO0 | X100Y00 | X1 Y0 | X-167Y00 | X1 Y0
-recorrer a0S OUIos i 10,0 1 16,7 1
X1 YD | X100Y00 | X1 Y0 | X-167Y00 | X1 Y0
K3A - total 10 100,0 3 83,3 2
X-3 Y-2 X-80,0 X4 Y-1 X-66,7 X-2 Y2
Y-20,0 Y-16,6

Os alunos, face a sua relaciio com as aprendizagens (cf. Subcategoria G1A), apontam
as suas preferéncias, dando primazia s dreas curriculares disciplinares. Assim, constitui
uma preferéncia unfnime, a dirigida & matemaitica pela totalidade dos entrevistados, se-
guida do estudo do meio ¢ actividades de aprendizagem de lingua portuguesa, aponta-
das, concomitantemente, por metade dos alunos. Surgem igualmente apontadas como pre-
ferenciais, temdticas ligadas A cultura de origem dos alunos ou outras culturas (dois
sextos A X,Y e 16,7% UE X, Y) e a abordagem de novos temas/novas tematicas (Y),
assim como temdticas ligadas aos conhecimentos anteriores dos alunos (X) (cf. Anexos
4, 5 e 6; Subcategoria B1).

Por sua vez, ¢ acerca das actividades preferidas (cf. Subcategoria G2A), os inquiridos
(83,3%UE X,Y) manifestam a sua preferéncia pelos jogos que realizam com os colegas, ¢
que implicam relagfio e interacgfio; bem como as saidas ao exterior para realizagdio de
visitas de estudo (com 83,3% UE X)Y). De entre as varias visitas evocadas: ao Jardim
Zoologico; 4 praia; ao Exploratério; 4 Escola Agricola; ao Museu do P#o e assistir ao even-
to ‘Achamento do Brasil’ e a forma como se procedeu 3 exploragfio das visitas, podera
constituir uma mais-valia, para todos os alunos (cf. Subcategorias MP).

Surgem actividades de 4mbito desportivo (66,7%UR X), integrando jogos colectives,
apelando a interaccgfo ¢ a relagio, como: o futebol e o basquete, bem como festas (X) rea-
lizadas, e actividades sobre outros paises com recurso a material video (Y) (ambas evo-
cadas por 16,7%UE Y) constituindo-se estas como ultimas opgdes, caso a entendamos a
luz de uma frequéncia relativa UR minima.
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As preferéncias dos entrevistados (cinco sextos A X,Y) passam também pelas formas de
trabalho (cf.Subcategoria G3A), sendo o trabalho de grupo (50% UE X,Y) a forma pre-
ferida de trabalhar, seguida do trabalho a nivel individual (33,3% UE X.Y), acerca dos
quais os entrevistados t8m uma opinifio formada e que subjaz as evocagles feitas. Assim
(cf. Subcategoria H1A) 50% dos inquiridos (X,Y) refere, explicitamente, a interajuda co-
mo um aspecto muito importante, inerente ao trabalho de grupo, em que os alunos parti-
lham conhecimentos e descobertas ¢ a partir dessa simbiose, superam as dificaldades.

Referem, entfio, os beneficios daf resultantes afirmando que:

“no trabalho em grupo (...) muitas coisas (...)qui eu nio sei posso descobrir com eles”
(ABX.34.1:8);

“eles ajudam-me a fazer as coisas "(ACX.25.1:6);

“eu fago uma resposta, e quem ndo sabe, o outro sabe e pode dizer, e os outros escrevem”
(AEY.79.3:13).

Por seu turno, a preferéncia pelo trabalho individual ¢ apontada por dois sextos dos
enfrevistados (X,Y), em que cada um aponta um aspecto distinto do outro. Assim, um deles
(Y), convicto dos seus conhecimentos, evidencia a sua autoconfianga e realga o seu méri-
to e desempenho escolar, relativamente aos restantes alunos da turma, encontrando no tra-
balho individual, uma forma de impedir o acesso dos colegas a0 mesmo, € 0 consequente
pligio. Por sua vez, o outro entrevistado (X) evoca a necessidade de trabalhar em ambien-
tes que nio lhe comprometam o poder de concentragiio, ¢ 0 ambiente do trabalho em
grupo concorre, justamente, para essa situaggo.

De acordo com a Subcategoria (I2A) identificados factores que condicionam a sua
participacfio e interesse pelas actividades, uns inerentes ao préprio aluno; outros atri-
buidos a factores exbégenos. As razdes apontadas para a nio participagfo/desinteresse pe-
las actividades (33,3% UE X) assentam, umas em nio querer/opgio; outras em nfio gos-
tar, outras, no facto de nio dispor de objectos/ materiais da sua cultura; e ainda por
falta de autorizacéio dos pais.

Os alunos do agrupamento Y nfio se pronunciaram acerca de actividades que nfio fossem
de seu agrado, de onde inferimos que o caricter nfo preferencial pelas actividades realiza-
das n3io existiu, para estes estes alunos, face as actividades levadas a efeito, ou que os as-
pectos negativos a apontar ndo sfo merecedores de realce.

Outros tipos de dificuldades, evocados pela totalidade dos entrevistados, sfio as do do-
minio da aprendizagem (cf.Subcategoria J1A), € passam pela lingua portuguesa, para o
total dos entrevistados seguido de dificuldades no 4mbito do estudo do meio (33,3%UE
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X) e, ainda, de dificuldades a nivel da matemética (16,7% UE Y). Estas dificuldades vém
corroborar as evocagdes feitas no dmbito das preferéncias na aprendizagem ( cf.Subcate-
goria G1A), em que a matematica se constitui como a 4rea de maior preferéncia pelos en-
trevistados (X,Y) e a que oferece menor dificuldade (Y) (cf. Subcategoria J1A), € a lingua
portuguesa, por sua vez, constitui a drea em que os entrevistados X,Y evocam maiores
dificuldades (cf. Subcategoria J1A). A nivel das ‘preferéncias na aprendizagem’, as activi-
dades de lingua portuguesa situam-se a nivel das menos preferidas (cf. Subcategoria G1A).

No sentido de ultrapassar as dificuldades (cf.Subcategoria J2A), o pedido de ajuda ao
professor constitui a atitude evocada pela totalidade dos alunos, seguida do pedido de
ajuda aos colegas (66,7%UE X,Y), e ainda, através da tentativa de as ultrapassarem sem
solicitarem ajuda, no descjo de as superar sozinhos (dois sextos A X, Y).

As actividades TPC* constituem-se como actividades que se caracterizam por uma au-
séncia de acompanhamento (cf.Subcategoria K1A), sendo (cf. Subcategoria K2A) o facto
dos pais nfio disporem de tempo, bem como as dificuldades que os mesmos enfrentam
na lingua portuguesa, os primeiros obstidculos a um acompanhamento a essas actividades
(16,7% UE X).

A jeito de sintese, a informag3o recolhida referente a relagfio do aluno com a aprendiza-
gem caracteriza-se, maioritariamente, por uma preferéncia unanime pela 4rea da matema-
tica ¢ por actividades que impliquem relagio e interac¢fio, sendo que ‘a néio participagiio’
nas mesmas, resulta, maioritariamente de opgdo prépria. Sobre as aprendizagens paira a
sombra responsavel pelas dificuldades surgidas, e que, por unanimidade (100% UE), cor-
responde 3 lingua portuguesa. No sentido de debelar essas dificuldades, os entrevistados
recorrem ao professor, aos colegas ou tentam ultrapassar as dificuldades sozinhos. Em rela-
¢llo a superagdio das dificuldades nos TPC (cinco sextos A X, Y), surgem duas solugges,
em situa¢fo concomitante: a de as suplantar sozinho, ou a desisténcia. A hip6tese de recor-
Ter aos pais encontra solugdo apenas para um sexto dos alunos do agrupamento X; enquan-
to que um outro sexto (X) encontra nesse recurso ‘indisponibilidade’ e ‘dificuldades no
dominio da lingua portuguesa’. Por sua vez, a primazia pelo trabalho de grupo assenta na
possibilidade de interajuda e dos beneficios dai recorrentes.

Em nosso entender (e voltando ao inicio desta nossa sintese), o cardcter preferencial pela
matemaética, pela sua linguagem universal, isenta de barreiras de 4mbito linguistico, consti-
tui-se, por conseguinte, numa 4rea que se lhes afigura facilitadora das aprendizagens. As

4 TPC —refere-se aos trabalhos para casa.
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areas de lingua portuguesa e de estudo do meio, apelando ao conhecimento ¢ dominio da
lingua usada na escola, bem como conhecimentos de um dmbito mais particular de conted-

dos, concorre para que, € estamos em crer, a preferéncia em relagéo a elas, decresga.

Merece referéncia o facto de as Categorias G — As preferéncias na aprendigem —e J —
Dificuldades nas aprendizagens — por terem sido abordadas pela totalidade dos alunos ¢
pelos indices UR/UE apresentados; respectivamente 9,8 (significado elevado) e 6,7 (nivel
significativo). Aspectos que, apesar de antag6nicos, parecem merecer a sua atencgio.

Tema IL2 — As estratégias e priticas pedagégicas/e insergio

Categoria L — Formas de trabalho
Categoria M — Acompanhamento/apoio aos alunos

Categoria N — A avaliaco das aprendizagens

Quadro n.” 21— Grelba de frequéncia relativa ao tema I1.2

— As estratégias e priticas pedagogicas/e insergio

Subcategorias Conteiido dos indicadores | Freq. Freq. Freq. Freq. UR
Absol. Relat. Absol, Relat, !
UR % UR UE % UE UE
L1A — Formas/ -de grupo 16 364 6 100,0 2,7
X-12 Y4 X-27.3 X4 Y-2 X-66,7 X3 Y2
modos de trabalho o Y33
- individual 9 20,5 5 83,3 I8
X5 Y4 X-114 X3 Y2 X-50,0 X117 Y2
Y-9,1 ¥-333
- de pesquisa 7 15,9 4 66,6 1,8
X-3 Y4 X653 X2 Y2 X333 XI5 Y2
Y¥-9,1 ¥-333
- indiferenciados 7 159 4 66,6 1.8
X2 Y5 X4,5 X2 Y2 X-333 X-1 Y25
Y-11,4 Y-333
- & pares 4 92,0 2 333 2
X2 Y2 X-4.5 X1 Y-l X-16,7 X2 Y2
Y45 Y-16,6
~diferenciados 1 23 1 16,7 1
X-1 YO0 | X23 Y00 | X1 Y0 | X-16,7Y0,0 | X-1 YO0
L1A - total 4 100,0 6 100,0 73
X-2%8 Y-19 X-5:8 X4 Y-2 X-66,7 X-63 Y93
Y452 ‘ ¥-333
L2A -~ Formas de | - 4 alunos 3 334 3 50,0 1
S X2 Y-1 X222 X-2 Y-1 X-333 X-1 Y-l
;:;g:lﬂﬁo dos Y-11,1 Y-16,7
- 3 alunos 2 2 333 1
X1 Y1 X-11,1 X1 ¥l X-16,7 X1 Y-l
Y-11,1 Y-16,6
- 2alumos 2 22 2 333 1
X0 Y2 | %00Y22 | X¢ Y2 |X00Y333 | X0 Y-l
~ 6 alunos 1 11,1 1 16,7 1
X0 Yl | X00Y-1,1 | X0 Y1 | X00Y-167 | X0 Y-I
-grupos de constituigio 1 11,1 1 6,7 1
variavel Xl Y0 | X10Y00 | X1 Y0 | X-167Y00 | X1 Y0
L2A —total 9 100,0 4 66,6 23
X4 Y5 X-444 X2 Y2 X33 X2 Y28
Y-85,6 Y-333
L3A — Aspectos a | - valorizagfo das culturas 2 40,0 2 333 1
privﬂegiar X-2 Y0 | X40,60Y-0,0 | X2 YO | X-333Y00 | X-1 Y-0
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-(relato das) experiéncias 2 40,0 2 333 1
do professor e do aluno X-2 Y0 | X400Y-0,0 | X2 YO0 | X333Y00 | X-1 YO
-valorizagio da lin 1 20,0 1 16,7 1
nativa do aluno gua X1 Y0 | X200Y00 | X1 YO | X167¥00 | X1 YD
L3A - total § 1000 2 333 25
X5 Y4 X-1000 | X2 YO X-33,3 X-25 Y0
¥-00 ¥-00
M1A —~Ambito do -lingua portuguesa 2 40,0 2 333 1
acompanham X1 Y1 X200 X1 Yl X-16,7 X1 Y
Japoio ento Y-20,0 Y-16,6
apo austncia do acompanha- 2 40,0 2 333 1
: : X1 Y4 X-20,0 X1 Y- X-16,7 X1 Y-l
mt?nto /apom educativo ¢ Y00 Y1656
psicoldgico
-fichas de avaliagfio 1 0 1 167 1
X-1 Y0 | X200v00 | X1 Y0 | X7 Y00 | X1 YO
MI1A - total 5 100,0 3 50,0 1,7
X3 Y2 X- 60,0 X2 v4d X-33,3 X-1,5 Y-2
Y-40,0 Y-16,7
N1A - Formas/ -indiferenciada 4 80,0 4 66,7 1 o
valiagfio X3 Y-l X-60,0 X3 Y X-50,0 X-1 -
modos de a Y-20,0 Y-16,7
-diferenciada 1 20,0 1 16,7 1
X1 Y0 | x200v00 | X1 Y0 | X167¥00 | X1 YO
NIA - total [ 100,0 5 833 1
X4 Y1 X-80,0 X4 Y4 X-66,7 X1 Y1
¥-200 Y-16,6

Inquiridos acerca das formas/modos de trabalho (cf. Subcategoria L1A) promovidos no
ambito das estratégias e préticas pedagdgicas e/ou de inser¢io, verificam-se evocagdes por
parte da totalidade dos entrevistados. E de assinalar, igualmente,um indice UR/UE elevado
(9,7) em relagéo a esta Categoria L. A unanimidade impera sobre a realizagfio de trabalho
de grupo , uma vez que foi referido pela totalidade dos entrevistados, sendo referenciado
como o habitual modo de trabalho. Sdo evocados, igualmente, o trabalho individual (cin-
co sextos A X,Y), o trabalho de pesquisa ¢ de estratégias/priticas de cardcter indife-
renciado, colocados num plano de concomitante importincia (quatro sextos A). O traba-
Tho a pares (33,3%UE X,Y) ¢ modos de trabalho diferenciado (16,7% UE X) ocupam as
ultimas formas de trabalho apontadas.

Os grupos (cf. Subcategoria L.2A), por sua vez, sio maioritariamente constituidos por 4
elementos (50%UE X,Y), sendo também referidos grupos de 3 elementos (X,Y) e de dois
elementos (Y). Por fim, sfo referidos (16,7%UE) os grupos de seis elementos (Y) ¢ gru-
pos de constituicfio varidvel (X).

No 4mbito das formas de trabalho (cf. Subcategoria L3A) sfio apontados, ainda, alguns
aspectos a privilegiar, e que passam por aspectos que consideramos de grande pertinéncia
no dmbito do nosso estudo (cf. Subcategoria H3P). Assim, a valorizacfio das culturas;
sendo ainda referida, a valorizagio da lingua rativa dos alumos (L1) e o relato das

experiéncias do professor e do aluno. Para estes alunos revela-se importante o reconheci-
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mento da sua identidade cultural, assente na cultura e na lingua, bem como a partilha de
experiéncias, quer as suas, quer as da professora.

E de salientar que todos estes aspectos sdo, igualmente, evocados pelos entrevistados
P*, havendo, por conseguinte, sintonia nos discursos de ambos (cf. Quadro n.®30; Subcate-
gorias H3P ¢ I1P). Referem entdo os alunos:

“ela mi fala muitas coisas de Portugal e eu falo muitas coisas do Brasil” (ABX.57:11);

“ela disse que tem uns pimo [primos], uns pimos e uns tios qui estdo no Brasil” (ABX.57.1:11);
“uma vez ela mi pediu uma receita do Brasil” (ABX.69:14);

“a professora deu as minhas folhas e precisava explorar em ucraniano, as palavras — sapato , ...
tudo ”ADX.126:21);

“fomos ouvir a misica romena [na Internet]” (ADX.128:21).

Solicitados a pronunciarem-se acerca do tipo de acompanhamento/apoio de que benefi-
ciam (cf. Subcategoria M1A e 50% UE X,Y), por um lado, evocam a auséncia de acom-
panhamento/apoio educativo ¢ psicolégice (33,3% UE X,Y); por outro, referem-no, no
sentido de usufruir de apoio a nivel da lingua portuguesa (33,3%UE X,Y) que, pelo seu
discurso, compreendemos a importincia que esse tipo de apoio representa para estes alu-
nos. Atentemos nas suas palavras:

“[a] professora [de apoio] ajuda-me a fazer (...) lingua portuguesa porque é complicado fazer
aquile” (ADX.117:20);

“eu antes ndio sabia ler bem, agora jd sei. Agora jd fiquei a aprender. (...)E que a gente lia
muito, e por isso que eu fiquei a aprender a ler” (AEY.48:9).

O apoio prestado no dmbito da resolugfio das fichas de avaliagfio ¢, igualmente, apon-
tado por um sexto A X. Cinco sextos A (X,Y) referem, ainda, no 4mbito da avaliag#io, for-
mas/modos como esta se processa (cf. Subcategoria N1A).

Assim, pressentindo a dificuldade na abordagem, com criangas desta idade, acerca das
formas de que a avaliagfio se reveste, tentAmos conhecer o caricter (in)diferenciado dos
trabalhos desenvolvidos pelos alunos, nomeadamente, alguns que eles identificam como
sendo de caricter avaliativo — as fichas de avaliagfio. Sendo a avaliagfio no 1.° Ciclo, uma
avaliagiio continua, formativa (cf.Cap.3, 3.2.4.4.1 e Cap. 5, 5.2.2 — Bloco 2 — Dimensdo
pedagégica/curricular, Categoria F), no entanto, o conhecimento da aplicagfio deste tipo
de instrumentos e o cardcter de que estes se revestem face a estes alunos, constituem ele-
mentos importantes face a esta andlise. No dmbito da avaliagio das aprendizagens, a for-
ma/modo de avaliagdo ¢ caracterizada de cardcter indiferenciado (quatro quintos A X,Y)

46 Entrevistados P — entrevistedos profissores.
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— indo ao encontro da estratégia avaliativa dos professores (cf. Quadro n.° 40;
Subcategoria P3P), onde afirmam que as fichas :

“sdo iguais [as fichas], faco sempre iguais aos outros meninos” (ACX.49:10);
“estou a fazer tudo igual, como eles estdo a fazer” (ADX.94:17).

Por sua vez, 16,7% dos respondentes do agrupamento X aponta o carécter diferenciado,

em que é evocada a avaliagfo, afirmando que:
“sdo diferentes [as fichas]” (AFX_23:19),

A jeito de sintese, relativamente aos tipos/modos de trabalho evocados pelos entrevista-
dos, caracterizamo-los como infermitentes, no sentido de ndo se verificar uma constancia
na sequéncia dos mesmos tipos/modos de trabalho.

Da mesma forma, & evidente uma formagio de grupos com um carécter flutuante, sendo,
no entanto, a opgio por uma formagdio de grupos com quatro, a mais adoptada. Também,
por parte de dois entrevistados do agrupamento X, sfio apontadas estratégias assentes numa
pedagogia centrada no aluno e promotoras de integracio (nfio sendo, no entanto, muito
utilizadas) como a valorizagio das culturas, o relato de experiéncias do professor e do alu-
no e a valotizagdo da lingua materna do aluno, passando, igualmente, por estratégias de
acompanhamento 2 lingua portuguesa ¢ por formas/modos de avaliagio em que prevale-
cem as formas indiferenciadas sobre as diferenciadas.

Assim, perante as praticas/estratégias pedagé6gicas ¢ de insergfo evocadas, os professores
parecem combinar estratégias mais inovadoras e mais centradas no aluno, com estratégias
mais tradicionais, como os tipos formas de trabalho indiferenciado, individual (mais utili-
zadas e evocadas pelos entrevistados Y).
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Bloco III — Os recursos/materiais pedagégicos

Tema III .1 — Os recursos/materiais pedagégicos face 4 diversidade cultural

Categoria O — Pareceres sobre os manuais escolares
Categoria P — Outros recursos/materiais pedagdgicos

Quadro n.” 22 — Grelha de frequéncia relativa ao tema IIL1
— Os recursos/materiais pedagégicos face & diversidade cultural

Subcategorias Conteiido dos indicadores Freq. Freq. Freq. Freq. UR
Absol. Relat. Absol. Relat. /
UR % UR UE % UE UE
O1A — Pareceres - gostar dos manuais 3 50,0 3 50,0 1
pOrSi : X-2 Y-l X333 X2 Y-l X333 X1 Y-1
tvos Y-16,7 Y-16,7
- interessantes 1 16,7 1 16,7 1
X0 va | xo00v167 | X6 ¥l | X00Y-167 | X0 Y1
- gostar de ler nos manuais 1 16,7 1 16,7 1
X0 Y1 | X-0,0Y-167 | X-0 Y1 | X00Y-167 | X0 Y-l
- gostar de pesquisar nos I 16,6 1 16,7 1
manuais X0 Y1 | x00Y-66 | X0 Y1 | X00Y-167 | X0 Y-l
01A -total 6 1000 3 | 50,0 2
Xx-2 Y-4 X-333 X-2 Y-1 | X-333 X1 Y4
Y-66,7 | Y-16,7
0Q2A —Dificulda- | -na escrita de nomes de 2 50,0 1 16,7 2
des encontradas animais ¢ de terrasfregides | X2 v | X-5007-00 | %I Y0 | X-167Y00 | X2 Y0
portuguesas
-na compreensio dos textos 1 23 1 16,7 1
X-0 Y-1 | X-00Y-250 | X0 Y- | X%00Y-167 | X0 ¥
-dificuldade em lingua por- 1 250 1 16,7 1
 tuguesa X1 YO0 | X250Y00 | X1 YO | X167Y00 | X YD
02A - tota! 4 100,0 3 50,0 13
X3 Y1 X750 X-2 ¥-1 X-66,7 X-15 Y-I
Y-250 Y-333
O3AReferéneias | - imagens ¢ de um X3 o ya xs0 | x2 P X667 xl.sl'svl
ﬁums ( a outras | outro pais Y167 Y.333
turas) - aTusOcs a owlros paises T 167 1 167 i
X0 Y1 | X00v-167 | X0 Y1 | X00¥-167 | X0 Y-l
- auséncia de referéncias 1 16,6 1 16,7 1
culturais X1 Y0 | X166Y00 | x1 v0 | X-167Y00 | X1 YO
O3A —total 6 100,0 3 50,0 2
X4 Y2 X-66,7 X2 y-1 X-333 X2 Y2
Y-333 Y-16,7
PlA -~ plos de | -painéis sobro x2  v2 xor oy [x2 ¥ va xﬁg'aﬁ,s Xt v
materiais pedagd- | culturas/ paises . ¥33
o -objectos tpi i- X-5 ® va w51 | x2 - ngf'g X. 2.:;2 ¥-1
cionais de outros paises Y46 Y167
- livros sobre povos € 3 13,7 3 50,0 i
. ’ X-1 Y2 | X446 Y-9,1 X-1 Y-2 X-16,7 %1 Y-1
ragas ¥-333
. traj&s ﬁpico et i 1 } 2 | X4 és,z' 9,1 | X-1 : Y-1 X33'63‘] X-1 d Y-2
X- Y- 6 Y9, a - -16, - g
de outros paises Y-166
- inexisténcia de materiais 2 9,1 2 33,3 1
X2 Yo | X91 voo | x2  vo [ X333Y00 | X1 YO
- CDs para ensino da lin, 1 4.5 1 16,7 1
| portuguesa B2 1 vo Y1 | X0,0 Y45 | X0 Yl | X00¥-167 | X0 Y-l
- material video sobre outras 1 45 1 16,7 1
culturas X-1 Y0 § X45 Y00 | X-1 Y4 X-16,7Y-00 | X-1 Y0
- livros com os aspectos de 1 45 1 16,7 1
X0 Y1 | X00Y¥45 | X0  ¥1 | X00Y-167 | X0 ¥-1
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interesse cultural e turistico
de outros palses
- receitas gastrondmicas i 45 1 16,7 1
X-1 Y0 | X45 Y00 | X-1 Y0 | X-16,7Y00 | X-1 Y0
P1A —total 22 190,0 6 100,0 3,7
X-13 Y9 X-39,1 X4 Y2 X-66,7 X-32 Y48
Y409 Y-33,3
P2A — Modos de - cedidos/concebidos pelos %3 6 vl x g}( 3y | xa 4 vl x g}a y | x 1,51’5\' s
:)il;:senoﬁo dos mate- | alunos ¥.333(3) ¥.33303) »
- cedidos/concebidos pelo 3 333 2 333 15
professor X3 Y0 | X333700 | X2 Y0 | X333Y00 | X415 YO
P2A - total 9 106,0 4 66,7 23
X6 Y3 X-65,7 X2z Y2 X333 | X3 Y15
Y-333 Y-333(3)

Solicitados a pronunciarem-se acerca dos manuais escolares (cf. Subcategoria O1A), fo-
ram nitidas as dificuldades dos entrevistados em identificar aspectos positivos. Evocam, no
entanto, pareceres positivos, dificuldades com que se depararam (cf. Subcategoria
O2A) e referéncias culturais encontradas (cf. Subcategoria O3A ).Afirmam, de forma
lata e abrangente, gostarem dos manuais(50% UE X,Y). Outras opinides, como aché-los
interessantes, ¢ gostar de ler e pesquisar nesses manuais, surgem de acordo com um en-
trevistado Y. Sdo, igualmente, diagnosticadas dificuldades (cf. Subcategoria O2A) que se
prendem com dificuldades inerentes 3 lingua portuguesa (16,7%UE X), nomeadamen-
te, na escrita de nomes de animais e de terras/regides portuguesas (16,7%UE X ) e na
compreensito dos textos (16,7%UE Y).

Acerca do tipo de abordagens a outras culturas (cf. Subcategoria O3A) constantes nos
manuais escolares, os entrevistados mencionam referéncias a outros pafses, através de
imagens e textos (trés sextos A X,Y) e referem também a auséncia de referéncias cultu-
rais (um sexto A X). No entanto, como podemos constatar através das transcrigdes adiante
apresentadas, os entrevistados evidenciam uma opinifio vaga, que, pelo conhecimento que
dispomos dos manuais escolares, em nossa opinifo, advém, justamente, de abordagens in-
cipientes e muito vagas acerca dos outros paises, onde sfo evidenciados, basicamente, os

aspectos mais caracteristicos. As transcrigdes referem entdo que:
“a gente fala mais e vé figuras do livro de estudo do meio,(...) do 3.° ano, (...) tém mais coisas
dos outros paises. {...)Tém mais ¢ fotografias” (ABX.55:11);
“da India, (...)estava a falar” (ADX.123:21);
imagens , textos,... sobre a China, muitos paises” (AEY.19:4);
“ah! da América também falava, ...a dltima folha. (...) estava so escrito * a América é ? [ndo é
possivel compreender a palavra], mais nada” (ADX.124:21).
Uma evocagdo mais concreta, relativamente a aspectos rurais, ¢ evocada por parte de um
entrevistado, ao afirmar que:
“ld falavam sobre as quintas,... 14 si chamam chacaras” (AEY.19.1:4).
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Além dos manuais escolares (cf.Subcategoria P1A), a totalidade dos entrevistados faz
referéncia a outro tipo de recursos/materiais pedagégicos. A evocagfio A existéncia de
painéis sobre outras culturas/pafses (66,7% UE X,Y); objectos tipicos/tradicionais de
outros paises, bem como 2 existéncia de livros sobre outros povos e ‘ragas’ (ambos referi-
dos em 50%UE X,Y), constituem os materiais mais apontados.

Fazem também referéncia 3 existéncia de trajes tipicos/tradicionais de outros paises
(X,Y), bem como a CDs para o ensino da lingua portuguesa (Y), material video sobre
outras culturas (X), livios com aspectos de interesse cultural e turistico de outros paises
(Y) ¢ também receitas gastronémicas (X).

Estes materiais, bem como os modos da sua obteng#o (cf. Subcategoria P2A), sfo evoca-
dos, baseados numa dupla proveniéncia; assentando, uma delas, nos proprios alunos, atra-
vés dos materiais cedidos/concebidos por eles mesmos (66,7%UE X,Y); ¢ a segunda pro-
veniéncia, nos professores, através de materiais por eles cedidos/concebidos (33,3%UE X),
pontualmente, por eles proprios.

Por sua vez, o professor, investido na fungdo de mediador do curriculo, desempenha aqui
um papel, também ele revelador da sua sensibilidade ¢ disponibilidade, quer para cedén-
cia, quer para concepgiio de recursos/materiais, tal como referem dois dos inquiridos do

agrupamento X:
“&s vezes, a professora faz uns trabalhos qui falam de outros paises” (ABX.68:14);

“a professora faz [desenho sobre a Ucrdnia]” (ADX.131:22);
“as professoras traziam coisas{ para a feira cultural]” (ADX.82:15).

A jeito de sintese, salientamos que as concepgdes dos alunos acerca dos manuais escola-
res, se por um lado, se revestem de pareceres positivos, ainda que vagos; por outro lado,
apresentam dificuldades aos alunos, no dominio da escrita, da compreenséo da lingua por-
tuguesa; e cujas referéncias culturais a outras culturas s¢ cingem a imagens e textos relati-
vos a outros paises ou outros referenciais, passando, inclusivamente, pela auséncia de refe-
rentes culturais. A voz dos alunos deixa entrever a adopgdo, pelos manuais, de uma meto-
dologica que parece enfatizar o recurso a actividades de aprendizagem pouco promotoras
do envolvimento dos alunos, por forma a implicé-los de um modo continuado (assim se
requer), num processo de investigago/descoberta, de acordo com uma pedagogia acti-
va.Também, através da voz dos alunos, nfio nos foi possivel tragar uma moldura mais
precisa acerca do tipo de abordagens interculturais veiculadas pelos manuais ¢ a forma co-
mo imagens e textos. S#o explorados e trabalhados com os alunos, na perspectiva de uma
educagdo intercultural. O alunos revelaram uma certa dificuldade em referir o conteido
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dos manuais no Ambito das referéncias a outras culturas e a forma como foram abordados
e explorados esses conte(idos e outros associados a especificidades portuguesas. Entende-
mos este tipo de dificuldades, como derivado do desconhecimento de particularidades ine-
rentes ao pafs de acolhimento, como aspectos ligados 4 fauna e 4s diversas regides em que
o pais se encontra dividido. Pelo nosso conhecimento no &mbito da prética educativa, este
filtimo aspecto reveste-se, inclusivamente, para os alunos de origem portuguesa, de algu-
mas dificuldades.

Também em relagfio aos outros materiais — uns cedidos ou concebidos pelos alunos/fami-
liares ¢ outros pelos professores —, os alunos revelaram uma certa dificuldade na sua
identificagsio e nas abordagens feitas. Todavia, o envolvimento activo do aluno no proces-
so, quer através da concepgo do material, quer trazendo-o para a escola, parece revestir-se
de grande importincia, uma vez que, deste modo, o aluno sentir-se-4, certamente, mais va-
lorizado, quando envolvido em situagdes promotoras da valorizagdio e divulgagdo de
aspectos relativos a sua cultura de origem.

De salientar, embora apenas referido por um aluno (Y), a existéncia de CDs para o ensi-
no da lingua portuguesa, o que indicia, a nosso ver, alguma preocupagio com o ensino do
PL2. Mais adiante, no ambito do tema 5.1 — Recursos/materiais pedagdgicos face a diver-
sidade cultural —, de acordo com as vozes dos professores, tentaremos dilucidar estes
aspectos.
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Bloco IV — Outros ambientes educativos

Tema IV .1 — Caracterizagiio dos cutros ambientes educativos

Categoria Q — Actividades de ATL
Categoria R — Outras formas de ocupagfo de tempos livres

Quadro n.° 23— Grelha de frequéncia relativa ao tema IV.1
— Caracterizac¢iio dos outros ambientes educatives

Subcategorias Conteiido dos indicadores Freq. Freq. Freg. Freq. UR
Absol. Relat. Absol. Relat. /
UR % UR UE % UE UE
Q1A - O que fazem | - trabalhos de casa 3 30,0 3 50,0 1
X2 Y1 | x333v-167 | %2 Y-1 | X-333Y-167 { X1 ¥-1
- brincar 1 16,7 1 16,7 1
X-1 Y0 | X-167 Y00 | X1 Y0 | %167 Y00 | X1 Y0
- desenhar I 16,7 1 16,7 1
X-1 Y0 | X167 Y00 | X1 Y0 | X167 Y00 | X-1 Y0
- jogar no computador 1 16,6 1 16,7 1
X-1 ¥-0 | %166 Y00 | X1 Y0 | X167 Y06 | X1 Y-0
Q1A —total 6 100,90 3 50,0 2
XS5 Y- X583 X-2 ¥-1 X-333 X225 ¥1
Y-16,7 ; Y-16,7
Q2A — Razdes da | - nfio querer/opgiio 2 66,7 2 333 1
nfio frequéncia das X2 Y0 | X667 Y00 | X2 Y-0 | X333 Y00 | X1 YO
A - impossibilidade econdmica 1 333 1 16,7 1
L 1po X0 Y- | x00 Y333 | X0 Y- | X-00 ¥-167 | X0 Y1
Q2A —total 3 100,0 3 50,0 1
X2 Y1 X-66,7 X-2 ¥-1 X333 X1 Y1
¥-333 Y-167
R1A — O que fazem | - brincadeiras/jogos vérios 12 54,5 5 833 24
X7 Y5 X318 X3 Y-2 X-50,0 X233 Y25
Y-22,7 Y-333
-actividades desportivas 4 18,2 2 333 2
X1 Y-3 X-4,5(4) X-1 ¥Y-1 X-167 X-1 ¥-3
Y-13,6(3) Y-166
- ver televis#io/ programas 3 13,7 2 333 1,5
televisivos do seu pals X3 Y0 | X137 Y00 | X2 Y0 | X333 Y00 | X145 YO
- fazer os trabalhos 1 4,5 1 16,7 1
X0 Y1 | X400 Y45 | X0 ¥-1 | X0,0 Y167 | X0 ¥-1
- passear 1 45 1 16,7 1
%x-1 ¥0 | Xx45 Y00 | X1 Y0 | X167 Y00 | X1 Y0
- descansar 1 45 1 16,7 1
X-1 Y0 X4.5 X-1 Y0 X-16,7 *1 Y-0
¥-0,0 ¥-0.0
R1A —total 2 100,0 5 833 44
X-13 Y9 X-59,1 X-3 Y2 X-30,0 X43 Y458
Y-40,9 . Y-333
R2A —Com quem - amigos e vizinhos 4 4.4 4 66,7 1
X3 ¥-1 X-33,3 X3 Y-1 X-50,0 X-E Y-1
Y-11,1 Y-16,7
- familiares 4 44,4 3 50,0 1,3
X3 Y-1 X-333 X2 Y-1 X333 X-1,5 Y-1
Y-11,1 ¥-16,7
- ouiro aluno imigrante 1 11,1 1 16,7 1
X-1 Y0 | X111 Y-0,0 | X1 Y0 | X167 Y00 | X1 YD
R2A — total 9 1€0,0 5 833 18
X-7 Y-2 X-77.8 X-3 V.2 X-50,0 X23 Y-1
Y-22,2 Y-333
R3A —Onde - casa /e érea envolvente 7 718 4 66,7 1.8
X-3 Y4 X333 X2 p &) X-333 X15 Y2
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Y444 Y-333
- espagos desportivos 2 22 2 333 1
X-1 Y1 X-11,1 X-1 Y-1 X-16,7 X1 ¥-1
Y-11,1 Y-16,6
R3A - total 9 100,0 5 833 1,8
X4 Y-5 X-44,4 X3 Y2 X-50,0 X13 Y28
Y-35,6 Y-33

Ao caracterizarmos os ambientes educativos ¢ de outros espagos educativos além da es-
cola/sala de aula, ambos os entrevistados X € Y comegam por evidenciar a forma pessoal
como ocupam os tempos livres, ou seja, o que fazem nesses momentos. As ATL® (cf.
Subcategorias Q1A e Q2A) constituem um dos espagos em que 50% dos alunos (X,Y) se
movimentam, sendo que os outros 50% baseiam a auséncia destes ambientes educativos,
por uma epgiie (33,3% UE X), sendo que um dos entrevistados (Y) alega dificuldades
econémicas.

O trabalho desenvolvido nestes espagos, passa, sobretudo, pelos trabalhos de casa (50%
UE X,Y) e cuja importincia fora anteriormente referida (cf. Subcategoria K3A — Quadro
n.° 20 ), no momento em que dois quintos dos alunos (X,Y) afirmam recorrer as ATL, co-
mo forma de ultrapassar as dificuldades que lhes oferecem os TPC.

Além dos espagos das ATL (cf. Subcategoria R3A), a casa e drea envolvente consti-
tuem os ambientes educativos frequentados por 66,7% dos entrevistados (X,Y), e os espa-
cos desportivos, clubes desportivos ¢ estadio municipal (cf. Subcategoria R3A), os
utilizados por 33,3% dos inquiridos (X,Y).

Relacionam-se, maioritariamente, com amigos e vizinhos (66,7% UE X.Y) e com os
familiares (50% UE X,Y). Por sua vez, as brincadeiras ¢ jogos variados (cf. Subcatego-
ria R1A) constituem as actividades mais referenciadas (83,3%UE X.Y), seguidas das
actividades desportivas (X,Y) e pela televisiio. Seguir os programas televisivos do seu
pais, poder-se-4 constituir uma forma de esbater a distincia em relagfio ao pais de origem,
ajudando a preservar a identidade cultural, a reviver hébitos, tradigdes, a sua lingua

materna, , tal como ilustra o entrevistado ADX.132:22:
“tenho a parabélica e estou a ver, todos os dias, filmes ucranianos, desenhos animados”.

A Categoria R — Outras formas de ocupagdo dos tempos livres — abordada por cinco
sextos A (X,Y) e apresenta um indice UR/UE bem significativo (8), constituindo um
aspecto que parece do seu agrado.

Concluimos, entfio, que os alunos imigrantes, apos o ferminus de um dia de actividade
escolar, optam (irés sextos A X,Y) por seguir uma das duas opgdes — a frequéncia de acti-

4 ATL — Actividades de tempos livres.
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vidades de ocupagdio de tempos livres ou outras formas alternativas de ocupagio desses
tempos. De entre as virias actividades desenvolvidas nas ATL, a realizagfio dos trabalhos
de casa sfio a tarefa principal, o que deduzimos que constituird uma das fungdes desses
espagos, € que vem ao encontro das necessidades destes alunos. No entanto, nem todos os
entrevistados as frequentam, sendo que, dois sextos nfio o faz por op¢do, e um sexto por
incompatibilidade econ6mica (de onde deduzimos que a sua frequéncia, apesar de ocorrer
no espago escolar, n#o & gratuita).

Os outros alunos usufruem de outras solugdes alternativas, onde ocupam os tempos livres
a seu grado, com pessoas do seu mbito de relagdes, € num espéx;o dividido entre a residén-

cia, zona envolvente ¢ espagos desportivos.
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Bloco V — A relagiio escola — familia

Tema V.1 — Caracterizaciio da relaciio escola — familia

Categoria S — O relacionamento com os pais/outros familiares

Categoria T — Obstaculos  participagdo/envolvimento dos pais/outros familiares

Categoria U — Estratégias/mecanismos accionados em prol do relacionamento escola
pais/outros familiares

Quadro n.° 24 — Grelha de frequéncia relativa ao tema V.1
— Caracterizaciio da relaciio escola — familia

Subcategorias Conteiido dos indicadores Freq. Freq. Freq. Freq. UR
Absol. Relat. Absol. Relat. !
UR % UR UE % UE UE
S1A —Formas de -participagiio como presenga 4 16,6 3 50,0 13
participat;ﬁo / envol- em actividades/ festas/ X-2 Y2 | X83 Y83 | X-1 Y2 X-16,7 X-2 Y-1
vimento dospals/ exposices ¥-333
outros familiares -nfio-participagio 5 208 2 333 25
X-3 Y2 | X125 v83 | %I Y-1 X-16,7 X3 Y2
Y-16,6
-tomada de conhecimento 3 12,5 2 333 1,5
sobre a situagio escolar do X3 Yo | X125 v00 | X2 Y0 | X333 Y00 | %15 YO
educando
-reunides 2 83 2 333 1
X0 Y2 | X00 Y83 | X0 v2 | X00¥333 | X0 Y4
~ comidas tipicas das culturas 2 83 2 333 1
de origem X-0 Y2 | X00 Y83 | X0 Y2 | X00¥333 | X0 Y1
-objectos/artigos dos paises 4 16,7 1 16,7 4
de origem X-4 Y0 | X167 Y00 | X-1 Y0 | X167 Y00 | X4 Y0
-organizagiio ¢ desenvolvi- 3 12,5 1 16,7 3
mento de actividades X0 Y3 | %00 Y-125 | X0 Y-l | %00 Y167 | X0 Y3
- outras participagdes 1 4,1 1 16,7 1
X0 Y- | X00 Y41 | X0 Y1 | X00 Y167 | X0 Y-
S1A —total 24 100,0 5 833 48
X-12 Y12 X-50,0 X3 ¥Y2 X-50,0 X4 Y5
Y-50,0 Y-333
T1A —Exemplos de | -incompatibilidade dos hord- 13 100,0 4 66,7 33
obstaculos rios de trabatho com os hord- | X1 Y2 | X846 X3 ¥ | XS0 XA Y2
. Y-154 Y-16,7
rios escolares/ falia de tempo * -
T1A - total 13 160,0 4 66,7 33
X1 Y2 X846 X3 Y1 X-50,0 X37 Y2
Y-15,4 Y-16,7
ULA ~Formas do -informaglo escrita X4 ’ Y-1 ;?g.,o %4 ’ Y. :2337 X-1 ! Y1
i infor- 3 0 -1 , - -
vem"la“'a peaola :’w}a Y200 Y-166
U1A - total 5 100,0 5 833 1
X4 ¥-1 X-80,0 X4 Y-l X-66,7 X1 Yl
¥-20,0 Y-16,6
U2A - Formas de -pedir ao aluno esclareci- 2 66,7 2 333 1
facilitaglo da com- | mento sobre o teor da infor- | X1 Y| X33 X1 ¥l X167 | X1 ¥
preensdo da infor- magdo Y-333 Y-166
magfio pelos pais/ -
oy ~dominar a leitura 1 333 1 16,7 1
outros familiares X1 YO0 |%X33Y00 | X1 Yo |x167¥00 [X1 YO
U2A —total 3 160,0 3 50,0 1
X2 Y1 X-66,7 X2 ¥ X333 X1 Y
Y333 Y-16,7
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A relagiio escola-familia (cf. Subcategoria S1A) — um dos aspectos importantes na di-
mensdo intercultural —, é caracterizada face ao relacionamento com os pais/outros familia-
res, e face 2 participagiio/envolvimento dos pais/outros familiares na vida escolar, nomea-
damente, na forma como se opera essa participagdo (83,3% UE X,Y). Abordados, entdo,
acerca das formas de participagfo/envolvimento desenvolvidas, 50% dos inquiridos (X,Y)
uma pseundoparticipagio, que se constitui como uma concepgio de ‘participagfio’ como
presenca, nomeadamente em festas /exposi¢des:

“vai (...)ds vezes as festas” (AAY.67:12);
“s6 uma vez, qui foi a ‘feira cultural’” (ABX.96:20);
“em festas” (AEY.90.1:16).

Simultancamente, e apontadas por dois sextos dos entrevistados (X,Y), encontramos
outras formas de participagdo ou ndo-participagfio, como passamos a analisar. Assim, é
evocada uma auséncia de participagiio, ou uma participagiio como presenga, tal como
nos revelam as transcrigdes:

“a minha mde ndo viu [vé]a minha professora” (ADX.73:13);

“eles aqui ndo foram [vieram] & escola. (...)foram [vieram] irés ou quatro vezes™ (ADX.140:24);
“deixam-me mais no portdo (...)Ndo falam com ninguém; estdo & espera” (AEY .87:15),

“0 meu pai ndo entra, fica Id na porta que se entra, (...).Ndo fala com ninguém” (AEY .88:15).

Surgem outras formas de envolvimento, a ‘participagio’ como co-responsabilizagio.
que se situam a nivel da tomada de conhecimento sobre a situagfio escolar do educando, a
nivel de aproveitamento e a nivel administrativo, que ¢é caracterizada pela vinda 4 escola
dos pais/EEs para, ¢ de acordo com os entrevistados X,

“falar (...} com a professora (... )para se informar quando o meu irmdo tem aula, quando a profes-
sora dele faltou” (ABX.100:20);

“ver as notas "(ACX.13:4) e

“buscar as faltas " ACX_14:4) do educando.

Também as reunides (Y), que contam com a presengas dos pais/EEs de forma esporadi-
ca, a confecgdo de comida tipica das culturas de origem (Y) na época do Natal, sdo evo-
cadas como formas de envolvimento, pois constituem-se como as razdes responsdveis pela
vinda dos pais/EEs & escola.

Ainda, outras formas de participagfo/envolvimento apontadas, nfio obstante, baseadas,
ambas, num indice minimo de enumeragsio (16,7%UE), tem a ver com a cedéncia de objec-
tos/artigos dos paises de origem dos alunos (X). Deste modo, a participagfio dos pais passa
pela cedéncia de:
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“uma camisa do Brasil” (ABX.17:5);

“umas havaiana [chinelas]” (ABX.17.1:5);

“uma revista (...)do Brasil. {...)Falava di algumas coisas do Brasil, di alguns times”
(ABX.17.2:5);

“dinheiro brasileiro para a exposigdo” (ABX.18:5).

Esta constitui uma participagio que vai no sentido de valorizar e divulgar aspectos da
cultura de origem dos alunos, niio obstante, constituir-se, i ente, num tipo de co-
-responsabilizagiio. Também, é evocado o envolvimento dos pais, baseado na organizagie
e desenvolvimento de actividades (Y), que de acordo com os entrevistados, passam, emi-
nentemente, pela cedéncia/disponibilizagdo de produtos e de mAo-de-obra, no mbito da
realizagio de actividades/eventos, o que entendemos, igualmente, como uma forma de
participagfio passiva, uma vez que nfio envolve tomadas de decis3o.

Mas obstaculos & participagfio/envolvimento dos pais/outros familiares na vida escolar
(cf.Subcategoria T1A) sdo, igualmente, evocados por 66,7%UE (X,Y) e assentam, essenci-
almente, na incompatibilidade dos horérios de trabalho com os horérios escolares e a ine-
rente falta de tempo que dai resulta.

Atentemos pois nalguns dos excertos, indicadores dos obstéculos existentes:
“a gerte quando sai, temos muita pressa de apanhar o autocarro”(AAY.65:12);
“a minha mde tem muito trabalho!” (AAY.66:12);
“ & qui a minha mae trabalha, ...trabalha” (ABX.23:6);
“a minha mde trabalha da uma da tarde, até & oito da roite, jé é muito complicado”(ABX.97:20);
“ 0 meu pai, antes, trabalhava até as duas da manhd” (ABX.98:20);
“ndo tem muito tempo, (...)tem que ir para o trabalho” (ACX.17:4);
* todos a trabalhar” (ADX.71:12);
“ele tem que ir trabalhar [responde de forma muito decidida]” (ADX.72:13).

Relativamente as estratégias/mecanismos accionados pela escola (cf. Subcategoria U1A),
visando o envolvimento da familia, a escola veicula a informacio, segundo o discurso de
cinco sextos dos entrevistados (X,Y), através da informagiio escrita . Pelo facto do nosso
trabalho contemplar alunos cuja lingua materna nio é o portugués, a questdo da lingua,
bem como as dificuldades que dela advém, evidentemente, s3o extensivas aos respectivos
pais ¢ familiares. Por conseguinte, e devido & comunicaglio estabelecida se efectivar atra-
vés da escrita, ela constitui-se como uma dificuldade acrescida para alguns destes actores
educativos. Assim, dois quintos dos entrevistados (X,Y) (cf. Subcategoria U2A) fazem
referéncia ao facto deles préprios se investirem no papel de facilitadores da
comunicagio, explicitando aos pais o teor da informagdo escrita:
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“eu chego ld a casa e leio e, ds vezes, explico”( AAY.71:14);
“a minha mde (...) pede para dizer algumas coisas que ela ndo percebe” (ADX.21:3).

De forma paradoxalmente oposta, um sexto dos entrevistados do agrupamento X refere o
facto da comunicagiio escrita nfio constituir problema, uma vez que a mie sabe ler portu-
gués, ‘dominando a leitura/compreensdo’ da comunicagio escrita enviada pela escola.

Os respondentes que se pronunciaramentrevistados que se pronunciam (50% X,Y), di-
zem respeito aos provenientes do leste europeu, uma vez que os restantes 50% séo de pro-
veniéncia brasileira, nfio sendo desta forma, a lingua, um obsticulo para os seus pais/fami-

liares.

A laia de sintese, dirfamos que a relagiio escola-familia, de acordo com a interpretagéio
por nés efectuada ¢ baseada na voz dos alunos entrevistados, assenta num tipo de relacio-
namento, cuja participagdo/envolvimento dos pais/outros familiares na vida escolar passa,
maioritariamente, por um tipo de participacfio como presenga, uma vez que csta assenta
na vinda dos pais/outros familiares & escola, nos momentos em ocorrem actividades, tais
como, por exemplo, festas/exposigdes, ou em momentos de entrega de avaliagdes, ou regu-
larizagdio de situagdo de falta. H4 ainda necessidade de referir o facto da participagio poder
ser precéria, revestindo-se de um caracter esporadico. Nesta perspectiva, o facto destas se
constitufrem como razdes responsdveis pela vinda dos pais/EEs 4 escola, leva a que s¢jam
consideradas formas de envolvimento. Todavia, estas situagdes afiguram-se-nos, de acordo
com o discurso dos entrevistados, de caricter puramente pontual, revestindo-se de uma
pscudoparticipagfio ou entdo de um tipo de “participagdo’ como co-responsabilizagdo, uma
vez que, a nosso ver, ndo enveredam por caminhos de tomada de decisfio; dai as denomi-
narmos de formas de “participagio’ como presenga (uma forma passiva de ‘participago”).

A par com a precariedade de que se reveste a participagfo, surgem factores condicionan-
tes que obstaculizam a intengfio e a pratica de participagio/envolvimento, como seja a in-
compatibilidade dos horérios de trabatho com os horérios escolares e a falta de tempo que
daf decorre.

A informagfio escrita ¢ apontada como a estratégia/mecanismo mais usual para veicular
informag#io da escola para as familias, decorrendo, daf, mais uma situa¢do geradora de difi-
culdade para a grande maioria das familias imigrantes que, normalmente, ¢ colmatada pelo
papel assumido pelos préprios alunos; i.e. um papel de interlocutor privilegiado e directo
dos professores, uma vez que, e apesar de tudo, j4 possuem um dominio da lingua domi-

nante, superior ao auferido pelos seus pais/familiares.
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5.3.2. As entrevistas aos professores

Neste momento do trabalho, damos inicio 4 apresentacfio dos resultados obtidos através
da anélise da voz dos professores, ou seja, através da andlise de conteiido das entrevistas
efectuadas aos professores dos alunos imigrantes (P) e aos professores responséveis pelas
escolas/agrupamentos X e Y (PR) no concelho de Abrantes.

As entrevistas, como ja tivemos oportunidade de referir, foram efectuadas no final do ano
lectivo de 2003/2004 (cf. Quadro n.° 13), a cinco docentes, na fase de colheita de dados.
No final do ano lectivo 2002/2003 (cf. Quadro n.° 8), haviam sido realizadas a dois pro-
fessores, na fase exploratoria.

Do processo de anilise de contetido, resultou a identificagfio e defini¢do de oito blocos
tematicos que, por seu turno, e no sentido de proceder 4 organizagfio da informagdo, origi-
naram temas menos abrangentes, tal como passamos a apresentar no quadro seguinte.

Quadro n.° 25 — Blocos e respectivos temas organizadores resultantes da andlise
de conteido das entrevistas aos professores responsiveis (PR) e
professores dos alunos imigrantes (P)

- Blocos - - Temas -
-1- - 1.1 — Caracterizaglio das experiéncias anteriores
Experiéncias anteriores com
individuos de outras
nacionalidades/outras culturas
-2- - 2.1 - Estratégias e praticas promotoras de insergo
Os processos de insersfo -2.2 - Dinfimicas de acompanhamento/apoio aos alunos imigrantes
-3- - 3.1 - A relagéio aluno-aprendizagem
O processo de - 3.2 - Estratégias e priticas pedagdgicas/ curriculares
ensino — aprendizagem - 3.3 - O conteiidos na permeagdio do curriculo
- 3.4 - Actividades passiveis de reflectir a diversidade cultural
-4- - 4,1- Caracterizagfo do processo de avaliagdo
A avaliacfio das aprendizagens
~5- - 8.1 - Os recursos/materiais pedagégicos face a diversidade cultural
Os recursos/materiais pedagégicos
-6- - 6.1 - O processo de matricula e constituigio de turmas
Matricula e constituigio de turmas
-7- - 7.1 - A relagfio escofa-familia
As parcerias - 1.2 - A relagio escola-outros parceiros
-8- - 8.1- Caracterizaco das intengles
Intences

O Quadro n.° 25 apresenta o conjunto dos temas sobre o qual assenta a categorizagéo.
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No Quadro n.° 26, de uma forma global, procede-se 3 identificagfio de vinte e cinco cate-
gorias, sendo que todas elas s3o opositoras a uma compreenséio do modo como ¢ gerido o
curriculo, uma vez que o epicentro do nosso estudo se encontra ao redor da gestéio do cur-
riculo para a diversidade cultural. As categorias aqui apresentadas s3o decorrentes, maiori-
tariamente, das respostas 3 entrevista semi-estruturada de colheita de dados realizada (PR e
P), bem como da fase exploratéria do trabalho (P) (cf. Anexos 14 € 15 e Quadro n.° 9).

Do mesmo modo que em relagdo a estas ultimas, também o processo de anélise, a que foi
sujeito o contetido das entrevistas aos professores, assentou num pormenorizado processo
analitico, uma vez que, de acorde com Bardin (2004:32), a andlise categorial deve ter em
consideragdo a totalidade do «texto».

Por uma questdo de organizaggo do trabalho, decidimo-nos por integrar nos mesmos qua-
dros, quer os registos de analise de contetido referente as entrevistas aos ‘professores res-
ponsaveis’ (PR), quer aos “professores dos alunos imigrantes’(P), uma vez que (tal como ja
referimos em Cap. 5,5.2.3.2) em ambas as situagdes e na maioria dos blocos, os guifes da
entrevista sdo analogos.

O procedimento foi semelhante, relativamente a anélise dos dados fornecidos quer pelas
entrevistas PR, quer pelas entrevistas P, uma vez que, estamos em crer, constituird um
processo facilitador da leitura e posterior interpretagfio dos dados disponibilizados pelas

vozes dos entrevistados.

Quadro n.° 26 — Grelha de registo de anilise de conteiido (entrevistas PR ¢ P)

Bloco 1 — Experiéncias anteriores com individuos de outras nacionalidades/
outras culturas

Tema 1.1 — Caracterizacdo das experiéncias anteriores
Categoria A — Situagdes experienciadas

AIPR — Exemplos de experiéncias

A2PR — Com quem?

A3PR — Local das experiéncias

A4PR — Repercussdes das experiéncias anteriores

A1P — Exemplos de experiéncias

A2P— Com quem?

A3P — Local das experiéncias

A4P — Repercussdes das experiéncias anteriores

Bloco 2 — Os processos de insergiio

Tema 2.1 — Estratégias e prdticas promotoras de insercio
Categoria B — Preocupagdes de definigo estratégica face A diversidade cultural
BI1PR — Tipo de preocupagies
B2P — Razbes/ factores responsdveis pela dificuldade/auséncia de estratégias
B1P —Tipo de preocupagdes
B2P — Razdes/factores responsaveis pela dificuldade/auséncia de estratégias

273



Estudo empirico

Categoria C — OrientagSes em portugués lingua segunda
CIPR — Exemplos de orientagoes
C2PR— Razdes para a auséncia de orientagdes
Categoria D — O (a) ‘padrinho/madrinha’
DIPR — A fungéo do(a) ‘padrinho/ madrirha’
D1P — A fungdio do (a) ‘padrinho/madrinha’
Categoria E — ‘Reflectir’ os habitos alimentares dos alunos imigrantes (no espago refeitério)
E1PR - Tipo de ‘abordagens’
E2PR — Temtativas

Tema 2.2 — Dinfimicas de acompanhamento/ apoio aos alunos imigrantes
Categoria F — Caracteristicas dos servigos/figuras de acompanhamento/apoio
FI1PR — Caracteristicas atribuidas
F2PR — Razbes da auséncia de um apoio educativo/ pedagogico adequado
F3PR - Razbes da auséncia de acompanhamento/apoio

Bloco 3 — O processo de ensino-aprendizagem

Tema 3.1 — A relagio alune — aprendizagem

Categoria G — Caracterizagdo do relacionamento aluno-aprendizagem
G1P — Aspectos a privilegiar
G2P — Razdes das dificuldades na lingua portuguesa

Tema 3.2 — Estratégias e prdticas pedagdgicas/ curriculares
Categoria H — Formas de trabalho
HI1P -Tipos/ modos de trabalho
H2P —Critérios de formagdo dos grupos
H3P — Aspectos privilegiados
HA4P — Razdes para a auséncia de penalizagdo na lingua portuguesa
HSP — Efeitos da valorizagio do aluno no préprio aluno
Categoria I—- Relato de experiéncias do professor
I1P — Fungéo do relato de experiéncias
Categoria J— Apoio e acompanhamento aos alunos imigrantes
JIPR — Formas de acompanhamento e apoio educativo/pedagégico
J1P — Caracteristicas atribuldas ao apoio/ acompanhamento
J2P — Formas de acompanhamento e apoio educativo/pedagégico
J3P — Razdes para acompanhamento psicoldgico
J4P — Razdes para a auséncia de apoio educativo/ pedagégico

Tema 3.3 — Os contedidos na permeagio do curriculo

Categoria K— Conietdos acerca da cultura dos alunos imigrantes
K1P — Espagos/situagdes desafiadoras de abordagens multifinterculturais
K2P — Contetdos/temiticas abordados

Categoria L — Preocupagdes na selecgdo e organizagiio dos conteidos
L1P — Exemplos de preocupagdes face ao tratamento dos conteirdos

L2P — Razdes para a abordagem de temas/conteiidos relacionados com a cultura dos

alunos imigrantes
L3P — Razdes para a estabilidade dos contetidos

Tema 3.4 — Actividades passiveis de reflectir a diversidade cultural
Categoria M — Actividades promotoras da diversidade cultural

M1PR — Exempios de actividades '

M2PR - Ambito/acessibilidade &s actividades

MI1P — Exemplos de actividades

M2P — Ambito /acessibilidade as actividades

M3P — Razdes para um tratamento inadequado das actividades
Categoria N — Actividades curriculares especificas em_portugués lingua segunda
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N1P - Exemplos de actividades curriculares especificas

N2P — Razdes para a auséncia de actividades curriculares especificas
Categoria O — Actividades planeadas no realizadas

O1P — Actividades ndo realizadas

Bloco 4 — A avaliacfio das aprendizagens

Tema 4.1 - Caracterizagdo do processo de avaliagcdo
Categoria P — A avaliagio das aprendizagens
P1P — Modalidades de avaliagdo
P2P — Técnicas/instrumentos de avaliagZo
P3P — Estratégias / modos de avaliagdo
P4P — Razdes para a indiferenciagio na avaliagiio
PSP — Estratégia face 4 indiferenciagfio na avaliagdo
PGP — Aspectos da avaliagiio
P7P - Factores a considerar na avaliacdo

Bloco 5 — Os recursos / materiais pedagégicos

Tema 5.1 — Os recursos/materiais pedagdgicos face a diversidade cultural
Categoria Q — Os manuais escolares
Q1PR — Preocupagdes nos critérios de selecgdo
Q2PR — Tipo de abordagem aos temas /contetidos
Q1P — Preocupagdes nos critérios de selecgdio
Q2P - Tipo de abordagem aos temas/contetidos
Categoria R — Outros recursos/materiais pedagogicos seleccionados/obtidos
RIPR — Exemplos de materiais
R2PR — Modos de selecgéio e obtengdo de materiais
R3PR — Razdes para a inexisténcia de materiais
R1P — Exemplos de materiais
R2P — Modos de selecgio ¢ obtenglio de materiais

Bloco 6 — A matricula e constituicfio de turmas

Tema 6.1 — O processo de matricula e constituicdo de turmas
Categoria S — Formalizagiio da matricula

S1PR — Procedimentos
Categoria T— A constitui¢iio de turmas

TIPR — Critérios para integragdo dos alunos imigrantes na turma

T2PR — Razdes para a integragdo dos aluros imigrantes em {urmas menos numerosas

e com um menor numero de alunos com NEEs
T3PR - Obstaculos a constituicdo de turmas com alunos imigrantes
T1P — Critérios para a integragdo dos alunos imigrantes na turma

Bloco 7 — As parcerias

Tema 7.1 — A relagio escola-familia
Categoria U — O relacionamento escola-pais/outros familiares

UIPR — Tipo de relacionamento

U2PR — Exemplos de participagdo dos pais/outros familiares

V3PR — Obstdculos ao processo de participagdo/envolvimento dos pais/owtros

Jfamiliares

U1P — Tipo de relacionamento

U2P - Exemplos de participagdio dos pais/outros familiares

U3P — Obstéculos ao processo participagdo/ envolvimento dos pais/outros familiares
Categoria V — Dinimicas de envolvimento dos pais/outros familiares na escola

VIPR - Exemplos de estratégias/ mecanismos de envolvimento

V2PR — Razdes justificativas da ndio implementagdo de_estratégias/ mecanismos de
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envolvimento
V3PR — Efeitos nos alunos da divulgagdo das culturas pelos pais/outros familiares
VIP — Exemplos de estratégias/ mecanismos de envolvimento
V2P — Razdes para a nio implementagiio de estratégias/mecanismos de envolvimento

Tema 7.2 — A relaciio escola — outros parceiros
Categoria W — O relacionamento com a autarquia
WI1PR —Formas de relacionamento
Categoria X — Qutras parcerias
XIPR - Exemplos de parcerias estabelecidas
X2PR — Razdes para a auséncia de parcerias

Bloco 8 — Intengies

Tema 8.1 Caracterizagdo das intengdes
Categoria Y— Ambito das intengdes para o préximo ano lectivo
Y1PR — Reflexdo sobre os hdbitos alimentares dos alunos imigrantes (no espaco
refeitorio)
Y2PR — Estabelecimento de protocolos e intercdmbios com associagdes e escolas
¥Y3PR — Realizagdo do jornal escolar
Y4PR — Visitas guiadas/orientadas pelos pais
Y5PR — Elei¢cdo do professor tutor

O Quadro n.° 27, decorrente do Quadro n.° 26 ¢ dos quadros que se seguem — do Quadro
n.228 ao Quadro n.° 40 —, facilita-nos uma ideia abrangente das diversas categorias resul-
tantes da andlise de contetido efectuado 3s entrevistas aos professores PR ¢ P, bem como
das frequéncias absolutas e relativas a elas inerentes.

A semelhanga do que sucedera relativamente 3 andlise de contetido das entrevistas reali-
zadas aos alunos, também a anilise de conteudo, decorrente das entrevistas realizadas aos
professores, disponibilizou uma informagfio extensa e rica, nas perspectivas qualitativa e
quantitativa, 0 que nos continua a remeter para uma postura acautelada, nos momentos em
que referimos o aspecto quantitativo, uma vez que a amostra ¢ assaz reduzida.

Também esta categorizagio decorreu, maioritariamente, da articulago de dois factores
essenciais — o protocolo da entrevista e a adeso dos entrevistados, atendendo 2 importante
informagdo por eles disponibilizada.
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Quadro n.° 27 — Categorias emergentes da anlise de contevido e respectivas frequén-
cias absolutas e relativas (decorrentes das entrevistas PR ¢ P)

Freq. | Freq. | Freq. | Freq. | UR
Categorias Absol. Rel. | Absol | Rel /
UR % UR | UE %UE | UE
A — SituagOes experienciadas APR 7 47 2 1000 35
. AP 25 38 5 1000 5
B — Preocupagdes de definigfo estratégica face d di- | BPR 4 95 2 1000 7
versidade cultural BP 64 97 5 1000 128
C — Orientagdes em portugués lingua segunda CPR 5 34 2 1000 25
D - O (a) ‘padrinho/madrinha’ DPR 10 68 1 500 10
DP b 08 2 400 25
E — ‘Reflectir” os habitos alimentares dos alunos EPR 3 20 2 1000 15
imigrantes (no espago refeitério)
F — Caracteristicas dos servigos/figuras de FPR 20 135 2 ¥ 1 11)] 0
acompanhamento/apoio
G — Caracterizagiio do relacionamento aluno- apren- | GP 0 106 5 1000 yz
Dizagem
H — Formas de trabalho HP 131 199 5 1000
262
1 — Relato de experiéncias do professor IP 4 06 1 200 4
J — Apoio e acompanhamento aos alunos imigrantes | JPR 7 47 2 1000 35
Jp 19 29 5 1000 38
K — Conteiidos sobre a cultura dos alunos imigrantes KP k7! 52 5 1000 68
L — Preocupagdes na selecgdio ¢ organizagio dos LP 18 27 5 1000 36
Contelidos
M - Actividades promotoras da diversidade cultural | MPR 4 95 2 1000 7
MP 26 39 3 1000 52
N - Actividades curriculares especificas em portu- NP 6 09 2 400 3
lingua segunda
O — Actividades planeadas nfio realizadas OoP 3 05 3 600 1
P — A avaliagio das aprendizagens PP 50 76 5 1000 10
Q — Os manuais escolares | OPR 3 20 2 1000 15
QP 35 53 5 1000 7
R — Outros recursos /materiais pedagogicos selecci- | RPR 7 47 2 1000 35
onados /obtidos RP 53 80 5 1000 106
S — A formalizagfio da matricula SPR 3 20 2 1000 13
T — A constitui¢iio de turmas TPR 2 87 2 1000 6
TP 2 03 1 200 2
U - O relacionamento escola - pais/outros familiares | UPR 14 25 2 1000 7
UP 87 132 5 1000 174
V - Dinfimicas de envolvimento dos pais/ outros VPR I3 88 2 1000 65
familiares na escola VP 27 41 5 1000 54
W — O relacionamento com 2 autarguia WPR 3 20 2 1000 15
X — Ouiras parcerias XPR 5 34 2 1000 25
Y — IntengBes ¥YPR 8 54 2 1000 4
Totais PR I3 1000 2 1000 74
Totais P 69 1000 5 1000 1318
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5.3.2.1. Andlise dos dados fornecidos pela entrevista aos professores responsd-

veis(PR) e professores dos alunos imigrantes (P)

A partir deste momento, propomo-nos proceder a uma andlise, de um modo pormenori-

zado, de forma a possibilitar uma perspectiva, o mais objectiva possivel, das representa-

¢des dos entrevistados ao longo das entrevistas.

Bloco 1 — Experiéncias anteriores com individuos de outras nacionalidades/outras caltura

Tema 1.1 — Caracterizacdio das experiéncias anteriores
Categoria A — Situag3es experienciadas

Quadro n.° 28 — Grelha de frequéncia relativa ao tema 1.1

— Caracterizagiio das experiéncias anteriores

Subcategorias Conteiido dos indicadores Freq. Freq. Freq. Freq. UR
Absol. Relat. Absol. Relat. /
UR % UR UE % UE UE
AIPR — Exemplos | -auséncia de experiéncias 1 50,6 1 50,0 1
de experiéncias anteriores X6 Y1 |Xxo0Ys00 | X0 FI|X00Ys00 | X0 Yl
-como professor 1 50,0 1 50,0 1
Xl Y0 | X-50,0 Y-0,0 Xl Y0 | X500 Y00 X1 Y0
AIPR - total 2 100,6 2 | 1000 1
X-1 Y-l | X-500¥-50,0 | X-1 ¥-1 | X-50,0¥-500 | X-I ¥-1
A2PR -Com quem? | - alunos afticanos 1 1000 1 50,0 1
X1 10 | X-10006 700 | X1 70 | x500 700 | X1 FO
A2PR-total 1 100,0 1 50,0 1
X1 Y0 | X1000V00 | X-1 Y01 X500 V00 | X1 Yo
A3PR— Local das | - na escola I 160,80 1 50,0 1
experiéncias X1 Yo | xiooevos| x1 ¥o | xs00 Y00 | X1 Y8
A3PR - total I 100,0 1 : 50,0 1
X1 ¥9 | X-1000¥00 | X1 ¥4 | X560 Y00 | X1 YO
A4PR — Repercus- | - maior perspicdcia/atengio 2 66,6 1 50,0 2
sdes das experlén- X2 ¥o \xes6 vo0l xi Folx 500 Y00 | X2 19
clas anteriores -influenciar o pensamento e 1 33,3 1 50,0 1
as prdticas ¥l F6 |x333veo| xI ¥4 | X500 V00| X! YO
A4PR —total 3 109,0 1 ‘ 50,0 3
X3 Y8 | X333 Y00 | X1 ¥ | X500 Y90 | X3 ¥
A1lP — Exemplos -auséncin de experiéncias " 3 va 32,4'.2 4 va Sod <2 15 v
e E . & X4444) | x2 & X s -
de experiéncias anteriores Y2222) Y400
-como professor 3 333 3 60,0 1
X1 Y-2 X-11,1 X-1 Y-2 X-20,0 X1 Y-
Y212 Y-40,0
AlP — total 9 106,0 5 160,06 18
X8 Y4 X-55,6 X3 Y2 X-60,0 X-1,7 Y2
Y-44,4 Y-40,0
A2P —Com quem? | - zlunos de leste 3 75,0 3 60,0 1
X1 Y2 X250 %1 Y2 X-20,0 X1 Y
Y-50,0 Y100
- alunos indianos 1 250 1 20,0 1
X1 Y0 | X250¥00 | X1 Y0 | X200Y00 | X1 _ ¥0
A2P —total 4 100,0 3 60,0 13
X2 Y2 X-50,0 X1 Y2 X-20,0 X2 Y1
Y-50,0 Y-40,0
A3P — Local das - na escola 3 103(;,0 3 ) 602600 . 1
s ot b ST & ] X333 X1 Y- X-20, X1 Y1
experiéncias Y-66,7 Y-40,0
A3P - total 3 100,0 3 [ 600 1
X1 Y2 X333 X1 ya2!| X200 X1 _ Y-l
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Y-66,7 Y-40,0
A4P- Repercus- - maior atengdo/alerta 33 40,0 15
sies das expe- X1 Y2 X-11,1 X-1 Y-1 %200 X1 Y2
riéncias anteriores Y272 Y200
- methor percepgéio das 222 40,0 1
dificuldades X0 Y2 | X00Y-122 | X0 Y2 | X00Y400 | X0 Y-l
~influenciar o pensamento ¢ 22,2 20,0 2
as priticas X0 Y2 | X00Y222 | X0 Y-l | X00Y-200 | X0 Y2
-maior &-vontade 11,1 20,0 1
X1 Y0 | X1iv00 | X1 v | X200¥Y00 | X1 YD
- maior facilidade em 151 20,0 1
responder &s necessidades X0 Y | X00Y-11,1 | X0 Y-l | X00Y-200 | X0  Y-i
AdP —total 1000 60,0 3
X7 Y-2 X-77.8 X-1 Y-2 X-20,0 X7 Y-1
Y-22,2 Y-40,0

Legemdn:

Fregq. Absol. UR - Wmmmamemmmawmmmammm

entrevistas aos professores dos agrupamentos X ¢ Y,

Freq Relat. % UR - ﬁmmmm@mmm&mewﬂmﬁmhﬁmmmm
de registo, respeitante s entrevistas ans profissores dos agrupamentos X e Y, 10 contexto da smesma subcategoria;

Freg. Absol, UE - mmmmm@mmewmmmmwwmmmam

respeitante 4s entrevistas aos professores dos agrupamentos X ¢ Y,

Freg. Relat. % UE - ﬁwﬁmammdmmhdmamaﬂnemwxdzmﬁmﬂodahqmmmmhm@o

mam;t;ésmwmﬁsmpmmmagrmmmXeYMmmmMaﬂede7m 4 professores do agrup. X e 3 professores do

agrup. i

m—mmmammmamwmwwmxa o a tolalidade das unidades de

enumeragio da subcategaria respeitante s entrovistas dos agrupamentos Xe Y.

NOTA: A legenda apresentada devera ser aplicada a todos os quadros seguintes.

Face as experiéncias vivenciadas pelos entrevistados PR, com alunos de outras nacio-
nalidades, de outras culturas, solicitimos que, com carécter retrospectivo, procedessem 2
sua caracterizagfio, ou seja, para que se pronunciassem, justamente, acerca dessas experi€n-
cias, vividas em ambientes diversificados culturalmente.

Um dos entrevistados do agrupamento Y (cf.Subcategoria A1PR) refere nunca ter expe-
rienciado esse tipo de situagdes, sendo este ano lectivo findo, a primeira vez. Outro entre-
vistado do agrupamento X, refere ter vivenciado experiéncias com alunos de origem africa-
na, no 4mbito das suas fun¢Bes docentes (cf.Subcategoria A2PR).

60% dos professores (X,Y) (cf.Subcategoria A4P) refere os efeitos decorrentes dessas
experiéncias anteriores — com alunos oriundos de leste e alunos indianos — segundo dois
aspectos: maior atenciio e maior alerta para a presenga destes alunos (X,Y), ¢ disporem
de uma melhor percepgfio face s suas dificuldades (Y). Outros efeitos foram ainda refe-
ridos, como a influéncia que essas situagBes tiveram no pensamento e nas priticas
levadas a cabo pelos professores; uma maior facilidade de fazer face as necessidades que
enfrentam no dia a dia; uma maior A-vontade para lidarem com estas realidades.

A titulo de sintese, as experiéncias antes vividas com pessoas de outras culturas gerou
efeitos positivos na pratica pedagbgica destes professores, coniribuindo para uma maior
consciéncia da diversidade cultural que os cerca, erradicando a ideia (como refere PRX),
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ainda muito difundida de a presenga, na escola e na sala de aula, de alunos das minorias
culturais se constituir um problema.

Essas repercussdes positivas incidem, nomeadamente, em termos de sagacidade e aten-

¢dio, bem como na forma de influenciar a profissionalidade docente em termos de pensa-

mento e préticas, ou seja, na forma de pensar do docente e na acgio pedagégica por ele

imprimida. Os efeitos destas experiéncias fizeram-se sentir, também, em termos de uma

maior perspicécia, nomeadamente, no modo de percepcionarem, de forma mais dgil, as di-
ficuldades destes alunos (para, certamente se desencadear, também de forma 4gil, a respos-
ta mais adequada) bem como gerar, face as realidades diversificadas culturalmente, uma
melhor predisposigiio e a-vontade para intervir nesses contextos.

Bloco 2 — Processos de inserciio

Categoria E — “Reflectir * os hébitos alimentares dos alunos imigrantes (no espago refeitério)

Tema 2.1- Estratégias e priticas promotoras de inser¢io

Categoria B — Preocupagdes de defini¢dio estratégica face 4 diversidade cultural
Categoria C — Orientagdes em portugués lingua segunda
Categoria D — O (a) ‘padrinho/madrinha’

Quadro n.°29 — Grelha de frequéncia relativa ao tema 2.1

— Estratégias e priticas promotoras de insergilo

Subcategorias Conteiido des indicadores Freq. Freq. Freq. Freq. UR
Absol. Relat. Absol. Relat. /
UR % UR UE % UE UE
BIPR—Tipo de -trabalho de pesquisa 2 333 2 1000 1
prescupagiies X! ¥l | x267¥166 ) X1 FI X-50,0 X! ¥
Y-50,0
-ensino colaborativo 2 333 1 50,0
x2 1o |x33ros | xi vo |xs00 reo| x2 YO
- promover a igualdade de 1 16,7 1 50,0
ogznunidades 1O SUCESSO X1 ¥v0 | X167 700 | X1 Y0 | Xs00¥ro0 | X FO
-reflexdlo entre prafessores 1 167 1 50,0
visando o integragdo dos | X0 Y1 | X00 Fi67 1 X0 ¥i X00 ¥-500 \ X0 YI
alunos
BIPR — total 6 100,0 2 100,0
X4 Y2 X-66,7 X1 FI X-50,0 X4 Y2
¥-33,3 Y-30,0
B2PR — Razbes/ - o rmimero reduzido de 2 25,0 1 50,0
factores responsd- | alunos imigrantes X2 vo | x50r006 | X1 ¥0 | Xx500r00 | X2 X0
veis pela dificulds- [~ ;" novidade da cultura 1 125 1 56,0
de/auséncia de imigrante X1  ¥0 |xiz5 yo0| X1 ¥0 | X500 ¥o0| ¥ FO
estratlgias _ a crescente diversidade de 1 125 1 50,0
origens dos alunos ¥l v0 | x125 vo0| x1  ¥e | xs00 yo0{ X1 FO
- falta de alerta dos profes- 1 12,5 1 50,0
sores para a diversidade Xl Y0 | X125 Y00 | X! v | X300 Y00 | X-1 YO0
cultural
- diferenga linguistica 1 12,5 I 50,0
Yereng X vo | xasyo0 | x1  vo | X500 Yool X1 YO
- insensibilizagdo face a 1 12,5 1 500
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integragdo dos alunos X1 Y0 | X125 0.0 | X1 YO | X500 Y60 | X1 ¥
~insensibilizagdo a 1 12,5 50,0 1
diversidade cultural X1 YO | x125706 | X1 Y0 | X500 Y00 | X1 Y0
B2PR — total L 100,0 50,0 []
X8 YO0 | Xxroevos | Xt Y0 | XS00Y00 | X3 VO
BIP — Tipo de | -auséncia de preocupacdes 31 86,1 100,0 62
preocupacoes X117 Y-14 X472 X3 Y2 X-60,0 X571 YT
Y-389 Y-40,0
-adaptago curricular 4 11,1 20,0 4
X4 Y0 | X1L1Y-00 | X1 v0 | X200v00 | X4 YO
- varidveis/ocasionais 1 28 20,0 1
X0  v1 | X00 ¥28 | X0 Y1 | X00Y200 | X0 _ Y-1
B1P —total 36 100,0 100,0 7.2
X321 Y-8 X883 X3 Y2 X-50,0 X7 Y18
¥-41,7 Y-40,0
B2P - Razfes/ - 0 mimero reduzido de 7 25,0 60,0 23
factores responsd- | alunos imigrantes X1 Y6 | X36V214 | X1 Y2 X-20,0 X1 Y3
veis pela dificulda- — Y100
de/auséncia de - a fécil integragdo do aluno 10 35,7 40,0 5
. | X2 v8|x71Yv286 | X1 Y- X-20,0 X2 Y-8
estratégias na escola e na cultura portu Y200
guesa
-nfio haver necessidade 7 250 20,0 7
X0 Y7 | X00Y250 { X0 Y1 | x00Y200 | X0 Y7
-insensibilizagio [dos pro- 1 3.6 20,0 1
fessores] 2 diversidade | X! Y0 | %36 Y00 | X1 Y0 | X200Y00 | X1 Y0
cultural
- falta de alerta [eos profes- 1 36 20,0 i
sores] para a diversidade X-1 YO0 | ¥36 Y00 | X9 Y0 | X200Y00 | X1 YO
cultural
-facilidede dos alunos na 1 36 20,0 1
aquisi¢io de conhecimentos | X9 Y1 | X00 Y36 | X0 v1 | x00v200 | X0 Y
-acompanhamento [pelos 1 3,6 20,0 1
alunos] das estratégias X0 Y1 | X00 ¥v36 | X0 Y-l | %00Y2060 | X0 Y-l
definidas para a maioria
B2P —total 28 100,0 80,0 7
X5 Y23 X-17.9 X2 Y-2 X-40,0 X-23Y-118
Y-§2.1 Y-10,¢
C1PR— Exemplos | - auséncia de orientagdes 4 100,0 100,0 ) 2 ,
X2 ¥2 X-50,0 xI ¥ X-50,0 X2 Y-
de arientacies Y300 560
CIPR - total 4 1000 1000 2
X2 ¥2 X-58,0 X-1 V-1 X-56,0 X2 F2
¥-50,0 ¥-50,0
C2PR — Razles falta de formagdo F] 100,0 500 1
para 4 auséncia de X F0 X-100.6 X1 ¥ X-50,0 X1 Y0
Y00 70,0
orientacdes ’ '
C2PR—total 1 100,0 50,0 1
X-1 Y9 X-169,0 X-1 ¥ X-50,0 X-1 ¥4
¥-0,0 1 ¥-0.0
DIPR — A funcido judar/apoiar na sociali- 3 30,0 50,0 3
do (a) ?m}w/ :z];&a o X0 Y-3 | X060 Y-300 X0 Y-i | X080 Y-50.0 X9 ¥-3
madrinha’ - promover a integragdo 2 20,0 50,0 2
X0 v2|x00 ¥200] x0 r1 | Xx00 Y500 | X0 Y2
-orientar nos espagos 2 20,0 50,0 2
escolares X0 v2 | X600 Y200 | xo vi | x00 rs00| X0 Y2
-oriertar nas brincadeiras 1 10,0 56,0 1
X0 ¥-! | X600 Y100 | X0 ¥-1 | X600 ¥-500 X0 Y-l
-proteger/apoiar 1 10,0 50,0 1
X0 Y-I | X0.0 ¥-16.0 | x40 Y1 | X0.0 Y500 | X0 Y-1
- estabelecer relagdo 1 10,0 50,0 1
afectiva X0 Y-1 | X00 Y100 ) X0 ¥I | X00 ¥500 | X0 ¥l
DIPR—total 10 100,06 | 50,0 10
X0 Y10 | X00¥-1008 | X-0 ¥-1 | X-0,0 ¥-50,0 X0 ¥1o
DIP — A fungfio do | - orientar nos espagos esco- % 2 , 40,0 40,0 1
¢nadrinh lares - - X-200 X1 Y-1 X200 X1 Y-l
(a)‘padrinho/ Y-20,0 Y-200
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madrinha’ -ajudar a suprir as 2 40,0 1 20,0 2
necessidades X0 Y2 |x00v400 | X0 ¥ | X00Y200 | X0 Y-
- ajudar a conhecer os 1 20,0 1 20,0 1
hébitos e regras X1 Y0 | X2007¥00 | X1 Y0 | X200Y00 | X1 YO
DIP — total 5 100,0 2 | 400 25
X-2 Y3 X400 X-1 Y-1 X-20,0 X2 Y3
Y-60,0 | ¥-200
E1PR - Tipo de -quséncia de reflexdo 2 100,0 2 100,0 1
M X-1 ¥-I X-50,0 X-1 F-i X500 X1 ¥-I
e Y-50,0 ¥-50,0
EIPR - total 2 100,60 2 100,0 1
X-1 ¥-1 X-50,0 X-1 ¥-I Xs0,0 X.1 ¥-1
¥-56,0 ¥-50.0
E2PR — Tentativas | - variar a ementa pontual- 1 105,0 1 50,0 1
mente (na Semana Cultural) | X0 Y1 | X00¥-1000 | X0 Fi | X0p Y300 | X0 H
E2PR - total 1 100,0 1 ) 50,0 1
X-0 p 2 X-&EI 00,0 | X0 ¥-1 | X-0.0 Y-50,0 X0 ¥-1

Quando questionados sobre o tipo de preocupagdes subjacentes a um quadro de definigdo
estratégica facilitador da insergfio dos alunos imigrantes, a totalidade dos professores
responséveis (cf. Subcategoria BIPR) refere o trabalho de pesquisa, como a esiratégia
mais utilizada; uma pesquisa realizada em tomo de vérios paises da UE e de
comemoragSes de efemérides nacionais e internacionais (cf. Anexo 12). As restantes evo-
cagdes apontadas (por um entrevistado, em cada agrupamento) consistem no recurso ao
ensino colaborative (X) (aulas/sesses dinamizadas/coadjuvadas por agentes educativos
exteriores & escola, incluindo pais); na promogo da reflexiio entre professores visando a
facilitag3o da integragfio dos alunos (Y), bem como na promogiio da igualdade de opor-
tunidades de sucesso dos alunos (X) (uma componente axioldgica que, na analise docu-
mental, verificdmos ser comum 2 dimens#o axioldgica e 4 dimensio pedagégica/curricular
(cf. Cap. 5, 5.2.2).

O discurso da totalidade dos entrevistados (cf. Subcategoria B1P) ¢ norteado por uma
assungdo explicita de auséncia de preocupagdes de carécter estratégico (86,1% UR) e facto,
a auséncia de uma preocupaciio estratégica ¢ assumida pelos préprios entrevistados, de
uma forma directa:

“wunca senti necessidade de estar a fazer-...algo especial(...) ou a prepard-lo de modo diferente(...)
para as actividades "(PCX.46:4)®;
“as estratégias que definia para ela, definia para os outros, também”(PDY .8.1:1)°.

Ou transferindo, igualmente essa responsabilidade para a escola, enquanto colectivo. O
entrevistado ao evocar o PE da escola e o PAA, faz notar que (assim o entendemos), subja-

8 (PCX.46:4) - Codigo de indicador referente ao Professor C do agrupamento X, cujo indicador/frase(s) cstd identifica-
do com o nfimero 46 e presente na pégina 4 do texto que corresponde A transcrigdo da entrevista.

4 (PDY.8.1:1) - Cédigo de indicador referente ao Professor D do agrupamento Y, cujo indicador/frase(s) est4 identifica-
do com o mimero 8.1 ¢ presente na pégina 1 do texto que corresponde A transcricdo da entrevista.

282




Estudo empirico

cente a essa evocagio, est4 uma despreocupagiio por parte da equipa dos actores educativos
que projectou e reflectiu esses instrumentos orientadores ¢ de gestio da ac¢dio educativa e

pedagoégica da escola, Atentemos, nas transcrigdes seguintes:
“o Projecto Educativo (...) ndo teve muito em conta as criangas oriundas de outros paises”
(PAX.89:8)%;
“q nivel de escola, (...) ndo houve essa preocupagdo [de definicdo de estratégias] ”(PAX.90.1:8);
“nas (.. )reunides(...) a presenga desses alunos ndo foi reflectiva, (...)acabou por ficar tudo por
al, ndo se avangou”(PEY 43:5/6)™. (Situagfio que nio podemos verificar, uma vez que nfio nos foi
possfvel consultar as actas das reunites do agrupamento Y).

O discurso dos entrevistados refere, também, preocupagdes no ambito de estratégias e
préticas promotoras de insergdo, nomeadamente, de ordem da adaptaciio curricular.
Também uma preocupagio com caracteristicas varidveis/ocasionais, foi evocada por 20%
dos professores do agrupamento Y; caracteristicas essas que nfio se revestem de uma preo-
cupa¢do permanente, mas sim de cardcter esporddico ¢ pontual, como afirma o respon-
dente:

“ndo posso dizer no momento a, b ou c, (...)ndo tinha sido planeado aquele momento, era espon-
tdneo, ocorria porque isto ou aquilo aconteceu, ou porque uma noticia surgiy, (...) qualquer
acontecimento imprevisto ocorreu”(PEY.56:6).

Segundo PRX (cf.Subcategoria BIPR), o quadro estratégico tragado encontra-se condici-
onado por uma série de factores que obstacularizam o delinear de estratégias, ou determi-
nam, inclusivamente, a sua auséncia. Deste modo, o reduzido mimero de alunos de ou-
tras nacionalidades, no contexto de uma populacio constituida por uma cultura dominan-
te, constitui um dos factores apontados, dado que:

“0 factor miimero... conta imenso para o delinear de estratégias. Eles sdo muite poucos em relagdo
ao total de alunos das escolas ou do agrupamento "(PRX.24:3)";

“pesa sempre, de termos poucos alunos nessas circunstdncias, num universo de quinhentos alunos,

...era um universo muito alargado para a amostra dessas criangas” (PRX.5:1).

Um niimero reduzido de alunos imigrantes constitui uma realidade que se afigura como

um entrave 2 defini¢fo estratégica, uma vez que:
“ter um ou dois alunos num universo de 20 ou 24, (...) tem pouco significado” (PBX.126:13);

 ( PAX.89:8) - Cédigo de indicador referente ao Professor A do agrupamento X, cujo indicador/frase(s) estd identifi-
cado com o nimero 89 ¢ presente na pégina 8 do texto que corresponde  transcrigtio da entrevista.

5 (PEY.43:5/6) - Cédigo de indicador referente ao Professor E do agrupamento Y, cujo indicador/frase(s) estd identifi-
cado com o niimero 43 e presente na pégina 5/6 do texto que corresponde  transcrighio da entrevista.

2 (PRX.24:3) - Cédigo de indicador referente ao Professor Responsével pelo agrupamento X, cujo indicador/frase(s)
ests identificado com o nimero 24 ¢ presente na pagina 3 do fexto que corresponde A transcrigio da entrevisia.
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“era um,... era s6 um [aluno] "(PDY A9.1:5);
“o que é um aluno? Dois alunos? "(PEY .41.2:5).

Esta razdo afasta-se, justamente, de uma das preocupagdes apontadas (curiosamente pelo
PR X: cf. Subcategoria BIPR), quando se refere a promogdo da igualdade de oportunidades
no sucesso.

O PR Xeum P X atribuem a dificuldade em delinear e implementar estratégias que in-
tegrem os alunos imigrantes, s fragilidades das escolas e seus professores face a contex-
tos com alunos de culturas diversas, uma vez que nfo estdo sensibilizados € alertados para
a diversidade cultural com que se deparam. Neste sentido, o factor novidade da cultura
imigrante —que nés entendemos por ‘uma realidade recente’ nestas escolas — constitui um
factor condicionador 3 implementagiio ou auséncia de estratégias, uma vez que:

“ginda é um assunto novo, em especial aqui para o interior do pals, em que a cultura imigrante
airda ndo estd muito institucionalizada”(PRX.7:1).

A crescente diversidade de origens dos alunos chegados a escola, bem como a dife-
renca linguistica que caracteriza muitas dessas situagdes, constituem um obsticulo ao de-
linear de estratégias, constituindo, também, factores condicionadores.

Também, perante a facilidade com que os alunos se integram na escola e na cultura por-
tuguesa (40% P X,Y)® e perante a facilidade com que fazem a aquisigiio dos conheci-
mentos (20%UE Y), e uma vez que conscguem acompanhar as estratégias tragadas pa-
ra os alunos da maioria cultural, nfo se afigura necessério delinear outras estratégias que
enquadrem a presenga destes alunos. Referem os entrevistados:

“nunca me pareceu (...) desintegrado dos assuntos(...) tratados na aula ou dagquilo que (...)
faziamos quando comemordvamos "(PCX.49:4);

“a AA integrou-[se](...)muito bem na escola. (...)era quase uma aluna portuguesa” (PDY 44:4),

“ela esqueceu aquilo onde inicialmente esteve a viver e integrou-se perfeitamente(...)na cultura
portuguesa”"(PDY .61:6).

Alertados pelos normativos legais, (Decreto-Lei n.° 6/2001, art.°8.°, de 18 de Janeiro),
procurdmos, junto dos entrevistados PR (X,¥)* (cf.Subcategoria CIPR), investidos no
papel de professores responséveis, conhecer o tipo de orientagdes promovidas no &mbito
do portugués lingua segunda. A auséncia de orientages domina o discurso da totalidade
dos entrevistados, ¢ a falta de formagfio constitui a razdo justificativa dessa auséncia de
orientages para o portugués lingua segunda (cf.Subcategoria CIPR), para 50% PR X E

S (40% P X,Y) — significa: 40% dos professores do agrupamento X ¢ Y, professores responsaveis pelas UR.
% Entrevistados PR (X,¥) — professores entrevistados, responséveis pelos agrupamento X ¢ Y.
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afirmado, explicitamente, o caré4cter indiferenciado com que é tido em conta a presenca de
alunos cuja lingua materna nfio é o portugués, quando ¢ referido que:
“as criangas foram (...) consideradas como as outras no aspecto da aprendizagem da lingua
portuguesa” (PRX.11:2);
“orientagbes formais (...) para os professores que estdo com estes meninos, ndo [houve]”
(PRY.46.5:8)%.

E de salientar que, através da andlise documental (cf. Anexos 4, 5 e 6; Subcategoria H2)
s#o explicitados os obst4culos/dificuldades apresentados pelos alunos imigrantes, incidin-

do no dmbito da lingua portuguesa.

A designagfio do ‘padrinho/madrinha’~ uma figura que surge transportada da tradigfio
académica, com o intuito de facilitar, de uma forma geral, a adaptagfio do novo aluno ao
novo ambiente escolar — constitui uma outra estratégia evocada por PRY (cf.Subcatego-
rias DIPR e D1P) e constitui-se, assim, como uma estratégia de insergéo que tem por prin-
cipal fungfio, ajudar/apoiar no processo de socializagfio, bem como promover a inte-
gracio dos alunos. A orientagfio dos alunos imigrantes nos espagos escolares ¢ nas
brincadeiras, a ajuda no conhecimento dos hébitos e regras (X), bem como na ajuda
prestada na superagfio das necessidades (Y) com que os alunos se deparam, estabelecen-
do, concomitantemente, uma relagdo afectiva entre eles, sfio também fungSes abordadas.

Os h4bitos alimentares dos alunos imigrantes, ¢ a forma como sfo reflectidos no 4mbito
do espago refeitério (cf. Subcategoria E1PR) constituem mais uma das formas passiveis da
escola, no contexto da sua organizagdo, tornar visivel a diversidade cultural presente no
seu seio. No entanto, as escolas, no espago dos seus refeitrios, ndo reflectem os hébitos
alimentares dos alunos imigrantes, transferindo responsabilidades para a empresa que gere
esse espago. Esta auséncia de reflexfio & assumida pela totalidade dos entrevistados (100%
UE), nfio obstante uma tentativa pontual e esporddica (cf. Subcategoria E2PR) feita por um
dos entrevistados X, no 4mbito de uma actividade cultural realizada na escola.

Das categorias analisadas, quatro quintos apresenta uma frequéncia relativa UE de 100%.
Por sua vez, os dois indices UR/UE mais elevados correspondem a Categoria B (Subcate-
goria BP) — Preocupagdes de defini¢do estratégica face a diversidade cultural — contando,
igualmente, com a totalidade dos entrevistados P ¢ um indice UR/UE muito elevado

5 (PRY.46.5:8) - C6digo de indicador referente ao professor responsével pelo agrupamento Y, cujo indicador/frase(s)
estd identificado com o miimero 46.5 e presente na pagina 8 do texto que corresponde A transcrighio da enixevisia.
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(12,8) e a Categoria D (Subactegoria DPR) — O (a) padrinho/madrinha —, que ao contar
com metade dos entrevistados PR, apresenta um indice UR/UE elevado (10). %

Assim, e 2 laia de sintese, referimos que, num primeiro momento, ¢ nitidamente referida
(P X,Y) uma auséncia de estratégias visando uma facilitag@o da insergfio dos alunos imi-
grantes na escola e na sala de aula. Todavia, so apontadas algumas preocupagdes de &mbi-
10 estratégico visando uma melhor insergfio dos alunos, e que passam por praticas de adap-
tagdo curricular ¢ muitas delas resultantes de um caricter puramente pontual e ocasional.
Verifica-se também o desenvolvimento de um trabalho de pesquisa (PR X, ¥), ensino cola-
borativo (PR ¥), € uma preocupagdo com a promogdo de igualdades de sucesso (PR X) bem
como por reflexdes realizadas entre professores no sentido de equacionarem formas
facilitadoras da integragdo dos alunos imigrantes (PR Y).

Por seu turno, como justificativa para a auséncia de estratégias ¢ também pela dificulda-
de encontrada no delinear das mesmas, surgem, de entre outras, o ‘mimero reduzido de
alunos imigrantes’ e a ‘facilidade de integrag8o’ dos mesmos. Tal justifica nfio haver ne-
cessidade de se criarem estratégias ¢ a ‘falta de sensibilizag@io, de alerta e de preparagdo’
dos professores ¢ escolas para lidarem com estas realidades.

De entre a adopgio de estratégias de insercdo, surge a figura simbélica ‘padrinhos/ ma-
drinhas’, revestindo-se de um importante papel e de uma fungéo de apoio & adapta:;ﬁo, face
3 facilitagio na integragfio e socializagio dos novos alunos na escola.

Nio foram promovidas orientagdes, no ambito do “ensino do portugués lingua segunda’
(totalidade PR X,Y) — apesar das dificuldades destes alunos estarem associadas, maiorita-
riamente, 2 falta de dominio e conhecimentos de lingua portuguesa, de acordo com o dis-
curso dos entrevistados A e P e, ainda, assente em dados constantes nos Anexos 4, 5 € 6;
Subcategoria H2 — devido, sobretudo, a falta de formagéio dos docentes (PR X).

5% Grau de significaciio adoptado, decorrente da andlise do Quadro n.° 27: Extremamente elcvade: indice UR/UE
superior a 13,3; Muito elevado: indice UR/UE de 11a 13,3; Elevado: fndice UR/UE de 9 a 10,9; Bem significativo:
indice UR/UE de 8,9 a 7; Significative: indice UR/UE de 5 a 6,9; Fraco: indice UR/UE de 3 24,9; Muito frace: para
um indice cujo valor s¢ encontre abaixo de 3.
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Tema 2.2 ~ Dindmicas de acompanhamento/apoio aos alunos imigrantes

Categoria F — Caracteristicas dos servigos/figuras de acompanhamento/apoio

Quadro n.” 30 — Grelha de frequéncia relativa ao tema 2.2

— Dinfimicas de acompanhamento/apoio aos aluncs imigrantes

Subcategorias Conteiido dos indicadores Freq. Freq. Freg. Freq. UR
Absol. Relat. Absol. Relat. /
UR % UR UE % UE UE
FI1PR — Caracte- -inadequado 5 100,0 2 160,0 25
risticas atribuidas X4 ¥ X-80,0 XI YI X-50,0 x4 ¥
Y-200 ¥-50,0
F1PR— total S5 160,0 2 190,0 2,5
X4 ¥-1 X-80,0 X1 ¥-1 X-50,0 X4 ¥l
¥-20,68 ¥-56,0
F2PR — Razbes da | - falta de sensibilizagdo I 333 1 56,0 1
auséncla de um | dosprofessoresparalidar | X1 Y0 | X333¥00 | X1 X0 | X500 F00 Xl Yo
apolo  educative/ | com a multiculturalidade
pedagdgico - formagdio inadequada 1 33,3 1 50,0 1
adequado X0 Vi | x00¥333 | x0 ¥i { X06¥560 | x0 FI
- auséncia de recursos 1 33,3 1 50,0 1
humanos X! YD | X333F00 | X-I YO | X500¥Y00 | X1 YO
F2PR- total 3 106,06 2 100,0 L5
X2 VI X-66,7 X1 ¥ X-50,0 X2 ¥l
¥-33,3 ¥-50,0
F3PR — Razbes da | -nilo haver necessidade 8 66,7 2 109,0 4 s
muséncia servi- X5 Y3 X417 FANS 3] X500 x5 F
i de de ¥-250 ¥-56,0
acompanhamento/ -falta de recursos 3 25,0 2 100,0 L5
apoio (servigos/figuras) X2 ¥ | xis7¥83 | x1 Wi .;Ejg:g x2 ¥l
-um executivo recente 1 83 1 50,0 1
X0 Fi | x00 v83 | x0  ¥1 | x00¥s500 | X0 YI
F3PR - total 12 109,0 2 160,0 6
x8 ¥4 X-66,7 X1 ¥ X-50,0 X8 Y4
Y333 ¥-50,0

As dinamicas de acompanhamento/apoio adoptadas, sdo consideradas como inadequa-
das por parte dos PR (X,Y). Segundo o PR Y, essa inadequagiio passa também por uma
indiferenciagfio a nivel do tipo de trabalho desenvolvido pelos animadores culturais em re-
lagfio aos alunos imigrantes, e que se configura como uma forma de acompanhamento/
apoio inadequado, dado que:

“estes animadores [culturais] trabalham com estes meninos como trabalham com os outros todos”
(PRYA6:8).

Por sua vez, PR (X¥) evocam razles para a auséncia de um acompanhamento/apoio
prestados aos alunos imigrantes (cf. Subcategoria F2PR), assentes em duas razdes:
— a auséncia de recursosca
— falta de sensibilizacio dos professores para lidar com a multicultaralidade.

Outro inquirido (PR ¥) aponta uma formagie inadequada, como razio subjacente 3 au-
séncia de um acompanhamento/ apoio adequado, dado que:

“estes animadores culturais (...) nem sempre 1ém a formagdo mais adequada para...” (PRY.45.1:7).
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Abordados acerca das dinimicas de acompanhamento/apoio desenvolvidas (cf. Sub-
categoria F3PR), ambos os entrevistados optaram por evocar as razies para a inexistén-
cia das mesmas. A totalidade evoca, igualmente, de forma reiterada, o facto de nfio haver
disso necessidade, bem como a falta de recarsos, entendidos sob a forma de servigos e fi-
guras de acompanhamento/apoio (em que PR X imputa tal responsabilidade na Direcgdo
Regional de Educagfio de Lisboa), como razio justificativa. Deste modo, a inexisténcia de
acompanhamento/apoio decorre, maioritariamente, da auséncia de uma necessidade efecti-
va que desencadeie o desenvolvimento dessas dinimicas, como passamos a transcrever:

“tivemos o trabalho facilitado (...) [porque] ndo necessitaram de apoio, ou outro acomparhamen-
to” (PRX.17:2);

“até ao momento, ndo houve necessidade de outro tipo de acomparhamento, (...) ndo houve reces-
sidade"(PRY.61:11);

“aquelas criangas,(...), conseguiram aprender sem dificuldade e por aptiddo natural” (PRX.18:2);

“esses alunos conseguiram... obler sucesso porque eles proprios, ... jd tinham apeténcia para isso”
(PRX.20.1:3);

“eles nunca tiveram problemas de aprendizagem” (PRX.21:3),

“elas conseguiram muitoc bem integrar-se” (PRX.19:2);

“o professor tutor (...} para esta situagdo (...) ainda ndo implementdmos porque também, ainda
niio sentimos muito essa necessidade” (PRY.17.1:2);

“ndo a implementdmos [a figura de tutor] (...} estes meninos que tinhamos, ndo sentiamos que a

situagdo o justificasse” (PRY.18:2).

A jeito de sintese, saliente-se que a caracterizagfio feita pelos entrevistados PR (X Y) aos
servigos/figuras de acompanhamento/apoio aos alunos imigrantes, aponta-os como ‘inade-
quados’, uma vez que ndo vdo ao encontro das necessidades dos alunos imigrantes, ou
simplesmente nfio existem.

Pelo que acabi4mos de analisar, vislumbramos uma certa contradi¢io no discurso dos
entrevistados, relativamente s duas raz3es mais apontadas para a auséncia de servigos/ fi-
guras de acompanhamento/apoio. Deste modo, e em nossa opinifio, se a situagdo ndo justi-
fica a implementagfio de servigos/figuras de acompanhamento/apoio (66,7% UR X.Y),
também nfo se justifica & evocagdo da falta de recursos (25%UR X,Y). Efectivamente, a
raziio que predomina sobre todas as outras passa por uma auséncia de necessidade efectiva
de acompanhamento/apoio €, assim sendo, nio faz sentido o desenvolvimento dessas dind-
micas. Por um lado, os alunos facilitaram a situag8o, uma vez que, de acordo com os pro-
fessores, conseguiram aprender e ter sucesso por mérito proprio; aprenderam sem dificul-

dade e também conseguiram integrar-se muito bem, decorrendo, dai, a auséncia de uma
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necessidade que justificasse a implementagfio de dinfimicas de acompanhamento/apoio a
estes alunos. Por outro lado, a falta de recursos, bem como uma falta de sensibilidade e de

preparagdo adequada dos professores, afiguram-se como as razdes responsiveis por essa

inadequagdo ou auséncia de dinimicas de acompanhamento /apoio.

E de notar que o indice UR/UE € elevado (10), o que revela o cardcter reiterado associa-
do as caracteristicas dos servigos /figuras de acompanhamento /apoio e, estamos em crer, 3
pertinéncia na abordagem da temética.

Bloco 3 — O processo ensino-aprendizagem

Tema 3.1 — A relacdio aluno — aprendizagem

Categoria G — Caracterizagdo do relacionamento aluno-aprendizagem

Quadro n.° 31 — Grelha de frequéncia relativa ao tema 3.1
— A relaciio aluno — aprendizagem

Subcategorias Conteiido dos indicadores Freq. Freq. Freq. Freq. UR
Absol. Relat. Absol. Relat. /
UR % UR UE % UE UE
GI1P — Aspectos a | -dificuldades no ambito da 27 :1,5 4 8—2;)0 66'8\'9
e X8 Y9 217 X3 Y X-60,0 X- g
privilegiar lingua portuguesa Y138 Y200
-auséncia de problemas/difi- 19 292 4 80,0 438
: X5  Y-l4 | X77Y215 | X3 ¥4 X-60,0 X-17 Y-14
culdades na aprendizagem Y200
~facilidade no dominio da S 10 1;5,4 . 3 6-2;]00 ngﬂ vs
portugu X- Y5 | X717 Y17 2 Y %40, & &
lingua csa ¥-20,0
-bom raciocinio ¢ célculo 5 1,7 3 60,0 1,7
mental (matematica) X5 Y0 | X77 Y00 | X3 v | X600Y00 | X-1,7 Y0
-resultados positivos na 4 6,2 1 200 4
avaliaglio X4 YD | X62 Y00 | X1 Y0 | X200Y-00 | X4 YO
GI1P — total 65 100,0 5 100,0 13
X-37 Y28 X-56.9 X3 Y2 X-60,0 X-123 Y-14
¥-43,1 1 v400
G2P — Razdes das | -interferéncias linguisticas 5 100,0 2 40,0 25
dificuldades na X3 Y2 X-60.0 X1 Yl X-200 X3 Y2
I portuguesa Y-40.0 Y200
G2P - total 5 100,0 2 40,0 25
X3 Y-2 X-60,0 X1  Y-I X-20,0 X3 Y2
¥Y-40,0 ¥-290,0

A relagfio aluno-aprendizagem (cf. Subcategoria G1P) apresenta-se sob dois aspectos, 0

que se nos afigura como pertencentes a pontos opostos de um consinuum, onde foi possivel

identificar aspectos a privilegiar em relagfio 2 aprendizagem dos alunos, bem como
caracterizar as razdes apresentadas para algumas das dificuldades desses alunos.
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Assim, as dificuldades no dmbito da lingua portuguesa constituem-se como as mais
evocadas por parte de quatro quintos dos professores, como ilustram as transcrigdes
seguintes:

“a maior dificuldade era na drea da lingua portuguesa” (PAX.36:2);

“dava(...) muitos erros ortogrdficos” (PAX.37.1:3);

“cles tém sempre aquela dificuldade de ndo conseguirem acompanhar,(...)na drea da lingua
portuguesa” (PBX.27:2);

“eles tém mesmo muita dificuldade na lingua portuguesa”(PBX.91:9);

“as dificuldades (...)passavam muito pela oralidade” (PCX 24:2),

“tinha (...) dificuldade em pronunciar certas palavras” (PCX.25:2);

“imensas dificuldades a nivel da leitura” (PEY.14:2);

“a nivel da escrita, vinham as suas dificuldades ao de cima” (PEY.59:7).

Embora niio consideremos pertinente, face ao propésito do nosso estudo, proceder a um
aprofundamento do tipo de dificuldades inerentes a lingua portuguesa, € proceder a uma
anslise desses aspectos, no entanto, referiremos, e por ordem decrescente, relativamente a
frequéncia absoluta de UR, o tipo de dificuldades apontadas. Assim, a mais evocada ¢ a di-
ficuldade na escrita, seguida pelas dificuldades na comunicagdio oral, na leitura ¢ na

interpretagfio (cf.Anexo 10).

Igualmente evocada por 80% dos respondentes, surge a auséncia de problemas/dificul-
dades na aprendizagem. Aqui, os aspectos apontados caracterizam-se por uma apresenta-
¢do perspectivada de uma forma lata/abrangente, néo incidindo de uma forma objectiva na
focalizagdo dos aspectos, como nos é dado constatar através das seguintes transcrigdes:

“ela era a que tinha mais facilidade, maior desenvolvimento [no grupo]"( PAX.146.1:13);
“era um mitido espectacular na aprendizagem” (PBX.101.1:10);

“tinha bom raciocinio, desenvolvia as coisas” (PCX.68:6);

“tinha muita, muita facilidade em adquirir os conhecimentos”(PDY.83:8/9);

“foi sempre uma boa aluna”(PDY.100:10).

De acordo com a opini#io de 60% dos respondentes, surge a facilidade no dominio da
lingua portuguesa (X,Y) e, na 4rea da matematica, um bom raciocinio e cilculo mental
(X). Apenas um quinto dos professores do agrupamento X aborda os resultados na avalia-
¢fio, no sentido de o aluno atingir os objectivos que se pretendiam, como resultados positi-

vos na avaliaciie.

Quanto as razdes apresentadas ¢ que subjazem s dificuldades de lingua portuguesa
(cf.Subcategoria G2P) por parte de 40% P (X,Y), estas prendem-se, na sua totalidade, com
aspectos relacionados com a diferenca linguistica, mais concretamente, as interferéncias
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linguisticas. Curiosamente, como podemos verificar através da consulta ao Anexo 12,
(Categoria G2P), os enirevistados expressam as dificuldades em lingua portuguesa, evo-
cando as diferengas ¢ interferéncias linguisticas decorrentes de diferentes estruturas, signi-
ficados e diferentes sons das linguas e entre o portugués-padréio (portugués europeu) € 0
portugués do Brasil. De resto, estas diferencas e interferéncias linguisticas encontramo-las
no Anexo 10 e, claro est4, a nivel da oralidade, nas enirevistas gravadas com os alunos, ou
seja, nas proprias palavras dos alunos.

As interferéncias linguisticas parecem criar confusdes, falta de compreensdo e, por con-
seguinte, fraco desempenho a nivel da leitura e da escrita, conforme podemos verificar nas
transcrigdes seguintes:

“ela carregava muito no ‘qui’, no ‘mi’, no ‘ti’ e (...) isso vinha dar origem a que ela desse muitos
erros ortogrdficos” (PAX.37:3);

“0 portugués do Brasil tem diferencas em relagdo ao portugués que nds falamos, que nds
escrevemos(PEY.15:2);

“era inerente & prépria lingua, ao portugués do Brasil, (...) expressdes utilizadas no Brasil, e que
ela a nivel da oralidade passava para a escrita”(PEY.102.3:12).

Em sintese, os entrevistados exibem expectativas muito positivas relativamente aos alu-
nos imigrantes em termos da sua relagio com a aprendizagem, como ¢ bem notbrio ao
analisarmos o Anexo 12 (Subcategoria G1P) onde, ao longo do discurso, surgem expres-
sBes como bom alune/ boa aluna, aluna excelente; uma opinido que é iguaimente parti-
lhada pelos docentes e constante em acta CDX (cf.Anexos 4, 5 ¢ 6; Subcategoria H1).

Do quadro apresentado, a maior dificuldade enfrentada pelos alunos imigrantes ¢ a asso-
ciada 3 lingua portuguesa — e que se encontra em sintonia, justamente, com 0 tipo e grau de
dificuldades mais enfatizado pelos entrevistados A (cf. Subcategoria J1A), sendo também
referidas na analise documental (cf.Anexos 4, 5 € 6; Subcategoria H2) —, havendo, inclusi-
vamente, alunos que ndo revelam dificuldades nessa area.

Relativamente aos alunos brasileiros, as interferéncias linguisticas decorrentes das dife-
rengas entre o portugués-padriio e o portugués brasileiro apresentam-se como as responsa-
veis pela dificuldade na é4rea da lingua portuguesa.

Esta apresenta-se como uma categoria — Caracterizagdo do relacionamento aluno-
-aprendizagem — que contou com evocages a totalidade dos professores e com um indice
UR/UE extremamente elevado (14), o que nos leva a crer que este se afigura um aspecto
que necessita ser equacionado, tratado, debatido, pois os professores sentem necessidade
de falar acerca dele.
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Categoria H — Formas de trabalho
Categoria I — Relato de experiéncias do professor
Categoria J — Apoio e acompanhamento aos alunos imigrantes

Tema 3.2 — Estratégias e priticas pedagogicas /curriculares

Quadro n.° 32 — Grelha de freguéncia relativa ao tema 3.2
— Estratégias e priticas pedagégicas /curriculares

Subcategorias Contetido dos indicadores Freq. Freq. Freq. Frreq. UR
Absol. Relat. Absol. Relat. !
UR % UR UE % UE UE
HIP —  Tipos/ | - trabalho de interajuda/ 14 298 5 100,0 28
modos de trabalho colaborativo X-12 Y2 | X255Y43 | X3 Y-2 X-60,0 X4 Y-1
Y-40,6
-trabalito de grupo 10 213 5 100,0 2
X6 V4 |XnEYSS | X3 Y2 X600 X2 Y2
Y-40,0
- trabalho de pesquisa 5 10,6 4 80,0 1,3
X3 Y2 | X64 Y42 | X2 Y2 X-40,0 X115 Y1
Y-40,0
- trabalho diferenciado 6 12,7 3 60,0 2
X4 Y2 | X85 Y42 | X2 Y1 X400 X2 Y2
Y-20,0
- trabalho a parcs 3 64 2 40,0 L5
X1 Y2 | x21 v43 | X1 v X-20,0 X1 Y2
Y-20.0
-trabalho individual 2 42 2 40,0 1
X1 Y1 | x21 v21 | X1 Y1 X-20,0 X1 Y1
Y-200
- trabalho indiferenciado 2 43 2 40,0 1
X0 Y2 | X00 Y43 | X0 Y2 | X00Y400 | X0 Y-
- ensino individualizado 2 42 2 40,0 1
X1 Y1 | xa21 v21 | X1 ¥4 X-200 X1 Yl
¥-20,0
-particil de todos nas 2 43 1 20,0 2
mpamm&s pagio X0 Y2 | x00 va3 | x0 ¥ | x00v200 | X0 Y2
- ensiro colaborativo 1 2,1 1 20,0 I
X0 Y1 | x00 Y21 | X0 Y1 | X00Y200 | X0 Y-
H1P — total 47 100,0 5 : 100,0 94
X28 Y19 X-59,6 X3 Y2 X-60,0 X93 Y95
Y-40,4 ' Y-40,0
H2P — Critérios de | -grupos heterogéneos 1 47,9 4 80,0 28
formaglio dos X5 Y4 X218 | X2 Y2 | X400 | X25 Y3
grupos Y-26,1 Y-40,0
- afinidade afectiva 3 13,0 1 20,0 3
X3 YO |x130Y00 | X1 vo | X200Y00 { X3 YO
- grupos de 4 elementos 2 87 1 20,0 2
X0 Y2 |x00vs7| x0 vi1 |XxX00Y200]| X0 Y2
- distribui¢o dos alunos 2 v 8,7 1 233,3 X 2 v
X2 0 | %87 Y00 | X1 Y- | X200 Y-0,0 %)
pelos grupos o
- cardcter varidvel do grupo 2 8,7 ! 20,0 2
%0 Y2 | x00 v87 } X0 ¥a | X00v200 ] X0 Y2
- d-vontade/desenibi¢do 2 87 1 20,0 2
com os colegas X2 Yo | X887 Y00 | X1 YO |X200Y00 ]| X2 YO
- carfcter invaridvel do 1 43 1 20,0 1
grupo X0 Y1 |X00 Y43 | X0 ¥-1 | X00Y-200 | X0 Y-
H2P — total 23 100,0 4 80,0 58
X-12  Y-I1 X-522 X2 Y2 X-40,0 X6 YA4S
Y478 Y-40,0
H3P - Aspectos | -valorizaghio da lingua/ 14 28,6 4 80,0 35
thagt : X-11 Y3 X225 X3 Y1 X-60,0 X37 Y3
privilegiados linguagem dos alunos e Y200
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~valorizaglio ¢ divulgagio 14 286 3 60,0 4,7
de aspectos/ tradigbes X9 Y5 X-18.4 X1 Y2 X-20,0 X9 Y25
culturais Y-10.2 Y-40.0
-valorizagiio dos saberes, do 7 142 3 60,0 23
trabalho e da experiéncia X6 Y1 | %122v¥320 | X2 X X400 X3 Y-
individual do aluno (na sala 1200
de aula)
~gstabelecimento de simi- 4 82 3 60,0 13
laridades ¢ diferengas entre | X2 Y2 | X41 Y41 [ X1 Y2 X-200 X2 Y-
culturas Y-40,0
-valorizacfio dos imteresses 4 82 2 40,0 2
/aspectos significativos para | X! Y3 | X21 Y61 X1 Y-l X-20,0 > S &
o aluno ¥-200
-ndo penalizar/ corrigir o 3 6,1 2 40,0 15
aluno face 3s dificnldades X1 Y2 [xe0 v41 | x1  ya X-20,6 X1 Y2
| em lingua portnguesa s
-valorizagiio da regiZo/pals 2 4,1 2 40,0 1
de origem X0 Y2 | x00 v41 [ X0 Y2 | X00Y400 | X0 Y
- designag#o de alunos 1 2,0 1 20,0 1
padrinhos X0 Y1 | x00 v20 | X0 Y1 | X00Y200 | X0 Y-
H3P — total 49 100,0 5 100,0 98
X-30 Y-19 X-61,2 X3 Y2| X600 X10 Y98
Y-388 1 v400
H4P — Razdes para | - a desmotivagio/ 2 40,0 1 20,0 2
a auséncia  de | desinteresse do alhmo X2 Y0 | x400v00 | X1 Y0 | X200Y¥00 | X2 YO
penalizagio B2 77 ooiiy de condicionar o 1 20,0 1 20,0 1
lingua portuguesa | .0, X0 Y1 | x00v20 | X0 Y1 |X00Y200 | X0 Y
- familiarizago do profes- 1 20,0 1 20,0 1
sor com a cultura doahmo | XU YO [ X200¥00 | X1 Y0 | X200Y00 | X1 Y0
- conhecimento dos termos 1 20,0 L 20,0 1
usados pelo ahmo X1 Y0 ] X200¥00 | X1 Y0 | X200¥-00 | X1 ¥
HA4P — total 5 100,0 2 ‘ 40,6 25
X4 Vvl X-80,0 X1 Y1 | X200 X4 Yd
Y-20,0 Y-20,0
HSP — FEfeitos da | -satisfagfo/felicidade 4 57,1 2 40,0 2
valorizagiio do X4 YO | X571v00 | X2 Y0 | x400v00 | X2 YO
aluno no préprio I 1 ens da auto-estima 3 429 2 40,0 15
aluno %2 Y X-28,6 %1 Yl X-20,0 X2 ¥
Y-143 Y-200
HSP — total 7 100,0 3 ‘ 69,0 23
X6 Y- X-85,7 X2 Y1 X-40,0 X3 Y1
¥- 14,3 ¥-20,0
11P — Fungio do | - promover a confiznga/3- 2 50,0 i 20,0 2
relato de | -voniade narelagio como | X2 Y0 | X:500Y00 | X1 YO | X200Y00 | X2 YO
experiéncias professor
-promover um melhor bem- 1 25,0 1 20,0 1
estar do aluno X1 Y0 | X250Y00 | X1 Y0 | X200¥00 | X1 Y0
-promover um  maior 1 25,0 1 20,0 1
reconhecimento do aluno X1 vo | x250¥00 | X1 Y0 | X200Y00 | X1 YO
I1P — total 4 100,0 1 : 20,0 4
X4 Y0 X-100,0 X1 Y X-20,0 X4 Y
Y-0,0 Y-0,0
JIPR— Formasde | -apoio (directo) na lingua 2 28,6 2 1000 r
Xl ¥l X143 X! ¥ =50, PN 3
awm}muhmw:/to e | portuguesa ¥-14.3 ¥-50,0
pedagdgico -gpoio ra orientacdo das 3 128 1 50,0 3
estratégias (indirecto) x0 ¥3|xo0vas | xe YiI|Xx60vsos| x0 ¥3
-promotor de uma adequ- 2 286 1 50,0 2
ada caracterizagdo educa- | X0 T2 | X00 Y-85 | X0 v-2 | x00 ¥-500 \ X0  ¥I
cional
JiPR — total 7 100,60 2 106,60 35
X! Y6 X-143 xI FI X-50,0 X1 V6
¥-85,7 ¥-50,0
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JIP — Caracteris- | - inadequado 5 4 2 40,0 25
ticas atribuidas ao X5 Y0 | X714Y00 | X2 Y0 | X400Y-00 | X25 YO
apoio/acompanha- | goonecescirio 1 14,3 1 20,0 1
mento X0 Y- | X00Y-143 | X0 Y-l | X00¥-200 | X0 Y-
1
- adequado 1 143 i 20,0 1
X4 Y X00Y-143 [ X0 Y1 | X00Y-200 [ X0 Y1
J1P - total 7 100,0 4 80,0 i8
X5 Y X714 X2 YI| X408 X258 Y1
Y-28,6 Y-40,0
J2P-Formas de -apoio  na lingua 3 75,0 2 40,0 15
acompanhamento e | portuguesa X1 Y2 X-25,0 X1 Y X-20,0 X1 Y2
" ¥-50,0 Y200
apoio educativo/ acompanhamento psicoldé- 1 25,0 1 20,0 1
. - co , ;
pedagégico gico P X0 Y | X00 Y25 | X0 Y1 | X00Y200 | X0 Y-
J2P — total 4 100,0 2 40,0 2
X1 Y3 X-250 X1 Y1 X-20,0 X1 Y3
Y-75,0 ‘ Y-200
J3P — Razdes para | -alheamento do aluno 2 66,7 1 20,0 2
acompanhamento X0 Y2 | X00Y467 | X0 Y2 | X00Y200 | X0 YE
psicolégico -nfio corresponder 3s expec- 1 333 1 20,0 1
tativas do professor ma | X0 ¥ [ X00¥-333 | X0 ¥ | X00X-200 X0 Yl
aprendizagem
J3P — total 3 100,0 1 ] 200 3
X0 Y3 X0,0 X Y1} X0 Y20 | X0 Y3
Y-100,0
JAP - Razdes para | -dar prioridade a outras 3 60,0 1 20,0 3
a auséncia de apoio | situagdes X3 Y0 | Xx600Y00 | X1 YO | X200¥60 | X3 Y0
educativo/ -nlo haver neccssidade 1 20,0 1 200 1
pedagdgico X0 Y1 | x00¥200 | X0 Y1 | X00¥200 | X0 Y4
-ser aluno do 1.° ano 1 20,0 1 20,0 1
X1 Y0 | X200Y00 | X1 Y0 | X-200¥00 | X1 YO
J4P - total 5 10090 3 60,0 1,7
X4 Y1 X-80,0 X2z Y X400 X2 vl
¥-20,0 Y200

Subjacente s estratégias e préticas a desenvolver, enquadramos os tipos/modos de tra-
balho (cf.Subcategoria H1P) ¢ critérios de formagiio de grupos (cf.Subcategoria H2P)
adoptados pelos entrevistados, bem como aspectos que, no contexto do nosso estudo,
entendemos como aspectos a privilegiar (cf. Subcategoria H3P). Ainda, sob o tema referi-
do, analisamos as evocagdes inerentes as razdes que subjazem a uma auséncia de penali-
zaglio na lingua portuguesa (cf.Subcategoria H4P), bem como os efeitos no préprio
aluno, da valorizaciio que lhe ¢ feita (cf.Subcategoria H5P).

Assim, como modos de trabalho, sio referidos pela totalidade dos inquiridos, o desen-
volvimento de um trabalho de interajuda/colaboraciio, onde os alunos trabalham juntos,
ajudam-se uns aos outros, num trabalho colectivo, visando um objectivo comum, € no
desenvolvimento de um trabalhe de grupo(cf. Anexos 4, 5 ¢ 6; cf. Subcategoria D1).

O trabalho de pesquisa é também apontado como uma outra forma de trabalhar (cf.
Anexos 4, 5, 6; Subcategoria D1) e ilustra estratégias que se integram no &mbito de uma
pedagogia centrada no aluno e de uma pedagogia activa.
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A promog@io de um tipo de trabalho diferenciado (cf. Anexos 4, 5 ¢ 6; cf. Subcategoria
C1) constitui uma outra estratégia/prética apontada ¢ utilizada no &mbito da lingua portu-
guesa ¢ da avaliagdo (60%UE X,Y). Assim, a diferenciagfio, a nivel da lingua portuguesa,
passa por uma diferenciagdo do tipo de trabalho praticado diariamente, adaptado as espe-
cificidades dos alunos e tendo em conta as suas dificuldades nesse d4mbito.

As preocupagdes reveladas, face a uma diferenciagio a nivel da lingua portuguesa, véo
a0 encontro de um tipo de dificuldades diagnosticado anteriormente: as dificuldades no
4mbito da lingua portuguesa (cf. Subcategoria G1P), indo de igual modo ao encontro das
dificuldades sentidas pelos préprios alunos (cf. Subcategoria J1A) e pelos professores, de
acordo com o expresso em acta (cf.Anexos 4, 5 ¢ 6; cf. Subcategoria H2).

Por sua vez, o cardcter diferenciado da acgfio pedagdgica encontra maior incidéncia no
Ambito da avaliagfio, tal como refere P X:

“a gente faz sempre diferenga, quanto mais ndo seja, no tipo de avaliagdo "(PBX.28:2);
“diferenciava mais na parte (...)da avaliagdo™(PBX.30.2:2).

Outros tipos tipos/formas de trabalho referidos, todos assentes na opinido de 40 % dos
entrevistados, passam pelo trabalho a pares (cf. Anexos 4,5 ¢ 6; cf. Subcategoria D1), pe-
lo trabalho individual (X,Y), pelo trabalho indiferenciado (Y), pelo ensino individua-
lizado (cf. Anexos 4, 5 ¢ 6; cf. Subcategoria D1). Assim, e sobre este ultimo, para o aluno
superar as dificuldades, o entrevistado refere que:

“tinha que dar um ensino mais individualizado a estes alunos para eles conseguirem superar estas
dificuldades que tinham”(PBX.51:5);

“com dificuldades a nivel de lingua portuguesa, procurava (...) dar o apoio mais individualizado ™
(PEY.69:8).

A adopggio de estratégias que implique um ensino colaborative ¢ a uma participagiio
de todos nas tarefas constituem as estratégias apontadas por tultimo, pelo facto de serem
referidas por um inquirido Y, ndio deixando de ter, todavia, a sua visibilidade.

Relativamente &s preocupagdes a ter na formag@io dos grupos de trabalho (cf.Subcatego-
ria H2P), sobressaem preocupagdes que cabem no dmbito de uma pedagogia centrada no
aluno, designadamente na criagdo de grupos heterogéneos, constituidos por elementos de
diferentes aptiddes (80% UE). Todos os outros critérios apontados (em nimero de cinco)
foram evocados por 20% dos entrevistados. No entanto, a criagdo de grupos, tendo por
base uma afinidade afectiva, é evocada, de forma reiterada, por um dos entrevistados X.
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Surge, ainda, a criagfio de grupos de quatro elementos (em sintonia com os dados cons-
tantes na Subcategoria L2A), a distribui¢io dos alunos imigrantes pelos grupes — de
forma a nfo se concentrarem no Mesmo grupo —, o cardcter varidvel dos grupos ¢ o 3-
-vontade/desinibi¢fio com os restantes elementos do grupo.

No ambito das estratégias e préticas a desenvolver pelos entrevistados (cf. Subcategoria
H3P), sio evocados, como aspecios que consideramos a privilegiar, formas de
valorizagiio (cf. Anexos 4, 5 e 6; cf. Subcategoria D1) que se prendem com um tragar de
caminhos que permitam aos alunos de grupos culturais minoritérios, divulgar e partilhar,
com os alunos da cultura maioritéria, aspectos da sua cultura, da sua lingua, suas preferén-
cias e experiéncias. Deste modo, quatro quintos P (X,Y), evoca a valorizacio da lingua/
da linguagem dos alunos, assente numa frequéncia relativa UR de 26,6%, o que nos pode
induzir a pensar que os inquiridos estfio despertos para o facto da lingua materna de alguns
alunos nfio ser o portugués, ou, no caso dos alunos de origem brasileira, haver desvios e
haver interferéncias linguisticas relativamente ao portugués-padriio, bem como possiveis
aspectos colaterais resultantes destas situagdes.

Passamos a transcrever alguns excertos de entrevistas que ilustram a importéincia e algu-
mas das formas como & valorizada a lingua/linguagem dos alunos:

“era importante eu esclarecer a diferenga das palavras(...)[pois] estava a valorizar a lingua
brasileira, ...que é a lingua portuguesa, mas com aquelas diferencas”(PAX.54:4);

“aquelas palavras [polacas] de que se lembrava, falava sobre elas e contava como se diziam em
polaco”(PDY.13:2);

“perguntava [aos alunos]: - Entdo ndo é uma lingua tdo bonita, tdo agraddvel de se ouvir?”
(PAX.74.2:6);
“jogos (...) com certos vocdbulos em portugués, eu pedia para eles dizerem na lingua deles™
(PBX.21:2);

“quando acontecia expressar-se de uma forma que ndo se entendia, (...)tentava explorar com ele e
com os outros, o termo (...} utilizado "(PCX.51:4/5).

Manifestando uma preocupagdo de nfio omitir situagdes inerentes a presenga de alunos
com outra lingua materna que nfio o portugués, ou o portuguds-padrdo, os professores
recorreram a um género de exercicios comparativos com a lingua usada na escola, o que,
desde j4, podemos considerar um passo importante em direc¢io a auto-estima dos alunos
imigrantes. Tal exercicio aconteceu quando (segundo PBX. 23.1:2) brincavam com um
mini-dicion4rio com palavras comegadas por ‘a’ em portugués, em romeno, em ucraniano
¢ em indiano. Neste sentido, entendemos a utilizagsio do mini-diciondrio, como um recurso

curricular isento da supremacia de uma lingua em relagfio & outra, uma vez que se constitui
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como a compilagio do Iléxico de uma lingua, limitando-se a fazer a sua tradugdo em outra
lingua. Desta forma, este afigura-se-nos como um tipo de material ao qual associamos um
sentimento de igualdade.

Outros tipos de valorizagiio evocados, € que se constituem como aspectos a privilegiar,
(ambos por 60% dos respondentes), passam pela valorizacfio dos saberes, do trabalho ¢
da experiéncia individual do aluno ¢ pela valorizagio e divulgagiio de aspectos/tradi-
cbes culturais ligadas as culturas dos alunos (cf. Anexos 4, 5 e 6; cf. Sub-subcategoria
A2.4). Desta forma, o entrevistado ao adoptar este tipo de estratégias, estd a proporcionar
aos alunos conhecimentos das culturas com que interagem, permitindo que todos se sintam
valorizados e também reconhecidos. Com carécter ilustrativo, apresentamos alguns aspec-
tos tomados como privilegiados, no dmbito de figuras histéricas, religiosas, da culindria,
entre outros aspectos culturais:

“entdo e tu sabes quem foi 0 Pedro Alvares Cabral? Explica I aos teus colegas, se calhar os teus
colegas ndo sabem?!”(PAX.51:3);

“mostrou um fotografia da Nossa Senhora da Aparecida,(...) padroeira do Brasil. (...) explicou
quem era e leu a oragdo aos colegas”(PAX.138:13);

“aproveitava (...)[sempre que havia festas ou (.. )qualquer actividade] para ela explicar um
bocadinho da cultura dela aos colegas da sala”(PDY.6.1:1);

“pedi para ela trazer receitas(...) quando faldmos na culindria, nas tradigbes” (PAX.22:2).

A valorizagio das culturas é também uma estratégia apontada pelos entrevistados A (cf.
Subcategoria L3A). A “valorizagdo dos saberes, do trabalho e da experiéncia individual do
aluno’ constitui, também, uma estratégia privilegiada e consiste em que sejam os proprios
alunos a explicar aos colegas determinadas especificidades relacionadas com o dia-a-dia no
seu pais, como por exemplo o dinheiro brasileiro, valorizando, assim os seus conhecimen-

tos:
“(...) porque eu em muitos assuntos,(...)ndo tinha conhecimento * (PBX.43:4).

Outras estratégias s3o evocadas, como o estabelecimento de similaridades e diferencas
entre culturas (X,Y); valorizacio dos interesses/aspectos significatives para o alunos
(X,Y) (cf. Anexos 4, 5 ¢ 6; cf. Sub-subcategoria B1), ¢ da regifio/ do pais de origem dos
alunos (Y); designagfio de alunos padrinhos (apenas evocada por um quinto P Y, tendo jé&
sido referida na Categoria D - PR ¢ P).

S3o evocadas estratégias que passam por ndo penalizar os alunos, no sentido de niio os
corrigir face 2s dificuldades manifestadas na lingua portuguesa (dois quintos do total)
(cf. Subcategoria H3P). Esses mesmos entrevistados justificam o recurso a essa estratégia,
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(cf. Subcategoria H4P), evocando quatro razdes para a auséncia de penalizagdo (o que

entendemos no sentido de correc¢do):

1 - o desencadear de atitudes por parte dos alunos (atitudes essas, entendidas como
indesejdveis), tais como a sua desmotivagio/desinteresse;
2 - 0 condicionamento do alune, tal como passamos a ilustrar, através do discurso dos
entrevistados. Ao dizer-lhe:
“nélo vais dizer ‘botar’, é ‘colocar’; ndo dizes ‘botou o prato na mesa’, (...) acho que a estava a
condicionar e poderia ser um aspecto negativo para a aprendizagem"(PEY.102.6 :12);

“podia desmotivd-la”(PAX.184:15);
“tirar-lhe o interesse pela aprendizagem porque a lingua é a mesma”(PAX.184.1:15).

3 - a familiarizacgfio do professor com a cultura do aluno;

4 - ¢ o0 conhecimento do entrevistado relativamente a lingua e terminologias usadas
pelo aluno.

Estas sdo razdes que justificam, igualmente, a auséncia da referida penalizacdo, logo, a
auséncia da necessidade de proceder a correcgdes.

Face 2 evocagio de estratégias de valorizagdo (cf.Subcategoria H3P), os entrevistados
pronunciam-se sobre os efeitos dessa valorizag#o no proprio aluno (cf. Subcategoria H5P).
Das evocagdes proferidas (60%UE X,Y), compreendemos que todas elas contribuiram para
um maior bem-estar emocional dos alunos; tornados visiveis através da satisfagAo/felici-
dade de uns e da promocio da auto-estima de outros (cf. Anexos 4, 5 € 6; cf. Sub-subca-
tegoria A1.8).

O préprio relato de experiéncias do entrevistado (20%UE, X) ¢ apontado como uma
estratégia adoptada (cf. Subcategoria I1P), em que as fungSes que lhe estdio subjacentes,
dizem respeito, directamente, 3 relagio aluno-professor, no sentido da promogio da confi-
anga do aluno no professor, levando-o, igualmente, a uma maior abertura face aos assuntos

abordados, € 2 um maior A-vontade entre ambos:
“para que ela sentisse uma certa confianga em mim”( PAX.101.1:9) e
“tivesse um d-vontade para conversar comigo, para me falar das suas preocupagdes, dos seus
desejos, da sua familia” (PAX.101.2:9).

A preocupagdo inerente a relagdio do aluno com o entrevistado prende-s¢ com a promo-
¢do do bem-estar do aluno em ambiente escolar ¢ com o reconhecimento do aluno no

que respeita a sua naturalidade, de forma a promover um certo bem-estar na aluna:
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“ser mais reconhecida como brasileira” (PAX. 82.1:7);
“tentava aproveitar essas pequeninas coisas [situagdes ligadas ao Brasil] para ela, realmente, se
sentir melhor”(PAX.82:7).

O acompanhamento ¢ apoio educativo/pedagégico disponibilizado, atentendo 4 presenca
de alunos imigrantes nas escolas, passou, em primeiro lugar (cf.Subcategoria JIPR), pelo
apoio directo aos alunos, no dmbito da lingua portuguesa (100% UE X)Y), uma vez
que era a area onde os alunos revelavam maiores necessidades, indo ao encontro de gua-
dro respeitador dos direitos dos alunos, conforme anélise documental, relativamente aos
direitos dos alunos (cf. Anexos 4, 5 e 6; cf.Categoria I).

O tipo de apoio/acompanhamento dispensado aos alunos imigrantes (cf.Subcategoria
11P) é considerado, em primeiro lugar, como inadequado (40% UE PR X) e, em segundo
lugar (com 20% UE PR Y), como desnecessdirio (contrariando o referido nas Subcatego-
rias J1A, O2A e G1P).

Em sintese, comegamos por referir que, de entre as categorias analisadas, a Categoria H
— Formas de trabalho — foi evocada pela totalidade dos entrevistados P e apresentou um
indice UR/UE extremamente elevado (26,2), o que poderd indiciar uma preocupagfio dos
professores, no sentido de reflectirem, de forma empenhada e persistente, os modos de
trabalho mais adequados & especificidade dos alunos.

Assim, as formas/tipos de trabalho aos quais os entrevistados parecem aderir maioritari-
amente, constituem-se como formas de trabalho inovadoras, assentes em pedagogias acti-
vas e centradas no aluno. Estas sfio sustentadas por didacticas activas, tendo em conta to-
dos os beneficios que dai resuitam, quer em termos relacionais, quer académicos; por
conseguinte, sfio consideradas adequadas a classes com uma populagéio escolar cultural-
mente plural.

Sdo pedagogias que reflectem a diversidade dos publicos escolares ¢ a inerente necessi-
dade de a todos satisfazer, indo ao encontro de cada um. Colocam o aluno no dmago do
acto educativo, com o papel de principal protagonista, e no no de espectador, através da
interacgfo, da interajuda, da descoberta. Verificamos, ainda, a adopgéo de tipos/ formas de
trabalho que se identificam com métodos de trabalho de cariz uniformizante ¢ individu-
alista, associados a uma metodologia mais tradicional, como o trabalho individual (P X,Y)
e o trabalho indiferenciado (P Y). No entanto, o facto de ambas apresentarem um indice
muito fraco UR/UE (=1), poder4 indiciar uma atitude docente que se estd a afastar, justa-
mente, desses frilhos uniformizantes e individualistas.
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Por sua vez, a constituigio de grupos assenta na base de critérios diversos, sendo que a
primeira € segunda prioridades passam, respectivamente, pelo critério de competéncia,
com a criagdo de grupos com alunos de diversas aptiddes (47,9% UR; 80%UE) — grupos
heterogéneos — e pelo critério da afinidade afectiva, € por grupos cuja composi¢io numé-
rica é de quatro elementos.

E tragado, igualmente, um eixo estratégico que consideramos fundamental ¢ cujas estra-
tégias consubstanciam o que, numa educagio para a diversidade cultural, entendemos co-
mo ‘estratégias ¢ praticas a privilegiar’, dado que na perspectiva dos entrevistados (e tam-
bém na nossa, maioritariamente), se constituem como estratégias que dio sentido a
diversidade cultural. Viio ao encontro da diversidade presente na sala de aula e na escola,
através de diversos processos de divulgagio e valorizagio do aluno e do seu grupo cultu-
ral de pertenga, tais como: da lingua/linguagem; aspectos/tradicdes culturais; saberes, tra-
balho e experiéncia individual, interesses/aspectos significativos; regisio/ pais de origem, ¢
ainda o estabelecimento de similaridades e diferengas entre culturas. Ha, ainda, a
privilegiar as estratégias geradoras de confianga na relagdo académica estrita professor-
-aluno, e uma vez que o professor se reveste de exirema importiincia para estes alunos,
torna-se, para cles, uma pessoa muito significativa.

A repercussdo desta valorizagio nos alunos € definida por sentimentos de ‘felicidade ¢
satisfacio’ e num aumento da ‘auto-estima’, com todos 0s beneficios que estes estados de
alma geram. Esta constitui uma sintomatologia que, em nosso entender, € reveladora do a-
—vontade, do bem-estar ¢ “conforto académico” (Nico, 2001:146) dos alunos.

Quanto as opinides dos entrevistados P(X,Y), clas ndo estdo totalmente em sintonia,
com os PR. Assim, o apoio/acompanhamento & considerado:
a) ‘inadequado’ por parte de dois quintos P X, uma vez que os seus alunos nunca tiveram
direito a usufruir de apoio;
b) ‘adequado’, por parte de um outro P Y;
c¢) ‘desnecessario’, forma como o apoio é caracterizado por parte de um quarto P'Y.

O apoio/acompanhamento reveste-se de duas formas: apoio na lingua portuguesa (P
X,Y) e acompanhamento psicologico (P Y), como podemos constactar em Anexos 4,5¢6
(cf. Sub-subcategoria G1.3).
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Tema 3.3 — Os conteiidos na permeacdo do curriculo

Categoria K~ Conteiidos acerca da cultura dos alunos imigramics
Categoria L — Preocupagdes na sclecgio ¢ organizagdo dos conteiidos

Quadro n.°33 — Grelha de frequéncia relativa ao tema 3.3
— Os contetidos na permeagdo do curriculo

Subcategorias Conteido dos indicadores Freq. Freq. Freg. Freq. UR
Absol. Relat. Absol. Relat. !
UR % UR UE % UE UE
KI1P — Espagos/ -estudo do meio 9 52,9 3 60,0 3
situages devafiado- X8 Y1 | x470v59 | Xx2 Y1 X400 ¥4 Y-l
ras de abordagens — 5 == = 1;;0(.’0 =
multifintercalturais épncasdﬂ & com x3 1o | xa76v00 | x2 © vo| x400v00 | x15 vo
-casualidade 2 1,8 1 20,0 2
X0 Y2 { X00V-118 | X0 Y1 | X00Y¥-200 | X0 Y2
- fuctos noticiosos em 1 59 1 20,0 I
televisio X1 YO0 | X59 Y00 | X1 Y0 | x2007Y00 | X1 Y0
- no inicto do ano lectivo 1 59 I 20,0 1
X1 Y0 | %59 Y00 X1 YO | X200Y00 | X1 YO
- 0 conhecimento da 1 59 1 20,0 1
J ascendéncia da aluna x1 Yo | xse vyoo |x1  vo | %200¥00 ] X1 YD
KIP —total - | A : T 17| 1600 4 800 43
_ X114 Y3 X424 %2 ya2| X400 |X-7 Y15
s : o : : 1 Y116 1 vap S
K2P - Contetidos “temas/aspectos da cultura 11 64,7 3 60,0 3.7
ftematicas de origem dos alunos X10 Y- | X5B8Y-59 | X2 Y X-40,0 X5 Y
¥-20,0
abordados —~seferéncias a aspectos 3 17,6 2 400 1.5
; X2 Y1 xXI1L,7Ys59 | Xt Y X200 X2 Y
gzlws e de aragcasndo pais Y200
referéneias & nacionalida- 1 5.9 1 20,0 1
de/ naturalidade X1 Yol xs»pyYopr |x1  Yo]Xz0Y00 | X1 YD
referéneias de localizaglo 1 59 1 20,0 1
geogrifica X1 vo0 [ X59 Y00 [ X1 YO0 | X2007Y00 | X1 Y0
-os pafses dos alumos como 1 59 1 30,0 1
temas seleccionados %1 Y0 ] X598 Y00 { X1 YO0 | X200Y00 | X1 Y9
" K2P-total |} S 7 | 1mp | 5 - 160,0 34
CeenLienl s ) xas vzl ‘xesr o lxsooow2) XS0 | X8 ¥
IR, _ - YALS o _ Y490
L1P — Exemplos de | -seguir/cumprir os 4 333 3 60,0 13
cocapagies  face contefidos X2 ¥-2 X-167 X2 Y1 X-400 X1 Y2
‘:; : o dos do programa Y-166 Y-20,0
- - adequagdo curicalar 8 66,7 2 40,0 4
contetdos x4 Y4| x33@® |x1 ¥ X200 X4 Y4
Y-33,303) ¥-20,0
LiP —total _ R 1000 | 4 80,0 3
Vil . : : I x6 Y6 X509 - [ X3 Yt X600 | X2 Y6
i e s B el S - L oai N S cyaep
L2P — Razdes para | - a generalizagdo dos 1 333 1 200 1
a abordagem de conteidos programéticas %1 Y0 | x333v00 | X1 vo | x200v00 | X1 Y0
temas/conteddos 0
-promover a motivacio 1 333 1 20,0 ]
relacionades com a %1 vo|xs33ves |x1 Yo ] X200Y00 | X1 YO
immmdm of promover a integragio 1 333 1 20,0 1
- €T a I 5
tes x1  vo | xsm3voes x4 Yo | X2e0v00 | XI YD
12P ~total - T3 oweee 2 o) 408 1,5
S X3 ve}] xiae00 | X2 YO0} X400 | X15 YO0
U T e . , - vop ) Y8
L3P - Razies para | - ser o methor alumo 1 333 1 20,0 1
a estabilidade dos ¥0 Y-l | X00Y¥-333 | X0 ¥4 | X00Y-200
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conteudos - apreender facilmente 1 333 o 200 1
todos os contetdos X0 Y1 | X00v33 | X0 Y1]|X00Y200 | X0 Y
- facilidade na aquisigio de 1 333 1 20,0 1
competéncias X0 Y1 |x00¥33 | x0 Y1 | X00 Y10 | X0 Y1
© L3P —total 3. . 1008 B | . 20,0 -3
: o . X0 Y3 X0 X0 ¥i %40 § X0 Y3
: - y-1000 | ¥-200 |

Neste momento, pretendemos conhecer, no Ambito das preocupagdes inerentes 2 selec-
¢io e organizagio dos contendos e respectivo ajustamento, os espagos/situagdes entendi-
dos pelos entrevistados, como desafiadores de abordagens multi-interculturais (cf Subcate-
goria K1P), ou seja, espacos/situagdes entendidos como privilegiados para se proceder a
esse tipo de abordagens, face aos conteados a tratar.

A 4rea de estudo do meio constitui-se como o espago mais privilegiado para esse tipo de
abordagens (60% P X,Y), enquanto que as épocas festivas e de comemoraciio de aconte-
cimentos também se constituem como situagdes desafiadoras desse tipo de abordagens
(dois quintos P X).

Outros espagos/situagbes surgem marcados, sobretudo, por factores ocasionais e impre-
vistos. E ai que situamos as restantes evocagdes dos inquiridos (20% UE), tais como casu-
alidade (Y) - caracterizada pela inexisténcia de momentos/situagdes planeados e previa-
mente reflectidos —, factes noticiosos em televiséio, o conhecimento da ascendéncia dos
alunoes, ou aquando do inicio do ano lectivo (todos eles Y), se constituem como situagdes
isoladas e pontuais, que, a nosso ver, atribuem uma aten¢do flutuante e esporidica & abor-
dagem de temas que levem em conta a diversidade cultural.

Por sua vez, € no que se respeita aos conteudos seleccionados/abordados (cf. Subcatego-
ria K2P) na perspectiva da diversidade cultural, 60% dos entrevistados evoca referéncias
a aspectos da cultura de origem dos alunos e sio referidas tradi¢Bes ligadas a gastro-
nomia, bem como 2 cultura desportiva, nomeadamente ao futebol. Séo também de refe-
rir aspectos de indole histérica, em relagdio ao passado comum histérico de dois paises
(Portugal e Brasil). Assim, no dmbito das varias vertentes culturais evocadas, foram valori-
zadas especificidades das suas culturas e do passado histérico que une os dois paises:

“faldmos na Selecgdo Brasileira [de fiebol]” (PAX 32.1:2);

“faldmos (...} do tema da culindria, tradigdes, tipos de comidas do Brasil"(PAX 21:2);
“Id]a relagdo que o Brasil tinha com Portugal, ..com os antepassados”(PAX.25:2).

Outros temas/contetidos s3o abordados, nomeadamente, referéncias a aspectos fisicos e
de «racas» do pais de origem dos alunos (40%UE X,Y), focando aspectos associados,
por exemplo: & fauna, a flora, a tribos indias,...
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Foram, igualmente, abordadas tematicas (dois quintos P X) inerentes 4 localizacio
geogrifica dos paises dos alanos, bem como 2 aspectos ligados 3 macionalidade/natura-
lidade dos alunos.

Por sua vez, € no que concerne a selecgdo e organizagio de contetidos e o tipo preocupa-
¢oes que lhe esta subjacente (cf. Subcategoria L1P), os inquiridos manifestam preocupa-
¢Bes que parecem situar-se em pontos paradoxalmente opostos. Assim, s¢ por um lado ma-
nifestam preocupagdes no dmbito da adequacfio curricular (40% P XY), dizendo orientar
as suas preocupagdes no sentido dessa adequagdo (e afirmando este propostio de forma rei-
terada com 66,7%UR); por outro lado, 60% dos professores revela preocupagdes que
assentam, de forma inflexivel, no estrito acompanhamento ¢ cumprimento dos conted-

dos programaiticos.

No que se prende com as razdes subjacentes as abordagens multi-interculturais no dmbito
dos contetdos (cf Subcategoria L2P), dois entrevistados (X) evocam trés razdes.

1- Um das razdes prende-se com a generalizacio dos conteiidos programiticos, mais
concretamente, com o facto de, na area de estudo do meio:
“Jos]contetdos sdo muito generalizados” (PAX 41.1:3);
de onde depreendemos a necessidade de proceder a adequacio dos mesmos.

2 — Também, a promogiio da motivacdoe ¢ da facilitagiio na integragiio constituem ra-
z0es para a abordagem de temas/conteiidos relacionados com a cultura dos alunos imigran-

tes, conteidos esses que entendemos como motivadores e significativos:
“era uma forma de a motivar, ... ao valorizar o seu pals, a sua cultura”(PAX 182:15);
“quando essas coisas surgem e muitas vezes ndo estio programadas, (... )hé que aproveité-las para
que esses mitidos se sintam cada vez mais integrados"(PBX.41.1:3).

3 — Em oposigdo as razdes evocadas na Subcategoria L2P, surgem, igualmente, expli-
cagbes (por parte de um entrevistado Y) que apontam para o caracter estdvel dos contel-
dos, ou seja, apontam motivos para ndo Aexer nos conteudos (cf Subcategoria L3P).

A imagem da Subcategoria L2P, também trés razoes siio evocadas, sendo que todas elas
responsabilizam os alunos imigrantes por essa situagdo de estabilidade. Assim sendo, 0
facto de o alano apreender facilmente os contelidos, de revelar uma ficil aquisiciio de
competéncias e de ser um bom aluno, constitui-s¢ como justificativa para ndo valer a
pena desestabilizar, em nosso entender, todo um conjunto de conteudos programaticos per-
feitamente definidos nas directrizes programaticas.
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Em sintese: Os espagos mais desafiadores para abordagens interculturais apontam, de
modo privilegiado, para a area de estudo do meio, a par com oOutros €spagos onde sdo
valorizados aspectos das culturas dos alunos e promovidas situagSes de interacgio e de
intercimbio. No entanto, estes espagos/situagdes ocorrem de modo pontual e imprevisto, €
essa auséncia de intengiio ndio permite um planeamento uma ac¢lo planeada, sobretudo
com vista 3 explicagio dos significados culturais.

Por um lado, verificamos preocupagdes a nivel da adequagio curricular, estabelecendo
pontes com as experiéncias vividas pelos alunos, com 0s seus conhecimentos ¢ informa-
¢Oes prévias, no sentido de tornar as aprendizagens significativas. Verificam-se, também,
preocupagdes de divulgagio, valonzagdo, partiltha ¢ expansio de conhecimentos, e ainda —
e de grande importéncia no dmbito de um curriculo para a diversidade cultural — a promo-
¢do da motivagdo e da integragao.

Por outro lado, ha inquiridos que assumem uma interpretagio de curriculo na base de um
todo articulado dos normativos programéaticos de uma forma rigida; imputando nos alunos
{por realizarem, facilmente, as suas aprendizagens) a responsabilidade pela estabilidade
dos conteidos. Daqui inferimos que s6 ha lugar & adaptagdo de contendos, desde o mo-
mento em que os alunos revelem dificuldades na aquisi¢iio de competéncias, situagio com
a qual discordamos.
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Tema 3.4 — Actividades passiveis de reflectir a diversidade cultural
Categoria M — Actividades promotoras da diversidade cultural
Categoria N — Actividades curricularcs especificas em portugués lingua segunda
Categoria O — Actividades planeadas niio realizadas

Quadro n.° 34 — Grelha de frequéncia relativa ao tema 3.4
— Actividades passiveis de reflectir a diversidade cultural

Subcategorias Conteiido dos indicadores Freq. Freq. Freq. Freq. UR
Absol. Relat. Absol Relat. /
UR % UR UE % UE UE
MIPR — Exemplos | - comemorar datas/efeméri- 3 273 i 50,0 3
de actividades des mundiais/internacionais | %3 volx273 706 | X1 70 |XS060F60 | X3 FO
- expasigBes/mustras sobre 3 273 1 500 3
vérias culturas X3 Y0 | X-27.3 706 | X1 F0 | x-500 Y00 | X3 FO
- divulgar aspectos dus cul- 1 9.1 1 50,0 I
turas dos alunos xi: Y0 |xe1 yee | x4 Fo | x500 Y60 | x1 Yo
-uma emissdo de dmbito 1 91 I 50,0 1
multicultural, passada na X0 ¥-1 | x00 ror | xo0 1 | %00 r10 | X0 K
riddio escolar
-divulgagiio de trabalhos 1 91 1 500 1
sobre outras culturas no | *0 ¥I | xaeyo1 X0 Y1 |X0ersgo | x0 ¥
jornal escolar
- de sensibilizagdo a 1 o1 1 500 1
diversidade cultural aos X0 1 | x00 r9! | xo0 i | x00 ¥500 )| x0 Fi
alunos da maioria
- de integragdo através dos 1 91 i 50,0 I
‘padrinhos’ X0 7.1 | x00 o1 | X0 i |xa6vsee | X0 I
MIPR~ total SR B B 1000 | 2z 1800 " | 55
D : : R .2 ¥4 X636 X1 Y1 X-500 X7 Y«
- Sl - o Y364 . - Y540 : :
M2PR — Ambito/ - ATL nfio frequentadas 2 66,6 2 1000 !
acessibilidade pelos alumos imigrantes x1 Yl X333 X! Tl X500 X! ¥
actividades & . ¥-313 ¥-50.0
—abertura d comumidade da 1 333 1 50,0 I
exposigiio/mostra X1 70 | X333 Foo0 | X! ro | xs00 700 | X! FO
M2PR —total o 3 ) 1000 2 | aeme - L5
' g o . g x2 ¥ X667 | oxa ¥ | Xsep. X2 VI
,', . QEERS D s R S _1;33'3 = - I Y-50,0 - - . S
MI1P - Exemplos - explicitagiio/divulgagio de . 6 27,‘? < 4 )?O,oo % 1.5 Y
; 4 Y2 | X182Y9, 2 Y2 40, a A1
de actividades asmctmzal . cu]]mms pelos 1400
- exposigBes/mosiras sobre 3 136 3 60,0 1
vérias culturas X3 Y0 [ X136Y00 | X3  Y-0| X600Y00 | X1 YO
-desfile/mostra de culturas 2 9.1 2 40,0 1
xz YD )]x91Y00 | X2 YO |X400700 | X1 YD
- dramatizagio/danga 2 9,1 2 40,0 1
X1 Y1 ] X45 Y45 | X1 Y1 X-208 X1 Y-l
Y-20,0
-pesquisa gastranémica € 2 9,1 1 20,0 2
folclérica X2 YO0 px91 Y00 | X1 YO |Xz200Y00 | X2 YO
- tratamento de textos sobre 2 9.0 1 20,0 2
a diversidade humana X2 Yo | X90 Y00 | Xt vo | xz00v00 | X2 YO
-~ comemoragio de datas/ 1 45 1 20,0 1
efemérides mmdiais/ X-1 volxasvoe | x1  yo |x200Y00 | X1 YD
-exploragdo de temas rela- 1 4,5 1 20,0 1
cionados com  outas | X1 Y0 %45 Y00 | X1 Yo | x200Y00 | X1 Y0
culturas
-estabelecimento de 1 45 1 20,0 1
X1 Yo |X4as5 v00 | X1 Y0 | X200Y00 | X1 YO
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similaridades ¢ diferengas
enire culturas
- tratamento de temas sobre 45 1 20,0 1
o pais do aluno X1 Yo |=xas vyoo | X1 vo | x2007v08 | X1 YO
~convivios promotores de 4,5 1 20,0 1
trocas culturais X1 Y0 { X45 Y00 | X1 Y0 | X200Y00 { X1 YO
' MIP - total T 22 | 180 [ o5 ) 1080 | 44 |
X1 ¥3 | X864 X3 Y2 X600 | X63 V15
_ , o vass , 2 :
M2P — Ambito/ -abertura 4 comunidade 66,7 1 20,0 2
acessibilidade as %X-2 Y0 | X667Y-00 | X1 Y0 | X200Y00 | X2 Y0
actividades -acompanhamento dos TPC 333 1 200 1
nas ATL X1 Y0 | X333Y00 | X1 Y0 | X200Y00 | X1 YO
M2P —total | 1000 T 200 3
BRI : R %3 yo | X100 | X1 Yo | X200 [X3 Y
- - o - - . - Tl e = R - Y00 P 2 -
M3P - Raziies pa- | - falta de alerta /sensibilida- 100,0 I 20,0 I
ra um tratamento | de dos professores X1 Y0 | X1000 X1 Y0 X0 | X1 YD
inadequado _ das Y-0,0 Y00
actividades
.. M3P — tatal 160,0 1 20,0 1 -
e X1 YO8 xa009 |x1 YO X-20,0 X1 Yo
» o R B A Y Y N DT P )Y N .
NIP - Exemplos | -auséncia de actividades 75,0 2 49,0 1,5
de actividades cutriculares especificas xz ¥l X500 | X1 Y| X200 X2 Y
cul ¥-25,0 Y-26,0
especificas de palavras por 250 1 20,0 1
ocasifio de festas/ontras achi- | X0 Y1 | X00Y-250 } X0 Y-1 | X00 Y200 | x0 Y1
vidades
- NIP — total . o 1. 4 | we { 2. | 40 2
S R X2 Y2 | - X508 X4 Y- X200 | X2, ¥z
Ll L ; C Y500 ) Y208 :
N2P — Razies para | - a complexidade da 50,0 1 20,0 1
a ouséncia de | diferenciagfio pedggégca X1 Y-0 | X500Y00 | X1 Yo | X200Y00 | X1 YO
gctividades curri- | - facilidade dos alunos na 50,0 1 20,0 1
culares especificas | aprendizagem X0 Y1 | X00¥-500 | X0 Y1 | Xx00Y208 | X0 Y
"~ N2P = total | | B 2 | weg |2 § 400 o} o1
AR & b & I & | x50 [x1 Y1 x200 | x1 ¥4
S : . _¥so® 4 T Y200 :
O1P — Exemplos | - o jornal escolar 100,0 3 60,0 1
de actividades nio x3 Yo| xw00 |X3 YO X-60,0 X1 Y0
Y00
| das Y00 !
T O1P —total - ] 1000 3 60,0 1.
S i x3 YO0 Xi1000 . X3 ¥8O X600 X1 Y9
: : - Y08 - . Y00 - -

O tipo de actividades considerado mefhor sucedido no sentido de entrar em linha de

conta com a diversidade cultural presente na escola/agrupamento (cf. Subcategoria M1PR),

é tido em conta pela totalidade dos entrevistados.

A comemoracio de datas e efemérides mundiaisfinternacionais e as exposi¢ies/mos-

tras sobre outras cuituras procuram, essencialmente, dar a conhecer as diversas carac-

teristicas das culturas em presenga, através da divulgagdo/amostragem de trajes, aspectos
da gastronomia, objectos tipicos,...(PR X; UR/UES3).

S3o, igualmente, apontadas actividades de sensibilizagdo (Y) e divulgagiio de aspectos
das culturas(X), no sentido de divulgar e sensibilizar os alunos da cultura maioritaria para

as particularidades dos alunos do grupo cultural minoritario. Referimos que este tipo de
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actividades, recorrendo a aspectos diversos do pais natal dos alunos, foi identificado na
anélise documental (cf. Anexos 4, 5 ¢ 6; cf. Subcategona E1).

Sio referidas por PR Y, actividades (reportadas a 2002/2003) como o jornal escolar e
uma emnissio na radio escolar, divalgando trabalhes dos alunos, no sentido de divulga-
¢do de aspectos culturais inerentes as virias especificidades da populagio escolar presente
na escola/no agrupamento. Referimos, ainda, que a abordagem de questoes € realizagio de
trabalhos relacionados com a multiculturalidade ndo tiveram desenvolvimentos posteriores,
¢, pelo discurso do entrevistado, ngo se vislumbra o desenvolvimento de actividades que
reflictam a diversidade cultural, de uma forma continuada, mas assente em actividades de
caracter pontual.

Uma outra actividade, j4 anteriormente evocada no ambito das estratégias/praticas de
inser¢lo, ¢ agora novamente referenciada, ¢ a designagio de alunos padrinhos/madri-
nhas (Y) — uma actividade de integracio dos alunos recém-chegados & escola, onde se en-
quadram, também, os alunos imigrantes ¢ que tem lugar no inicio do ano lectivo (cf. Sub-
categoria DIPR).

Por seu turno, analisando o tipo de actividades desenvolvidas de acordo com a Subcate-
goria M1P, estas sdo reveladoras de preocupagdes de a todos atender, reflectindo, claro
est4, a presenga dos alunos imigrantes e evocadas pela totalidade dos entrevistados.

Verificamos, entfio, que as actividades mais evocadas procuram, primordialmente, a
explicitaciio/divulgaciio de aspectos culturais pelos alunes imigrantes (80%UE XY)
dando a conhecer as diversas caracteristicas (habitos, usos € costumes, misica popular,
dangas, trajes,...) das diversas culturas em presenca (sendo algumas destas caracteristicas
também referenciadas em MIPR). Na exposicio /mostra sobre varias culturas (60%UE
P X), os alunos eram agentes activos na actividades, uma vez que:

“ela (.. )falava das coisas que (...) estavam expostas. (..) E no painel do Brasil, ela (...) era o
cicerone da visita [na exposigdo]” (PAX.T1:6).

Ainda, no dmbito das exposi¢des/mostras sobre varias culturas, sdo referidas actividades,

em que:
“houve uma exposi¢io de vérios paises, .. dos romenos, ucranianos, brasileiros, de outras regides”
(PBX.113:12);
“houve uma exposicio de fotografia, (...) que focava wmn pouco a diferenga cultural entre os povos”
(PAX.109:10).
S#o, igualmente, apontadas actividades (40%UE X,Y) com caracteristicas inerentes a

desfiles/mostras de culturas(X) em que:
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“o cortejo de Carnaval (...) [com] os diferentes trajes das culturas"(PCX.44.1:4) se constituin
como “outra actividade onde houve oportunidade de mostrar a cultura brasileira, foi o desfile de
Carnaval"(PAX 94:9).

E também as dramatizacGes/dancas (X,Y) apresentadas pelos proprios alunos, no senti-
do de mostrar aspectos culturais, um vez que:
“a nivel de dangas,(...) a capoeira, ela adorava. (...) ela punha-se a dangar e os colegas todos bo-
queabertos porque, realmente, lem uma expressdo corporal muito, muito significativa”(PEY .66:8).
S3o ainda referenciadas variadas actividades, consideradas pelos inquiridos, como activi-
dades promotoras da diversidade cultural, € que passam pela pesquisa gastronémica e
folclérica, ¢ pelo tratamento de textos sobre a diversidade humana, pela comemoragio
de datas/efemérides mundiais/internacionais; pela exploragio de temas relacionados
com outras culturas; pelo estabelecimento de singularidades e diferengas entre cultu-
ras; pelo tratamento de temas sobre o pais do alune ¢, por fim, por convivios promoto-

res de trocas culturais.

No que respeita o ambito de abrangéncia das actividades, a abertara a2 comunidade
(cf Subcategorias M2PR ¢ M2P) € referida pelo PR X ¢ por um quinto P X, como a forma
dessa comunidade se deslocar a escola para visitar uma exposigio/mostra.

Ainda no ambito da acessibilidade as actividades, especificamente as actividades de
ocapaciio de tempos livres, estas também se afiguram como actividades passiveis de
contar com a presenga dos alunos imigrantes. Todavia, ambos os entrevistados PR (X.Y)
referem o facto destes alunos ndo as frequentarem por razoes econdmicas, dado que estas
actividades ndio sio gratuitas. Por outro lado, um entrevistado P X (cf. Subcategoria M2P )
refere os beneficios destas actividades para a sua aluna, uma vez que promovem o acom-
panhamento/ajuda junto aos alunos imigrantes na realizagdo dos trabalhos de casa.
Verificando-se, deste modo, uma falta de sintonia relativamente a frequéncia dos alunos
imigrantes nas ATL.

O facto de os professores niio estaremn despertos, ou seja, nio estarem alertados/sensibi-
lizados para determinadas situagOes inerentes 4 diversidade cultural presente na escola
(cf Subcategoria M3P), de acordo com um quinto P X, constitui justificativa para que,
frequentemente, o fratamento dado a determinadas actividades, consideradas pelos
inquiridos como promotoras da diversidade cultural, nio seja o mais adequado. Neste
sentido, o entrevistado afirma que:
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“ossas coisas, muilas vezes, réo sio exploradas e poderiam ser mais aprofundadas se os
professores estivessem mais despertos para este tipo de situagdes” (PBX. 124.2:12).

QuestionAmos os entrevistados acerca das actividades curriculares especificas desen-
volvidas no ambito do ensino do portugués como segunda lingua, bem como a
especificidade de que estas se revestiam (cf. Subcategoria N1P). A auséncia desse tipo de
actividades curriculares especificas é referida por dois quintos dos entrevistados, sendo
que este niimero de respondentes decorre do facto de serem dois os docentes titulares das
turmas a que pertencem os trés alunos cuja LM ndo é o portugués. Assim, o tipo de
trabalho desenvolvido, junto dos alunos no mbito da aprendizagem da lingua portuguesa,
reveste-se de um caracter indiferenciado em relagio aos restantes alunos, pois, tal como
afirmam os entrevistados:

«as actividades curriculares... eles acabavam por fazer as mesmas actividades” (PBX.29:2) que os
restantes alunos e “eu mandava fazer fotocopia para o obrigar, (...) para ele fazer o trabalho que
os outros também estavam a fazer, ... e ele nio pode esquivar-se a situacdo (PBX.90:9).

Uma outra evocagio explicita, relativamente ao caracter indiferenciado do ensino do
portugués, surge com a afirmagiio que:

«g nivel do curriculo do ensino do portugus nio houve diferenciagio ”(PDY.30:3).

No entanto, um dos entrevistados (Y) referiu a realizagdo de actividades curriculares es-
pecificas baseadas na comparaciio de palavras, actividades essas realizadas no ambito de
festividades ou outro tipo de eventos/actividades (e anteriormente evocadas, a nivel das es-
tratégias desenvolvidas, no dmbito dos aspectos privilegiados (cf. Subcategoria H3P), re-
ferindo que:

“falava com ela e aproveitava, sempre que havia festas, ou (...) qualquer actividade (...) a nivel de

vocabuldrio, [pois] muitas palavras (..) poriuguesas, 1ém significado contrdrio na Polédnia”
(PDY.6:1).

As razdes que subjazem 2 auséncia de actividades curriculares especificas no dmbito do
PL2 (cf Subcategoria N2P) e referidas por esses dois entrevistados (X, Y), situam-s¢ em
pontos opostos. Assim, se para um dos entrevistados X, a complexidade inerente 2 dife-
renciaciio pedagégica se constitui como um obsticulo para o desenrolar desse tipo de acti-
vidades; para o outro entrevistado Y, a facilidade dos alunos na aprendizagem constitui-
-se como justificativa & ndo necessidade da sua implementagdio.

Embora conste como uma actividade a desenvolver ¢ figure no PE X (embora nada refira
sobre o seu desenvolvimento), o Jornal Escolar acabou por nio ter sido posto em pratica
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durante este ano lectivo 2003/2004 (cf.Subcategoria O1P). Esta auséncia de actividade foi
identificada por 60% dos professores do agrupamento X, nio obstante considerar que a sua
realizagdo teria constituido uma mais-valia face & exposigdo dos trabalhos ¢ & divulgagdo
da cultura dos alunos imigrantes.

Como sintese deste bloco, referimos que as actividades desenvolvidas assentam, eminen-
temente, em actividades de ‘explicitag@io/divulgagio e valorizaglio’ de aspectos culturais
ligados 3s culturas dos alunos imigrantes, a par com o estabelecimento de ‘similaridades e
diferengas entre culturas’. E feita alguma sensibilizag#io 4 diversidade cultural e divulgagdo
de aspectos culturais, através do jornal escolar e da rédio escolar e também, através da
figura do padrinho /madrinha, no sentido de facilitar a integrag@o na escola.

Acerca das referéncias assinaladas e, nomeadamente, as que s3o mais evocadas, entende-
mos que estas emergem de temas desafiadores de abordagens para a diversidade cultural, e
que se constituem como reveladoras de uma pedagogia que dé voz aos alunos, investindo-
-os no papel de actores activos no processo, valorizando as suas origens culturais ¢ as suas
experiéncias e conhecimentos; nio obstante, apresentam-se de uma forma simplista, no
sentido de enveredarem pelo caminho mais fécil, ou seja, com caracter ocasional, nfio se
vislumbrando uma garantia de efeitos continuados ¢ permanentes, face ao desenvolvimen-
to do curriculo.

Um outro ambito de acessibilidade & o que se prende com o acompanhamento das activi-
dades de TPC pelas ATL pelos alunos imigrantes, assentes numa referéncia baseada em
20%UE X . Todavia, verifichmos discordéncia face ao discurso dos inquiridos PR ¢ P
relativamente ao Ambito das actividades de ATL. Um entrevistado P evoca a frequéncia
deste tipo de actividades por um dos alunos imigrantes, a0 passo que oS entrevistados PR
afirmam a nfio frequéncia destas actividades, alegando raz3es econémicas.

As actividades curriculares especificas em portugués lingua segunda, maioritariamente,
ndo se realizam, e as que ocorrem, baseiam-se na ‘comparacgo de palavras’, no &mbito
das festividades ocorridas. E de referir que a auséncia deste tipo de actividades é decor-
rente, por um lado, do carécter complexo de que se reveste a diferenciagéio pedagbgica;
por outro lado, da facilidade com que os alunos aprendem (de acordo com a perspectiva do
entrevistado).

Deste modo, e se por um lado, a auséncia de actividades curriculares especificas a apren-
dizagem do portugués lingua segunda se deve a dificuldades assumidas pelos entrevista-
dos em suplantar a complexidade de pér em prética uma pedagogia diferenciada; por outro
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lado, e de certa forma, a responsabilidade ¢ imputada aos préprios alunos, dada a facili-
dade de aprendizagem dos mesmos; facilidade essa ja reiterada, anteriormente, no ambito
do dominio da lingua portuguesa, pelo mesmo entrevistado PDY (cf. Subcategoria G1).

A realizag3o de exercicios comparativos, atras referidos, com a lingua nativa dos alunos
e com a lingua portuguesa, por si s6, defende Cardoso (1996), ja encerra uma prética que
se reveste de uma importincia ¢ impacto significativos para a auto-estima dos alunos, a
par de contribuir para a aprendizagem da lingua portuguesa.

Das circunstincias em que ocorrem estas actividades, inferimos que a sua preparagdo se
reveste de um cardcter imprevisivel e ocasional, nfio deixando vislumbrar, por conseguinte,
uma preocupago permanente, intencional e premeditada. E, uma vez mais, é apontada a
falta de sensibilidade dos professores, levando por sua vez, a um tratamento inadequado
das actividades no sentido de poderem reflectir a diversidade cultural. S3o desenvolvidas
actividades, em tudo, iguais as dos alunos cuja LM ¢é o portugués, o que coloca os alunos
imigrantes em posi¢do de desvantagem, dado que os seus pontos de partida, face ao
dominio do portugués, sio diversos.
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Bloco 4 — Avaliagiio das aprendizagens

Tema 4.1 — Caracterizagiio do processo de avaliaciio

Categoria P — A avaliagfio das aprendizagens

Quadro n.°35 — Grelha de frequéncia relativa ao tema 4.1

— Caracterizacdo do processo de avaliagio

Subcategorias Conteiido dos indicadores Freq. Freq. Freq. Freq. UR
Absol. Relat. Absol. Relat. /
UR % UR UE % UE UE
PIP - - continua 6 85,7 4 80,0 L5
Modalidades de X4 Y2 X-57,1 X3 Y-1 X-60,0 X13 Y2
avaliacfio Y-286 Y-20.0
- formativa 1 143 1 20,0 1
X0 Y1 | X00Y-143 | X0  ¥-1 | X0,0Y200 | X0 ¥
P1P — total 7 100,0 5 100,0 14
X4 Y3 X571 X-3 Y-2 X-66,0 X-13Y-15
Y-42,9 Y-40,0
P2P — Técnicas/ -registos das tarefas de 4 66,7 1 20,0 4
instrumentos aprendizagem X4 Y0 | X667Y00 | X1 YO | X200Y00 | X4 YO
de avaliagio - grelhas de observagiio 1 16,7 1 20,0 1
X1 Y0 | X167Y00 | X1 YO | X200¥-00 | XI ¥
 tostes 1 16,7 1 20,0 1
X-1 YO0 | X-167Y-00 | X-1 Y0 | X200¥-00 | X-1 Y-8
P2P - total 6 100,0 1 20,0 6
X-6 Y-0 X-100,0 X-1 Y0 X-20,0 X-6 Y0
Y-0.0 Y-00
P3P — Estratégias | - indifezenciados 10 52,6 5 100,0 2
alia X5 VS X-26,3 X3 Y2 X-60,0 X-1,7 Y25
l;':do de av Y-26,3 Y-40,0
- diferenciados 4 21,1 2 40,0 2
X2z Y2 X-10,5 X1 Y X-200 X2 Y2
Y-10,5 Y-20,0
-auto ¢ hetero-avaliagio 2 10,5 1 20,0 2
X2 Y0 | X105Y00 | X-1 vo0 | X200Y00 | X2 YO
~diflogo 2 10,5 1 20,0 2
X2 Y0 | X105Y00 | X1 Y0 | X200Y00 | X2 YO
- leitura 1 53 1 20,0 1
X-1 Yo | x53 v-00 { X1 v | X-200Y-00 | X1 Y0
P3P - total 19 100,0 ] ‘ 100,90 38
X12 Y7 X-63,2 X3 Y2 X-60,0 X4 Y38
Y-36,8 Y-40,0
P4P — Razbes para | - auséncia de dificuldades 2 333 1 20,0 2
a indiferenciagiio X0 Yv2 |x00v333 [ X0 Y| X-00v200 | X0 Y2
na avaliagfio - dominio da lingua 2 33 ] 20,0 2
| portugucsa X0 Y2 |X00Y333 | X0 Y1 | X00Y200 | X0 Y2
- aproximagfio ao nivel das 1 16,7 1 20,0 1
aprendizagens dos alumos da %1 Y0 | x167Y-00 | X1 Y0 | X200¥00 | Xt YO
maioria
-acompanhar as estratégias 1 16,7 1 20,0 1
para 3 maioria dos aluaos X0 Y1 | X06Y-167 | X0 Y1 | X:00Y-200 | X0 Y-
P4P - total 6 100,0 2 40,0 3
X-1 Y5 X167 X1 Y X-20,0 X1 VS§
Y-83,3 Y-20,0
PSP - Estratégia | -apoio do professor 1 100,06 1 20,0 i
face A indiferen- apolo o pro %1 Y0 | %1000 |x1 v0|xwoveo | X1 Yo
ciaciio na avalia- ¥-00
¢do
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PSP ~ total 1 160,0 1 T 200 1
X1 Y0 X-100,0 X1 Y0 X-20,0 X1 Y8
© Y00 o Y00
P6P — Dominios de | - oralidade 3 428 2 40,0 1,5
incidéncia da X2 Y X285 X1 Y X200 X2 Y
avalia¢fio Y-14,3 Y-20,0
~cooperagdo 2 28,6 2 40,0 1
X2 YO0 | x286Y00 | X2 Y0 | X400Y00 | X1 Y0
- empenhamento 1 14,3 1 20,0 1
X1 YD | X143Y00 F X1 Y0 | X200Y00 | X1 YO
-atitndes de respeito 1 143 1 20,0 1
X1 Y0 | X143Y00 | X1 Y0 | X200¥00 | X1 Y0
PGP — total 7 100,0 3 - 60,0 23
X6 Y X-88,7 Xz Y1 | X400 X3 Y41
Y-143 Y-20,0
P7P — Factores a | -grau dc cxigéncia %1 ¥a X250 X1 v x«zj'o?n X va
considerar na Y500 ¥-20.0 )
avaliagfio - diferenca cultural 1 50 1 20,0 1
X0 Y-1 X-00 Y-250 X0 Y-1 %00 Y-200 X0 Y-1
PP - total 4 100,0 2 40,0 2
X1 Y3 X-25,0 X1 Y1 X-20,0 b ST & ]
Y-75,0 Y-20,0

A anslise da Categoria P — A avaliagdo das aprendizagens — apresenta uma frequéncia
relativa UE correspondente & totalidade os entrevistados e assenta num fndice UR/UE
elevado (10). Relativamente aos processos de avaliagio das aprendizagens (cf. Subcatego-
ria P1P), a totalidade dos entrevistados faz referéncia as modalidades de avaliagdo por eles
postas em prética, sendo que quatro quintos referem a avaliagfio continua (cf. Anexos 4, 5
e 6; Subcategoria F1) e um quinto evoca a avaliagéio formativa (cf. Anexos 4, 5 € 6;
Subcategoria F2).

Por sua vez, o recurso a técnicas/ instrumentos de apoio & avaliagio € que se constituem
como algumas das técnicas/instrumentos ajustados a um processo de avaliagio formativa
(cf.Subcategoria P2P), apontados por 20% dos entrevistados X, sfo: os registos de tarefas
de aprendizagem, as grelhas de observagdo ¢ os testes.

Questionados sobre as estratégias e procedimentos avaliativos a desenvolver (cf.Subca-
tegoria P3P), os que se revestem de um cardcter indiferenciado (corroborando a evocagdo
dos alunos, no Quadro n.° 21; cf. Subcategoria N1A) prevalecem, sendo apontados pela

totalidade dos inquiridos. Referem ento que:

“gs metodologias que eu utilizava para a AB eram as mesmas que para as outras
criangas "(PAX.142:13);
“em que todas as estratégias de avaliagdo que foram feitas para a maioria da turma, ela estava
inclutda nessa maioria” (PDY .92.1:9).
Outros tipos de estratégias/modos de avaliagio sdo evocados, afastando-se do caricter
homogeneizador dessa mesma avaliagfo. Desta forma, os dois principais, encontram-se em
perspectivas diametralmente opostas: de um lado, as estratégias de avaliag8o indiferencia-

313



Estudo empirico

das (100% UE); do outro lado, as estratégias de avaliagdo diferenciadas (40%UE X,Y),
uma situagio que sofren alteragfio relativamente 2 situagfio anteriormente referenciada (cf.
Subcategoria H1P). No dmbito de um carécter diferenciado:

“havia uma diferengaf...)fazer fichas de avaliagdo diferentes, de acordo com os conhecimentos
deles "(PCX .88:8);

“em (...) lingua portuguesa, eram diferentes, porque o trabatho que ela estava a fazer também era
(...) diferente"(PEY.85:11).

40% dos entrevistados ao fazer referéncia ao cardcter indiferenciado na avaliagiio,
aponta algumas razdes justificativas para esse facto (cf. Subcategoria P4P). Assim, 0
domfnio da lingua portuguesa pelos alunos, bem como a auséncia de dificuldades (de
ambito geral, assim o entendemos) siio evocadas pelo mesmo entrevistado (20%UE Y), de
uma forma reiterada, reforgando, por conseguinte, as razdes apresentadas.

Por sua vez, surgem a hetero e auto-avaliagfio (X) (cf. Anexos 4,5 ¢ 6; cf.Subcatego-
ria F3); o didlogo (X) e a leitura (X), como procedimentos de avaliagdo com menos peso,
sendo, cada um deles, evocado por um entrevistado.

Também, porque os alunos dos grupos culturais minoritirios estfio aptos a acompanhar
as estratégias definidas para os alunos da maioria cultural (Y) ¢ dado que se estéo a
aproximar no sentido de atingirem o mesmo nivel de aprendizagens (X), nfio hé razdes
que enquadrem uma indiferenciagfio na avaliacdo. No entanto, face 4 implementagio de
modos de avaliagdo indiferenciados (cf.Subcategoria PSP), um quinto P X evoca uma inci-
piente autonomia do aluno face a resolugdo de fichas avaliativas, dado que o aluno revela-

va necessidade e o professor, por conseguinte:
“dava mais um apoiozirho individual quando eles ndo percebiam muito bem aquilo que era pre-
tendido[nas fichas de avaliagdo] " (PBX.136:13).

Por sua vez, 60% dos professores manifesta a importéncia atribuida a alguns aspectos da
avaliagiio (cf, Subcategoria P6 P), em que uma avaliag@io mais baseada na oralidade dos
alunos (X,Y), bem como na cooperagio (X), constituem-se as mais evocadas, no que
respeita aos seus dominios de incidéncia (abrangendo, ambas, trés quintos dos inquiridos).
Assim, e face 3s dificuldades dos alunos no &mbito da lingua portuguesa, concretamente,

da expressdio escrita (cf. Subcategoria G1P), a avaliagfio que o entrevistado fazia:

“era mais a nivel da oralidade”(PEY.130:13)
” tinha sempre de aproveitar...era a participagdo [oral]” (PBX.134.1:13) e também
“pela cooperagdo deles no préprio trabalho de grupo 7 (PBX.132:13).
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Os dominios de incidéncia da avaliagfio sfio ainda mais abrangentes, dado que sfo leva-
das, igualmente, em conta, as atitudes de respeito ¢ o empenhamento do aluno, respecti-
vamente.

Por outro lado, referindo dominios de incidéncia, mais numa perspectiva socio-afectiva,
sio evocados por um total de dois quintos dos entrevistados, atitudes de cooperagdo
(40%UE X) e de empenhamento(20% UE X) e aspectos sociais associados a valores de
respeito (20%UE X). Assim, através da anslise aos dominios de incidéncia da avaliagfio
(cf. Subcategoria P6P), verificamos que a avaliagdo vai para além dos testes (cf. Subcate-
goria P2P), incidindo, igualmente, no campo das atitudes ¢ comportamentos — cooperagdo
(40%UE), em, ento (20%UE) e atitudes de respeito (20%UE).

H4 ainda a considerar (cf. Subcategoria P7 P), os factores tidos em conta no 4mbito ava-
liativo, factores esses, reflectidos por 40% dos inquiridos (X,Y). O grau de exigéncia,
constitui o factor mais apontado (40% UE P X,Y), seguido da referéncia a diferenga cul-
tural ( 20%UE Y).

Assim, de acordo com as evocagdes, 08 entrevistados referem definir um menor grau de
exigéncia a nfvel da avaliago dos alunos imigrantes, afirmando que:

“por norma, sou um bocadinho benevolente em relagdo a esses miudos, na avaliagdo, do que nos
outros” (PBX.28.12) ¢

“entendi que o que devia estar a exigir & AE nio podia ser 0 mesmo que estava a exigir a outro
aluno”(PEY .81.2:11).

No que concerne 3 diferenga cultural, um quinto P Y fez a ela referéncia, como um fac-
tor de peso, considerado na avaliagdo, embora ndo fizesse referéncia a forma como ela foi
tida em conta no ambito avaliativo. No entanto, é desejével atender aos diversos estilos de
aprendizagem entre alunos de coniextos culturais diversificados e, por conseguinte, nos
modos como procedemos 2 avaliagfio — que devem ser diversificados —, de forma a atender
3s caracteristicas dos alunos.

Em sintese: De entre as estratégias/modos de avaliagfo referidos pelos entrevistados,
sobressai a adopgio de dois deles, os de caricter “indiferenciado’ e os de carédcter ‘diferen-
ciado’, saindo privilegiado o primeiro, uma vez que ¢ adoptado pela totalidade dos entre-
vistados. A opgdo por estratégias indiferenciadas néio subjaz 4 importancia de avaliago
formativa, uma vez que (¢ fazendo a avaliago parte do processo de ensino-aprendizagem)
o processo deverd estar ajustado as caracteristicas dos alunos, tendo em conta todas as suas
especificidades — nomeadamente 0$ seus interesses e a sua cultura — ¢, neste sentido, a
avaliag@o também terd de atender as especificidades dos alunos.

315



Estudo empirico

De entre as quatro razdes em que os inquiridos se baseiam para sustentar o recurso a uma
indiferenciagfio na avaliagdo, sdo apontadas: a ‘auséncia de dificuldades’ dos alunos na
aprendizagem e o ‘dominio da lingua portuguesa’ por parte dos mesmos. Também, e
porque se vislumbra um patamar nico, quer em termos de aprendizagens, quer em termos
de definiglio estratégica, neste sentido, os entrevistados encontram, também af, razéio
justificativa para levar por diante procedimentos indiferenciados na avaliagfo, tanto mais
que os alunos dos grupos culturais minoritérios estio aptos a acompanhar as estratégias de-
finidas para os alunos da maioria cultural, verificando-se uma aproximacfo no sentido de
atingirem o mesmo nivel de aprendizagens.

No entanto, outras formas h4 de avaliagfio que vdo além dos resultados de cariz cogniti-
vo, deixando-se trespassar, também, por outros dominios de incidéncia, envolvendo atitu-
des de cooperagiio e empenhamento ¢ aspectos sociais associados a valores de respeito.
Estas preocupagdes, caracterizamo-las pertinentes, dado que uma educacdo para a
diversidade cultural visa, fundamentalmente, a promogdo da aprendizagem de atitudes e
valores e a inerente mudanga de percepgdes e atitudes.

Esta analise permite-nos constatar que os entrevistados, atendendo as circunstincias es-
pecificas e caracteristicas dos alunos, utilizam critérios de avaliagfio especificos para esses
alunos, que a nosso ver, no se constituem como critérios facilitadores (no sentido de faci-
litismas), mas sim critérios que vdo ao encontiro das suas especificidades, recorrendo a
estratégias e técnicas/instrumentos de avaliagdio mais diversificados.

Também, os factores levados em conta no 4mbito avaliativo — um menor grau de exigén-
cia e a diferenga cultural —, em nosso entender, podem afigurar-se alvo de constran-
gimento; constituindo-se, aqui, como critérios facilitistas e permissivos, ao invés de
critérios que vdo ao encontro das especificidades dos alunos. Convém realgar os riscos
implicados em critérios que, aparentemente facilitadores, como a redugfio do grau de
exigéncia, podem atentar contra uma efectiva igualdade de oportunidades na escola, no
sentido de reproduzir as desigualdades, sobretudo se for apenas tido em conta no dmbito
avaliativo € em momentos proprios para tal. Também em relagdo 2 diferenca cultural,
merecem ainda realce os riscos inerentes ao facto de essa diversidade cultural nfio se
consfituir como um factor promotor de equidade em todo o processo, mas apenas, Como
um factor a ter em conta no dmbito avaliativo, tendo em conta que o tipo de cultura de
que o aluno é portador, determina a forma de aprender. E este aspecto, estamos em CI€T,

carece de uma maior atengdo, no caso em que 0s momentos avaliativos se constituem
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como os Gnicos momentos do processo em que o entrevistado se afasta de uma prética da

indiferenga as diferengas culturais.

Estamos em crer que esta situagfio poderé atentar contra uma efectiva igualdade de opor-

tunidades na escola, no sentido de reproduzir as desigualdades, 8 semelhanga com o refe-

rido em relagfo ao factor ‘grau de exigéncia’.

Bloco 5 — Os recursos/materiais pedagégicos

Tema 5.1 — Recursos/materiais pedagogicos face 3 diversidade cultaral

Categoria Q — Os manuais escolares
Categoria R— Recursos/materiais pedagégicos seleccionados/obtidos

Quadro n.° 36 — Grelha frequéncia relativa ao tema 5.1

— Recursos/materiais pedagogicos face A diversidade cultural

Subcategorias Conteiido dos indicadores Freq. Freq. Freq. Freq. UR
Absol. Relat. Absol Relat. !
UR % UR UE % UE UE
Q@I1PR - Preocupa- | -adaptagdio curricular 1 50,0 I Jo,o I
ces nos critérios xo vI|xo0 vsoe|xo vi|xe0vseo |X9 Fi
selecciio - auséncia de preocupagdo 1 500 1 500 1
de P . X Y0 | X500 ¥0.0 | X1 70 | X500 v00 | X! Y0
QIPR - total 2 100,0 2 100,0 1
X-1 b 2 X-50,0 X-1 Y1 X-50,0 X-1 ) 24
¥-50.0 ¥-50,0
2PR — Tipo de | -auséncia de preocupagdes i 100,0 I 50,0 1
fb,,,d,,gm dos e x1 rol| xio |xi 70 X-50,0 ¥ Y0
¥-0.0 ¥-0,0
temas/contetidos . ,
Q2PR - total I 100,60 1 1 50,0 1
Xx-1 Y0 X-100,0 X-1 ¥, X-50,0 X1 V@
¥-0,0 ‘ ¥-0,0
1P — Preccupa- | - suséncia de preocupagio 6 100,0 3 60,0 2
:5!“ nos cmé,.l;:s P X-2 Y4 X-333 X-1 Y-2 X-200 X2 Y2
de selecgiio Y-66,7 Y-40,0
Q1P —total 6 100,09 3 60,0 2
X-2 Y4 X333 X-1 Y2 X-20,0 X-2 Y-2
Y667 Y400
2P —Tipo de -auséncia de preocupagdes 15 51,7 5 100,0 3
?bordag::s 208 X8 YT X276 X3 Y2 X-60,0 X-27 Y35
. Y-24,1 Y-40,0
temas/conteldos [ e 205 tons do 3 03 ) 40,0 s
pele/ragas’ X3 v-0 | x103Y00 | x2 Y0 | x4007-00 | X15 YD
- trajes tradicionais 4 138 1 20,0 4
X4 vo | X138Y00 | X1 v.o | X200Y00 | X4 YO
- habitagdes tradicionais 3 10,3 1 20,0 3
X3 Y0 | %103Y00 | X1 v.o | X200Y00 | X3 YO
- simbolos/ monumentos 2 6.9 1 20,0 2
histéricos/culturais X2 YO0 | X69 Y00 | X1 vo | x200v-00 | X2 YO
- actividades caracteristicas 1 35 1 20,0 1
das culturas x0 Y1 | %00 v35 | %0 ¥ | X00Y200 | X& Y-
- questionario destinado a 1 3,5 1 20,0 1
estrangeiros X1 Y0 | X35 v00 [ x1  vo | x200Y00 | X1 YO
Q2P - total 29 100,0 5 160,90 58
X231 Y$ X-T24 X3 Y2 X-60,0 X7 Y4
Y-27,6 Y-40,0
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—— e e

RIPR-Exemplos -auséncia de recursos/ 30,0 1000 1
de materiais materiais pedagdgicos X-i ¥-1 X-250 xi Y-l X500 PANEES &1
il ¥-25.0 ¥-30.0
~dudio e video 25,0 50,0 1
X0 v-I | x00 v250 | x0 v-i | xo0 vsoo | xo0 Y1
-livros/revistas 25,0 500 1
X0 vl | 00 Y250 | X0 v-i | Xx00 ¥-500 | X0 VI
RI1PR - total 1000 100,0 2
X-1 ¥-3 X-25.0 X-1 ¥-1 X-50.0 X1 F-3
¥-75,0 ¥-50.0
R2PR — Modos de | -solicitar a participagdo da 30,0 500 1
selecgiio e obten- autarguia X0 FiI | x60 rsoo| x0 Fi | x00 F500 | X0 ¥
¢do de materiais -auséncia de preocupagdes 50,0 50,0 1
xi Fo |xso0 von| x1 Yo | X300 v40 | X1 YO
R2PR - total 1060,0 1000 1
X-1 Y1 X-50,0 X1 ¥I X-50,0 X1 ¥l
¥-50,0 ¥-50,0
R3PR - Razdes -falta de verba 100,0 50,0 1
inexisténcia X1 ¥4 X-100,0 X-1 Y-0 X-50.0 X-1 Y-0
Jd’e a! i Y00 Y-0,0
R3PR—total 100.,0 50,0 1
X~ ¥-9 X-100,0 X-1 Y0 X-50,0 X-1 Y0
¥-0,0 ¥Y-0,0
RIP — Exemplos | -auséncia de recursos/ . 225 100,0 18
s 20t : X Y-3 X-150 X-3 Y2 X600 X2 Y-15
de materiais materiais pedagbgicos Y15 Y400
- cartazes/painéis 10,0 40,0 2
X4 Y0 | x100Y00 | X2 YD | X400Y00 [ X2 YO
-trajesipegas de  vestudrio 10,0 40,0 3
especificas das culturas dos X4 YO0 | x00Y00 | X2 YO | X400YD0 | X2 YO
alunos
- fudio ¢ video 7.5 40,0 1,5
X-3 Y0 | %75 Y00 | X2 v0 | x400v00 | X-15 YD
- uﬁliz&cﬂo de Cl'.mtOS/ 725 40,0 195
Histérias -3 vo | x75 vo0 | X2 Y0 | X400Y00 | X15 YO
- desenhos 56 40,0 1
%1 Y-l | X425 Y25 | % Y-1 X-20,0 %1 Y
¥-20.0
-objectos da cultura dos 15,0 20,0 6
alunos X6 Y0 | X150¥-00 | X1 Yo | X200Y00 | X6 YO
- livrow/revistas 7.5 20,0 3
X-3 vo | x75 voo | X1 vo | x2w0v00 | X3 YO
-equipamento desportivo do 15 20,0 3
pafs do aluno X3 Y0 | X75 Y00 | X1 Yo | X200Y00 | X3 YD
- poesias 50 20,0 2
%2  vo | xsp0v00 | x1  vo | x200Y00 | X2 Y0
- aproveitamento de 25 20,0 i
jmagens ¢ textos X1 Y0 | X25 Y00 | X1 YO | X-200¥00 | X1 YO
R1P — total 40 100,0 j 1000 8
X4  Y-36 X-10,0 X3 Y32 X-60,0 X413 Y-18
Y-90,0 Y-40,0
RIP — Modos de | -auséncia de preocupagdes 46,1 60,0 2
seleclio e obten- X4 Y2 X-30,8 X1 Y2 X200 X-4 Y
Y-15 Y-40,0
ciio de materinis 2
-intercimbio de materiais 30,8 40,0 2
(entre professores, X4 Y0 | x308Y00 | X2 Yo | Xx400Y00 | X2 YO
funciondirios e outros)
- solicitar a participagio dos 23,1 40,0 15
alunos X3 vo| xn,1 X2 Y0 | X400Y-00 | X15 YO
Y00
R2P —total 13 100,0 : 1000 26
X-11 Y2 X-84,6 X3 Y2 X-60,0 X-37 Y-
¥-154 Y-40,0
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Propusemo-nos, entfio, conhecer as preocupagdes que estdo na base das escolhas dos ma-
teriais pedagégicos, fazendo deles parte os manuais escolares — entendidos como mais um
dos recursos a utilizar no dmbito do processo ensino/aprendizagem — ¢ que, normalmente,
se revestem de caracter obrigatério nas escolas.

Instados a pronunciarem-se sobre o tipo de preocupagdes subjacentes aos critérios de
selecgdio dos manuais escolares (cf. Subcategoria QIPR) e investindo os PR de porta-vozes
dos Grgios ¢ estruturas (Conselho Pedagoégico e Conselho de Docentes), onde esses
critérios sdo discutidos, ambos os inquiridos evocaram preocupagdes antagénicas.

Deste modo, um dos entrevistados (Y) evocou haver uma preocupagio situada no dmbito

da adequagfio curricular, embora que de uma forma vaga, no sentido de:

“verificar (...) de que forma (...) aquele manual se adapta a um menino de outra cultura, (...)
como ¢é que pode ser trabalhado com um menino de outra cultura” (PRY .39:6).

Por outro lado, e em sentido paradoxalmente oposto, 0 outro entrevistado (X) evoca a
auséncia de preocupagbes na selecgiio, referindo, inclusivamente, falta de pertinéncia
desses aspectos. Como ¢ afirmado pelo inquirido:

“a preocupagdo (...) multicultural, também ndo se Jjustificou. (...)em reunides do Conselho
Pedagégico nio foi referido nenhum desses aspectos "(PRX.76:7/8).

Por sua vez, 60% dos entrevistados (cf. Subcategoria Q1P) refere, igualmente, a ausén-
cia de preccupagdes, no que se refere aos critérios subjacentes 2 selecgdio dos manuais, e
fazem-no de forma peremptoéria, como passamos a transcrever:

“ndo foram escolhidos por haver ou ndo meninos de outras culturas na escola, nomeadamente, em
relagdo & AA”(PDY .64:7);

“ ndo se estd a pensar muito no aspecto de (...) 0 manual poder contribuir para que aquele aluno
(..) de uma cultura diferente tenha ali contributos vdlidos, mesmo os outros alunos, os
portugueses"(PEY.79.1: 10);

“por onde tenho passado, ninguém se preocupou muito"(PBX.47.1:5).

Podemos verificar uma certa contradigfio entre o discurso dos entrevistados P Y € o res-
pectivo PRY (responsével institucional). Enquanto que os primeiros referem uma auséncia
de preocupagdes subjacentes aos critérios de selecgiio dos manuais; o segundo afirma a
existéncia de preocupagdes de dmbito pedagogico/curricular. Também, em relagdio & opi-
nido dos alunos (cf. Categoria O), os pareceres séo positivos, apontando, no entanto, uma.
dificuldade associada a lingua portuguesa.
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Referem existir referéncias a outros paises e culturas, no entanto, nio nos foi possfvel sa-
ber algo mais, como o tipo de aprofundamento feito, a forma como as imagens estavam
exploradas, o tipo de imagens,...

Mas voltando um pouco atras, essa auséncia de preocupagfio também € extensiva a forma
como esses manuais escolares reflectem a diversidade cultural, nomeadamente em relagfo
ao tipo de abordagem dos temas/conteddos (cf. Subcategoria Q2PR). O PR X afirma que:

“os manuais escolares também, ...deixam passar, a maioria deles, a preocupagdo pela multiculturali-
dade; ndo hd, (...) uma grande preocupagdo” (PRX.75:7).
Também a forma como os manuais reflectem a diversidade cultural da populago esco-
lar (cf. Subcategoria Q2P), nomeadamente no que concerne 3 abordagem dos conteudos,
uma auséncia de preocapagdes nesse sentido, foi evocada pela totalidade dos P oLY).

Deste modo, estes inquiridos referem que:
“a maior parte dos nossos manuais nio tem tido em conta a diversidade dos alunos”(PEY.77.1:10);
“hd duas ou trés paginas apenas, que falam de outros povos, de oulras ragas, de forma vaga, ...
superficial” (PAX. 132:12);
“ndo focam a diversidade cultural existente na nossa populagdo escolar"(PBX.47.2:5),
“diferentes culturas ou estar virado para isso, ou sensibilidade para isso, ... aqueles livros ndo tém”
(PCX.102:9); '
“os textos ndo tinham a ver com a parte da diferenciagdo cultural, ndo iam por af” (PCX.103:9).
A auséneia de preocupagdes passa, inclusivamente, por uma intenco falaciosa dos ma-
nuais, face a forma como abordam a diversidade cultural, dado que:
“s@io um bocado forgadas as imagens e os textos que introduzem nos livros para mostrar que hd
culturas diferentes” (PDY.66:7);

bem como pela inadequagio dos conteidos aos interesses e motivagdes dos alunos imi-
grantes, evocando que:
“[n]os manuais escolares (...) havia certos conteidos que eles ndo ficavam muito entusiasmados,
porque ndo Ihes diziam respeito” (PBX.46:4).

No entanto, sio referidos alguns tipos de abordagens aos temas/conteiidos constantes nos
manuais escolares. Assim, referéncias a tons de pele/‘ragas’ constituem a referéncia
apontada por um maior nimero de entrevistados (40%UE X). Acerca destas referéncias,
nfio temos bases para, no minimo, inferir a interpretagfo dessas abordagens 2 luz de
perspectivas multi-interculturais ¢ anti-racistas abordadas pelos manuais. Todavia, pela
forma, de certo modo evasiva, como os entrevistados se referem as abordagens dos
manuais, levam-nos a crer que estas intenges, baseadas nas ja referidas perspectivas
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multi-interculturais e anti-racistas, se apresentam nos mapuais, de uma forma breve e
superficial.

Cinco outros tipos de referéncias foram, igualmente, evocados pelos inquiridos (20%
UE), evocagdes essas que passam pelos trajes tradicionais (X); pelas habitacGes tradici-
onais (X); pelos simbolos/monumentos histéricos/culturais (Y); pelas actividades ca-
racteristicas das culturas (Y) e, por fim, por um questiondrio destinado a estrangeiros
X).

Os entrevistados limitam-se, assim, a evocar o 4mbito das referéncias a aspectos da di-
versidade cultural abordados. No entanto, a forma e o tipo de tratamento e aprofundamento
dados a essas abordagens, nfio foram evocados (e nés também nfio tivemos o discernimen-
to de questionar os entrevistados nesse sentido).

Além dos manuais escolares, propomo-nos tomar conhecimento de outros recursos/ma-
teriais pedagégicos seleccionados/obtidos que reflictam a diversidade cultural (cf. Subca-
tegoria RIPR). A auséncia de recursos/materiais constitui a evocagio mais apontada
pela totalidade dos entrevistados. No entanto, 0 PR ¥ refere a existéncia de alguns mate-
riais de ‘dudio ¢ video’ na 4rea da multiculturalidade, bem como livres/revistas promoto-
res de pesquisas e lejturas nessa area.

A semelhanca dos PR, também a totalidade dos inquiridos P alerta para a inexisténcia
desse tipo de recursos/materiais na escola (cf. Subcategoria R1P). No entanto, ocorrem
evocagSes que apontam no sentido de haver, na sva prética pedagégica, uma preocupagio
pela selecgdo, produgdo ou adaptagiio de materiais com intengdo multi-intercultural. Essa
preocupagdo (apontada, respectivamente por 40% UE), entendémo-la, no sentido de cum-
prir, no essencial, a fungiio de divulgagdo, simultanecamente, com uma funggio de valori-
zagfio das culturas em presenga, tais como: a produgdo de painéis/cartazes (X); amostra-
gem/divulgagio de trajes/pecas de vestudrio especificas das culturas, maioritariamente
disponibilizados pelos alunos (X); utilizagdo de material dudio e video existente na escola
e disponibilizado pelos professores (X); utilizagdo de contos/histérias (X) e elaboragio de
desenhos (X/Y). Outro tipo de materiais foi ainda produzido ou adaptado pelos entrevista-
dos X, como objectos tipicos da cultura dos alunes; o aproveitamento de livros/revis-
tas; o equipamento desportivo do pais do aluno; elaboragdo ¢ utilizagiio de poesias; ¢,
por fim, o aproveitamento de imagens e textos, sendo cada uma das anteriores abordagens,
evocada por um quinto dos entrevistados.

Quanto aos modos de seleccio e obiengdo dos materiais existentes (cf. Subcategoria
R2PR), o PR Y evoca a solicitagio da participaciio da autarquia, enquanto que 0 Outro
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entrevistado (PR X) refere uma auséneia de preocupagio, atribuindo esta situagfio (cf.
Subcategoria R3PR), 4 caréncia de recursos financeiros dado que, a falta de verbas ¢ a ra-
z#io apontada para a inexisténcia de materiais.

Assim, pelo discurso do PR X, a insuficiéncia de recursos financeiros surge como a
razdo subjacente a inexisténcia de materiais para a diversidade cultural.

Os entrevistados P, por sua vez (cf.Subcategoria R2 P), referem uma auséncia de
prescupagdes, que entendemos como uma auséncia de comprometimento nesse sentido
(60% UE X,Y). Surgem evocagdes muito explicitas de um descomprometimento assumi-
do, quer em relagio aos préprios entrevistados, quer 4 escola, quando afirmam que:

“nunca houve uma preocupagio diferente, (...) motivada pela AA. (...) por haver na escola uma
menina polaca” (PDY .63:6);
“Ina] biblioteca da escola, possivelmente havia livros a falar e focar esse assunto [diferenciagdo
cultural] (...)runca os utilizei, (...) nunca tive a preocupagdo de os ir buscar"(PCX.108:9);
“sinceramente, WUNCA...nem Casseles que focassem...ou outros...por exemplo, irmos aos compu-
tadores, & Internet, habitos culturais ou espécies animais que existissem, ... pratos tpicos dessas
regides, ... ndo tive nunca esse tipo de preocupagdes [sobre o aspecto cultural] em relagdo & cul-
tura do AF,... ndo tive”"(PCX.108:9).
Por outro lado, dois quintos P X refere a forma como promove a selec¢do/obtencgdo dos
materiais, que passa pelo recurso ao intercimbio de materiais, envolvendo professores ¢

funciondrios, bem como pela solicitagfio & participagio dos alunos. E deste modo:
“pedia que ela me trouxesse aspectos, ... objectos, materiais da cultura dela que estivessem rela-
cionados com aguele tema que estdvamos a trabalhar” (PAX. 19:2);
“pediamos-thes coisas tradicionais da zona deles” (PBX.1 17.1:12).

E de referir que estas solugBes vém ao encontro das referidas pelos alunos, no momento
das suas entrevistas (cf. Subcategoria P2 A).

Em jeito de sintese, verificimos que a auséncia de preocupagio, no dmbito da selecglio
dos manuais escolares, constitui a resposta dada, maioritariamente, pelos PR e P (50% UE
PR X ¢ 60% UE P X.Y).

O que ressaltou da informag#o dos entrevistados n#o trouxe nada de novo em relagdo ao
habitual cendrio tragado, e que passa por: trajes tradicionais, habitagBes tipicas, simbolos/
monumentos histéricos/culturais, referéncias sobre particularidades associadas aos tons de
pele/«ragas», actividades caracteristicas das culturas.
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Deste modo, pela forma como os entrevistados abordam este tipo de referéncias e pelo
conhecimento que temos desta tematica, somos induzidos a interpretd-las como um ‘mos-
truério’ de imagens e fotografias sobre diversos aspectos de outros paises/outras culturas.

Também sobre os outros recursos/materiais pedagdgicos seleccionados/obtidos e que
reflictam a diversidade cultural, a resposta é ansloga 4 dos manuais escolares (cf. Subcate-
goria RIPR), tendo predominado, quer uma auséncia de preocupagGes com a selecgdo dos
mesmos, quer uma auséncia de recursos; sendo que os que existem sdo parcos € parecem
nfo satisfazer o seu propésito. A falta de verbas, para a aquisi¢fio de alguns materiais, ¢
uma realidade que nfio vem solucionar ou minorar a precariedade da situagéo.

De facto, entendemos que merece realce todo o tipo de materiais curriculares adaptados/
produzidos, pois o professor, uma vez investido no papel de mediador do curriculum —
tanto o papel por ele desempenhado, como a forma como o faz perante o aluno —, reveste-
-s¢ de extrema importincia, uma vez que os materiais a que recorre enconiram-se
impregnados da sua marca pessoal. Dai que a opgdo por um ou outro tipo de materiais
depende, nfio s6 dos materiais disponiveis na escola, mas também da sensibilidade ¢
disponibilidade dos professores para tirar partido dos existentes ou de facil acesso,
rentabilizando-os, inclusivamente, no sentido de os abordar de acordo com perspectivas
multi-interculturais. Deste modo, situagdes e recursos, antes, nem sequer equacionados,
poderfo constituir um recurso de interesse intercultural, dependendo do tipo de
abordagem/reflexfio que se promova em torno dos mesmos, sem que haja uma necessidade
iminente de criar ou adquirir novos materiais.

Os materiais existentes resultaram, maioritariamente, segundo os entrevistados P X, de
intercAmbio entre professores, funcionérios e alunos/familias, constituindo, esta, uma for-
ma de envolver a crianga, tornando-a activa no processo, valorizando e divulgando aspec-
tos da sua cultura, bem como alguns materiais concebidos na escola por alunos e profes-
sores. Segundo PR Y, a participagiio da autarquia tem constituido uma considerédvel
mais-valia no sentido de colmatar as necessidades em termos de materiais.
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m——————.

Bloco 6 — Matricula e constituicio de turmas

Categoria T- A

Tema 6.1 — O processo de matricula e constituigfio de turmas
Categoria S — Formalizagiio da matricula

constituicio de turmas

Quadro n.° 37 - Grelha de frequéncia relativa ao tema 6.1
— Matricula e constitni¢fio de tarmas

Subcategorias Contelido dos indicadores Freq. Freq. Freq. Freq. UR
Absol. Relat. Absol. Relat. !
UR % UR UE % UE UE
SIPR— Procedi- - pedido de equivaldneia 3 1000 2 1000 L5
mentos baseado na lei em vigor X2 K X667 X ¥ X300 X2 ¥
¥-333 Y-50.0
S1PR - total 3 108,0 2 1000 L5
X-2 ¥1 X-66,7 X-1 ¥1 X-50,0 X2 ¥-1
¥-33,3 ¥-50,0
TIPR - Cvitérios | -auséncia de  atengdo 4 444 i 50,6 4
para integracdo de | especial X4 Yo | xss4v00 | Xi vo | X500 700 | X0 10
alunos imigrantes | _com o menor mimero de 2 222 1 50,0 F)
na turma alunos X0 72 | X00 r-222 | X0 v | x00 300 X0 Y2
- ndo sobrecarregada com 2 222 i 30,0 2
alunos das NEEs X0 ¥-2 | X80 ¥-222 | A0 ¥-1 | X-00 ¥-500 | X0 ¥-2
-realizacdo de avaliagio | 1 111 1 50.0 1
diagnostica X6  FIfpxoo v |xe ¥ | x00 yseo| xw-  Fi
T1PR-total 9 1000 2 1000 45
X4 ¥-$ X444 X ¥1 X-50,0 X4 T35
¥-$5,6 ¥-50.0
T2PR - Ruzbes pa- | -dar uma atengiio I 1600 I 30,0 1
cial/marti X0 K X80 xo 1 x00 X0 ¥l
o ”‘mf ﬂ;xﬂﬂ dos | especialparticular Y1000 ¥-50,0
em turmas menos
RUmMErosas e com
wm menor nimero
de alunos com
NEEs
T2PR —total 1 1000 1 500 1
X0 ¥ X-5,0 x0 ¥l X0,0 X8 ¥
¥-100,0 ¥-30,0
T3PR — Obstdculos | -necessidades  educativas 1 , 50,0 I . 50,(; 1 v
o diversi X0 7- X400 X0 ¥- X9, X0 Y-
@ constituigdoe de cada vez mais diversificadas £300 £550
turmas com alunos
imigrantes -turmas muito rumerosas 1 30,0 1 50,0 1
Xo ¥l x00 X0 ¥ X00 X0 ¥l
¥-50,0 ¥-50,0
T3PR — total 2 100,0 1 50,0 2
X0 F2 X0 X9 FI X0,0 X8 K2
Y-100,0 Y-50,0
T1P- Critérips pn- | -grau =~ de  proficiéncia 2 10600 1 20,0 2
integracio inguisti X0 Y2 X-0,0 X0 Y X-00 X0 Y2
:;mms brdgrm;t‘?sa finguisica Y-1000 Y-20,0
nra turma
TIP — total 2 100,0 1 20,0 2
X0 Y2 X-0,0 X0 Y X-0,0 X0 Y2
Y-100,0 Y-20,0

No que respeita & matricula e & forma como esse processo se operacionaliza, entrando em
linha de conta com os alunos imigrantes (cf. Subcategoria SIPR), a totalidade dos entrevis-
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tados refere ter agido em conformidade com a legislagio em vigor no momento da
matricula dos alunos (Despacho Conjunto n.°373/2002, de 23 de Abril, com as alteragdes

introduzidas em Anexo I, de 13 de Julho de 2004, no seu ponto 2.3) referindo que:
“ hé ainda lugar a matricula em caso de ingresso em qualquer ano de escolaridade (...) por parte

de candidatos titulares de habilitagbes adquiridas em paises estrangeiros”.

E de salientar que, a nivel dos paises de origem dos alunos que integram o nosso estudo,
apenas o Brasil é contemplado no Decreto-Lei n.° 219/97, de 20 de Outubro. O mesmo
nfo acontece relativamente aos paises do leste da Europa, havendo, por conseguinte, a ne-
cessidade de solicitar a devida equivaléncia a instincias superiores.

Quanto 3 forma como os alunos sfio integrados nas turmas, os critérios diferem de en-
trevistado para entrevistado (cf. Subcategoria T/PR). Um dos entrevistados X refere ndo
haver uma atenciio especial, dado que sfio integrados em turmas em que haja vaga e de-
tentoras do ano de escolaridade que o aluno ird frequentar. Evoca, igualmente, o cumpri-
mento da legislagfio, afirmando que:

“q constituigdo de turmas é feita com base na legislagdo. E a legislagdo, {...) néio prevé nada des-
tas situagdes [a presenga de alunos imigrantes] "(PRX.86:9).

O outro entrevistado Y evoca trés critérios para a integragfo dos alunos imigrantes na
turma. Assim, na formagfio de turmas, dever-se-4 atender as turmas com um menor nd-
mero de alunos; is turmas niio sobrecarregadas com alunos de NEEs; bem como a re-
alizagio de uma avaliagio diagnéstica, como um ponto de partida para a tomada de deci-
s3o de integragiio do aluno em determinada turma.

Por sua vez, o grau de proficiéncia linguistica (cf. Subcategoria T1P) afigura-se como a
razdio inerente 3 constituigdo de turmas e como um factor subjacente 3 integracdo dos
alunos nas turmas, concretamente numa turma de primeiro ano. O PR ¥, de forma reitera-
da, invoca o facto de o aluno nfio dominar a lingua portuguesa, como factor determinante
para a sua integragio numa turma de 1.° ano, sem que outros factores fossem tomados em

conta, nomeadamente, a idade do aluno, afirmando que:
“quando ela foi matriculada (...) jd tendo idade para ficar incluida numa turma de 2.° ano, (...)
pelo motivo de ela nio saber falar, nem escrever portugués, foi integrada numa turma de 1.° ano™
(PDY.104:10).

Em nossa opinifio, esta situagfio ¢ indiciadora de baixas expectativas iniciais em relagdo
ao aluno, aferindo e condicionando, desde logo, as condigBes inerentes aos seus pontos de

partida. E 2 AAY transmite esse desajuste do seguinte modo:
“Uma com 9 anos, a andar no 2.° ano, (...) que vergonha! "(AAY.16:5);
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“porque (...) se eu ficar ao pé de alguém, sei mais coisas que ele e, (...), ele copia-me. Por isso ndo
posso ficar ao pé de ninguém” (AAY .40.2:9).

As razes evocadas para o delinear das especificidades antes referidas, concretamente, na
integragdo dos alunos em ‘turmas mais pequenas’ ¢ com um ‘menor niimero de alunos com
NEEs’ (cf. Subcategoria T2PR), encontram sustentago, segundo um dos entrevistados Y,
na possibilidade de o professor dispor de maior disponibilidade para ‘dar uma atenglo
particular a esses alunos’; o que, em nosso entender, se traduz em dispor de mais tempo
para lhes dedicar.

No entanto, o mesmo entrevistado Y (cf. Subcategoria T3PR) faz referéncia a dois
obstéaculos com que se depara o processo de constituiciio de turmas com alunos imigrantes.
Assim, o facto de se apresentarem na escola ‘alunos com necessidades educativas cada vez
mais diversas’ e o facto de ‘as turmas serem muito numerosas’, constituem-se como bar-
reiras a uma formagdo de turmas que integre alunos de outras nacionalidades.

Depreendemos destas evocagdes, € de acordo com as condi¢des referidas pelo entrevis-
tado, que essas situagdes, tidas como cada vez mais presentes na escola, ndo concorrem
para a criagdo de condigdes que atendam, de um modo mais adequado, & presenga dos alu-
nos imigrantes. Ou seja, apesar de as realidades em sala de aula mudarem, tal mudanga nio
¢ acompanhada com um outro tipo de mudanga a nivel legislativo, organizacional e de
gestiio das escolas, de modo que possibilite proceder a constituigdes de turmas de uma
forma mais adequada as realidades nela presentes.

Acerca do anteriormente referido pelo PR X, relativamente ao facto de a legislagio nflo
prever a presenga de alunos imigrantes no momento da constituigdo de turmas, achamos
pertinente referir que o Despacho Conjunto n.° 373/2002, de 23 de Abril, estabelece as nor-
mas a observar na matricula, sua renovagéio, na distribui¢io dos alunos no perfodo de fun-
cionamento dos cursos e na constituiciio de turmas, com 0 objectivo de uma melhor
adequagdo 3s novas realidades do SE. Por conscguinte, em nossa opinifio, ¢ importante
atentar ao ponto 5.1 do Despacho Conjunto n.° 373/2002, de 23 de Abril, na medida
que, subjacente  constitui¢io de turmas:

“devem prevalecer critérios de natureza pedagogica definidos no projecto educative da escola,
competindo ao érgdo de direccdo executiva aplicd-los no quadro de uma eficaz gestdo e rentabi-

lizagdo de recursos humanos e materiais existentes”.

Deste modo, a situagdo inerente aos alunos imigrantes poderd encontrar enquadramento
legal, & luz da alinea 5.1 do referido Despacho Conjunto. No entanto, niio podemos omitir
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um outro aspecto referido, o que aponta para a necessidade de uma definigio desses critc-
rios no PE escola. Esse aspecto, de facto, nfo foi tido em conta, nem no PE, nem em ne-
nhum outro documento por nés analisado.

Relativamente aos trés critérios, referidos por PR ¥, para a constitui¢io de turmas, € de
salientar que estes constituem especificidades acrescidas ao estipulado no Despacho Con-
junto n.° 373/2002, de 23 de Abril, e que os dois primeiros critérios evocados se encontram
definidos, ndo no PE (como referido no ponto 5.1 do Despacho Conjunto acima referido),
mas em RI Y (cf. Anexos 4, 5, 6; Subcategoria I1).

Bloco 7 — As parcerias

Tema 7.1 — A relaciio escola — familia

Categoria U — O relacionamento escola-pais/outros familiares
| Categoria V — Dindmicas de envolvimento dos pais/outros familiares na escola

Quadro n.° 38 — Grelha de frequéncia relativa ao tema 7.1
— A relacdes escola — familia

Subcategorias Conteiido dos indicadores Freq. Freq. ¥Freq. Freq. UR
Absol. Relat. Absol. Relat. /
UR % UR UE % UE UE
UlPR - Tipo de - relagfio préxima/estreita 1 50,0 1 50,0 1
relacionamento X Y! | X600 y-500 | X0 v. | %00 ¥s00 X0 ¥
~dificuldades na i 500 1 50,0 I
comunicagdo oral x! Y0 [xsoovoe | x1 vo | X506 Y00 | X1 YO
Vi1PR —total 2 1009 2 ' 100,0 1
X-1 ¥-1 X-30,0 X1 ¥i X-50,0 X1 Y1
Y-30,0 Y500
U2PR — Exemplos | - auséncia de representa- 3 37,5 2 , 100,0 1.5“
tividade dos/estru- Xl F2 X125 X1 Y- X-500 xI &
detp @ W! agdo dos P dom’s brg m"a‘m w Y-25.0 Y-50.0
JamiBiares - participagdo com dispo- 2 25,0 1 50,0 2
mbdmdo de materiais/ X2 Y-8 X.25,0 X-1 Y0 X;foobﬂ X2 ¥
dados de interesse cultural Y00 '
nas exposi¢des/mostras
- participagdo como pre- 1 12,5 1 50,0 1
senga nas mdg,r;e X! T0 X128 P Y0 X-50.0 Xl Y0
icBos/mosiras Y-0.6 Y00
-reunides sobre avaliagdes I 12,5 I 50,0 1
o X-1 Y0 X-12.5 X1 ¥ X-500 X!
70,0 Y-6,0
-aco nto/ envolvi- I 12,5 1 30,0 1
mento em actividades de | X1 Y8 Xi25 xi e X500 Xi YO
0,
ndizagem em Y60 ¥0.0
U2PR - total 8 160,60 2 50,0 4
X6 Y2 X-750 X-1 Y1 X-50,0 X6 Y2
¥-25,0 ¥-50,0
U3PR ~ Obstécu- | -a lingua i 250 I 50,0 1
los ao processo de X! YO0 |x»oves] x1 ¥ | X500 Y00 X1 YO
participag@o/envol- —desconhecimento a forma I 25,0 I 50,0 1
vimento dos pais/ de trabalhar X1 ¥vo |x250v00)| X1 YO0 | X560 Y60 X1 YO
outros famillares - expectativas de rejeigdo i 25,0 I 50,0 1
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dos pais X1 Y0 | X250 Y00 X1 Yo | X500 YO8 | X1 YO0
- 0 reduzido raimero de 1 250 50.0 Ji
alunos imigrantes X0 ¥ |xop ¥250| X8 ¥4 | KO0 ¥500| X0 YI
U3PR —total 4 100,0 100,0 2
X3 ¥-1 X-75,0 Xl ¥i X-50,0 X-3 Fl
¥-25,0 ¥-50,0
UIP-Tipo de re- | - dificuldades de 9 60,0 60,0 3
lacionamento relacionamento X7 Y2 X467 X2 Yl X-40,0 X35 Y2
¥-133 Y200
- boa relagio 6 40,0 40,0 3
X0 V6 | X00Y400 | x0 v2 | Xp0v400 | X0 VY3
U1P — total 15 100,0 80,0 38
X7 Y3 X467 X2 Y2 X-40,0 X35 Y4
Y-533 Y400
U2P — Exemplos - reunifies para tomada de 7 15,6 100,0 14
de participagfio decisaes “bésicas’ X-4 Y3 X-89 X3 Y2 X-60,0 X-13 Y-15
dos pais/ont Y67 Y-40,0
fami -participacio 18 40,0 80,0 4.5
liares incipiente/desintercsse X-15 Y3 X-33,3 X3 Y- X-60,0 X5 Y3
Y-6,7 Y200
- disponibilizaglio de materi- 7 15,5 80,0 1,8
H H | X5 Y-2 X-11,1 X2 Y2 X-40,0 X-25 Y-l
mms/dadosdemterme cultu- Sy Y00
-“participagio’ como pre- 5 11,1 60,0 1,7
e X-3 Y2 X-6,7 X2 Y-1 X400 X-1,5 Y2
senga nas actividades vid Y200
-tomada de conhecimento 4 8.9 40,0 2
ituaghio esco X4 Y0 X-89 X2 YO0 X-40,0 X2 YO
m;; far do Y-0,0 Y-0,0
-acompanhamento/envol- 3 6,7 40,0 1.5
imento ividades X1 Y2 X2.2(2) X1 Yl X-20,0 X1 Y2
Vit - em activi de Y4,4(4) ¥-20,0
aprendizagem em casa
- agompanhamento nas 1 22 20,0 1
consultas de psicologia X0  ¥1 | %00 v22 | x¢ ¥4 | Xx00Y200 ] X0 Y-
U2P — total 45 1000 100,0 9
X322 YB3 X-71,1 X3 Y2 X-60,0 X- 10,7Y 6,5
Y-289 Y400
U3P — Obstdculos | -faltade tempo 13 482 8—2500 43,3
X8 Y5 X-9,7 X2 Y2 X X4 Y25
20 Processo par- , :
tieill;acnol enI:::;- Y-i83 Y-40,0
vimento dos pais/ -incompatibilidade dos 9 33,33 0 6-230 %3 3 vo
oréri trabalh X9 Y0 *-3 X3 Y X-60,0 -
outros familiares | horérios de 0 com 03 7.0,63 Y00
hordrios escolares ’
-a lingua 2 74 20,0 2
X2 Y0 X-74 X1 Y0 X200 X2 YO
Y-0,0 Y-00
-atitades de culpabilizagiio 1 37 20,0 1
pela escola X1 Y0 X-37 X1 Y0 X-20,0 X Y9
Y-0,0 Y-0,0
- fraca receptividade da 1 3,7 20,0 1
escola X1 Y0 X-3,7 X1 Y0 X-200 X1 YO
¥-00 Y00
_falta dc mentalizagho 1 3,7 20,0 1
%1 Y0 |x37 y00 | x1 vo | X200¥00 | X1 ¥I
U3P - total 27 100,0 80,0 54
X2 Y8 X-81,5 X3 Y2 X-60,0 X-73 Y-2,%
Y-18,5 Y-40,0
VIPR —-Exemplos | - solicitar a divulgagdo da , 3 279% ; ;05%2 XJ'LSYZ
estratégias/me- adig X! F2 X9, &I F -50, S
de glach cultura e tradicbes 181 ¥-50.0
volvimento -inexisténcia de uma preo- 2 182 100,0 ]
cupagiio estratégica Xi- ¥ X9, x1 ¥4 X-50,0 x1 Y
Y91 Y-50.0
-recolha de informagdes 2 182 500 2
sobre aspectos culturais X0 Y2 | X981 ¥Y9.1 X0 Y-l | X060 F500 ) X0 Y2
-os alunos como facilita- 2 18,2 50,0 2
dores da comunicagiio X2 Fo | xms2vre0| x1 ve | X500 Y00 | ¥2 FO
- reunifes com oS pais i 91 50,0 1
xi Yo tx9oir vop | xi_ro |xs00roe | XxI YO
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-didlogo de facilitagdo da 1 9.1 1 50,0 1
integragdo no  processo X6 YI X900 Y9, X0 Yi X000 Y-500 X0 Yl
escolar
VIPR - total 11 1000 2 1000 5.5
X-5 Y6 X455 X1 Yl X509 X5 V6
¥-54,5 ¥-50,0
V2PR-Razbes jus- | - o mimero de alunos 1 1600 1 50,0 1
ificativas da nio imigrantes X! Y6 X-100,0 X! Y0 X500 Xl YO
implementactio de ra0 ro.0
nismos de envol-
vimento
V2PR - total 1 106,0 1 50,0 1
X! YO X-109,0 X! YO X-50,0 Xl YO
¥-0,9 ¥.6,0
V3PR — Efeltos nos | - valorizacio da auto-estima I 1000 1 30,0 1
alanos do ﬁvzdga— pa] Y-1 X0,0 X0 ¥-1 X-00 X0 ¥-1
¢io das culturas F-1000 Y-50.0
pelos pais/ outros
Jamiliares
V3PR - total 1 100,0 I 50,0 I
X8 ¥l X0,0 X9 ¥ x-e0 X0 ¥-I
Y-180,0 Y-Sﬂ,_'_;
VIP — Esxemplos | -auséncia de uma preocu- 3 12,5 3 60,0 1
de estratégias/ | pagio estratégica X1 Y2 X-42 X1 Y2 X-20,0 X1 Yt
mecanismos  de = - Y83 ¥-40.0
envolvimento -flexibilizagio do hordrio de 3 12,5 3 60,0 1
atendimento X3 Y0 | x125v00 | X3 Y0 | X600Y00 | X1 YO
- caderneta escolar/ 6 25,0 2 40,0 3
comunicagdio escrita X6 YO0 | x250Y00 | X2 YO | X400Y00 | X3 YO
- reuniBes com os pais 2 83 2 40,0 1
%2 vo | %83 voe | x2 vo | X400v00 | X1 Y0
-enfiatizar a mecessidade da 2 83 1 20,0 2
pariicipagdo X2 Y0 | X83 Y00 X1 Y9 X-20,0 Y-0,0 X2 YO
- solicitar a disponibilizaglio 2 83 1 20,0 2
de trajes %2 v0 | x83 vo0 | X1  vo | X200700 | X2 YO
~telefone 2 83 1 20,0 2
x2 vo |x83 vyos | x1  vo | x20v00 | X2 ¥
- solicitar acompanhamento 1 42 1 20,0 1
nos trabalhos de casa X0 Y1 | x00 v42 | X0 Y1 | X007Y200 | X0 Y-
- solicitar o levantamento de 1 42 1 20,0 1
datas/dias festivos de inte- %0 Y1 | %00 v42 | X0 ¥1 | X00Y200 | X0 Y-
resse cultural
- solicitar a confecgfio de 1 42 1 20,0 1
comida tipica X1 Y0 | 42 vo0o | xt Y0 | X200Y00 | X1 YL
- os alunos como facilita- 1 42 1 20,0 1
dores da conmmicaco %0 Y1 | x00 v42 | x0 v | x00v200 | X0 YA
V1P - total 24 100,0 5 160,0 48
X-19 Y5 X192 X3 Y-2 X-60,0 X-63 Y-23
Y-208 Y-40,0
V2P_Razdes pa- | - mistura de culturas 1 333 1 20,0 1
ra a nio imple- x0 Y1 | x00¥33 | x0 v1 | x00v200 | X0 Y1
-ligagéio  cultura portu- 1 333 1 20,0 1
g:m! ; “'m de & | guesa po %0 Y1 | x00v333 | X0 Y1 | Xx00Y200 | X0 Y-l
mos de envolvi- | - facilidade de integragio 1 333 1 20,0 1
mento %0 Y1 Qx00Y333 | X0 Y4 | X60Y200 | X0 Y
V2P - total 3 100,0 1 20,0 3
X0 Y3 X0,0 X0 Y1 X0 X0 Y3
Y-100,0 Y-20,0
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Com o intuito de se caracterizar o relacionamento da escola com a familia (cf.Subcaie-
goria UIPR), o PR Y evoca uma relagdo caracterizada pela proximidade, enquanto que o
outro PR X evoca um relacionamento caracterizado por dificuldades no dmbito da comu-
nicacfio oral, devido s diferengas linguisticas. Por seu turno (cf.Subcategoria U1P), trés
quintos dos entrevistados caracteriza o relacionamento escola-familia segundo dois pontos
diametralmente opostos. Assim, 60% caracteriza a relagdo escola-famflia no sentido de
haver dificuldades de relacionamento, enquanto que 40% a caracteriza como uma boa
relagfio.
Assim, se para uns:

“houve sempre uma relagdo muito boa”(PDY .35:4);

“a mde vinha e era até uma pessoa que se mostrava disponivel, muito receptiva”(PEY.17:3);
para outros, as dificuldades de relacionamento constituem-se, inclusivamente, e de acordo
com as suas proprias palavras, relagdes dificeis:

“as maiores dificuldades que eu senti foi com a familia, foi na relagdo com a familia”(PAX.35:2);

“as relacBes com a escola ndlo eram ficeis "(PCX.17:2);

“era muito complicado”(PEY.19.1:3).

Quanto 3s formas de que se reveste a participagio dos pais/outros familiares na escola
(cf.Subcategoria U2PR), a ‘ndo-participagio’, assente na auséncia de representatividade
nos 6rgfios/estruturas do agrupamento, é apontada pela totalidade dos entrevistados. Por
outro lado, o tipo de participaglio evocado pelos inquiridos reveste-se de um carécter emi-
nentemente esporéddico, dado que ocorre pontualmente, nio se vislumbrando um envol-
vimento efectivo, de carécter continuado e direccionado para a decisdo ¢ opinido.

Outras formas de participagiio dos pais/outros familiares séo referidas por PR X (em nu-
mero de quatro), e que passam pela cedéncia, no sentido de disponibilizaciio de alguns
objectos de interesse e relativos & cultura de origem dos alunes (cf. Subcategoria S1A),
com o intuito de integrar exposigGes/mostras. E igualmente referida uma ‘participagéio’
como presenga, uma participagio como ‘assistentes’ ou ‘clientes’, assente, exclustvamente,
no carécter presencial. Participagfo ilustrada com as idas dos pais 4 escola para visitas as
exposi¢des ¢ sua participagiio nas reunides sobre a avaliagio. Entendemos estas reu-
nides, aquando da entrega dos boletins informativos no final de cada periodo, dado que,
nas reunides de avaliagio do Conselho Pedagbgico, os EEs niio estdio presentes, de acordo
com o preconizado no ponto 4, do artigo 25.°, do Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio,
alterado pela Lei n.° 24/99, de 22 de Abril,
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Uma participagfo revestida na forma de acompanhamento/envolvimento em activida-
des de aprendizagem desenvolvidas pelos alunos, em suas casas, ¢ também evocada,
dado que:

“nestas actividades,... os alunos recorriam muito aos pais e familiares,... eram uma boa fonte de
informagdo nas suas pesquisas em casa, sobretudo acerca de informagdes sobre as suas
origens"(PRX.83:8).

Os pais e outros familiares constituem-se, assim, como um recurso, disponibilizando
informagdes da sua cultura nativa.

A participagio em reunides de tomada de decisdes ‘bisicas’ constitui um tipo de
participagio evocado pela totalidade dos entrevistados (cf.Subcategoria U2P). Aqui, os
pais/outros familiares dos alunos imigrantes encontram-se investidos de um papel passivo,
constituindo um tipo de ‘participagiio’ como co-responsabilizagfio. Neste ambito, enqua-
dram-se, sobretudo, as reunides para entrega de avaliagdes e as reunides preparatorias de
actividades.

Um outro tipo de participagio apontada ¢ a que se caracteriza por uma participagdo
incipiente, matizada pelo desinteresse — wma pseudoparticipacio (80% UE X,Y ). Neste
tipo de participagdo enquadramos os seguintes exemplos:

Uma “participagfo’ de caracter incipiente e esporadico, que aliada ao tipo de discurso dos
entrevistados, parece indiciar uma falta de interesse dos pais/outros familiares pela vida es-

colar dos alunos, uma vez que:

“os pais raramente vinham & escola”(PBX.64:6);

“as informagBes demoravam tempo a vir e eu tinha que pressionar, (entre aspas) um pouco pard
que essas informagdes chegassem & escola "(PBX.80:8),

améie “acabou por (...) ndo dar seguimento ds consultas [de psicologia] " (PEY.12.3:2);

“a participagiio deles na ‘feira cultural’ ndo foi nenhuma. Nem trouxeram prendinhas para a
quermesse” (PCX.38:3).

Também, no Ambito das reunides de avaliagio, os pais:
“preocupavam-se muito pouco, (...} em vir buscar as informagdes do filho”(PBX.88:9).

A indisponibilidade (em termos de predisposigiio) também constitui um factor apontado
pelos entrevistados, quando referem que:
“ a mde, as vezes que solicitei a presenca dela na escola, ndo se mosirava disponivel e muitas vezes
ndo cumpria”(PEY.12:2).
O aluno nfo dispunha de acompanhamento nos trabalhos de casa:
“0 AF ndo tinha acompanhamento em casa” (PCX.116:11).
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Uma outra forma de participagfio (80% P X,Y) passa pela disponibilizagfio de materiais
e/ou dados de interesse cultural. Deste modo, a participagio passa pela cedéncia de
objectos da cultura de origem do aluno para actividades/eventos, bem como dados de inte-

resse cultural, em que o entrevistado:
“falando com a mde , ela me dizia 0 que é que se fazia ld (...) e ajudafva ] {...)a perceber um
bocadinho melhor a cultura polaca” (PDY.31.1:3);

“em Dezembro (...) trouxeram-me uma folha com os registos dos dias que se comemoravam no
Brasil”"(PEY.9:1).

A terceira forma de participaciio assenta numa participagio baseada na presenca fisica
dos pais/outros familiares (60% UE X,Y) e ocorre no mbito das actividades/festas/expo-
sigBes realizadas. Esta concepgio de participagdo puramente ‘presencial’, em que os pais/
outros familiares se encontram investidos de um papel de ‘receptores/assistentes’ ou
‘clientes’, entendémo-la como uma pseudoparticipagfio. Assim, entendemos estar eviden-
te uma mera difusdo de informag3o, equacionada no sentido de uma comunicagfo unilate-
ral, referenciada no discurso dos inquiridos da seguinte forma:

“q mde participou no dia da festa (...) vieram 4 festa (...) [e] participaram com a sua presenca”
(PEY.22:3);

“com a visita a exposigdo, ... vieram ver a exposigdo, passaram por a " (PBX.123.1:12);

“na ‘semana cultural’ foi & escola quando (...) estavam a fazer a danga™ (PCX.34:2).

Outras formas de participagio sfo ainda referidas pelos entrevistados, como: a tomada
de conhecimento por parte dos pais/EEs sobre aspectos relacionados com a situagdio
escolar (40% UE X), onde se enquadram as situagdes relacionadas com a obtengdo de in-
formagBes inerentes ao aproveitamento escolar, ou ainda, situagSes de 4mbito administra-
tivo, tais como a justificaglio das faltas dadas pelos alunos. Por fim, referimos uma partici-
paclio consubstanciada no acompanhamento dos alunos no trabalho/actividades de
aprendizagem que os alunos realizam em casa (40% UE X,Y). A participagio dos pais/
outros familiares é assim encarada como um recurso e um auxiliar pedagdgico, partilhan-

do dados de interesse cultural. Nos trabalhos de casa:
“notava-se que havia a participagdo dos pais, ... o que ela trazia era muito baseado no testemunho
oral, eram mais aspectos da oralidade, que os pais lhe transmitiam oralmente” (PAX.129:12),
“nas trabalhos de pesquisa, ou outro tipo de trabalhos, ela recorria (... ) ao av6"(PDY .85.1:9).

Além dos tipos de participagiio evocados, ambos os entrevistados apontam (cf. Subcate-
goria U3PR), igualmente, obsticulos a esse processo de participag3o/envolvimento dos
paisfoutros familiares na vida escolar. Assim, enquanto que o PR X evoca trés factores,
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encarando-os como barreiras a esse processo, o PR Y, por sua vez, evoca apenas um.
Assim sendo, e de acordo com PR X, ‘a lingna’ usada na escola; o desconhecimento dos
pais/ outros familiares, relativamente 3 forma de estar ¢ trabathar na escola e as
expectativas das familias, nomeadamente, as expectativas de rejeigio em relagfio a
escola — expectativas negativas em relagdo & escola — constituem, de igual modo, um
entrave & participagfo/envolvimento, no sentido em que:

“os pais ainda continuam com o pressuposto de que, quando sdo chamados & escola ¢é parque os
filhos fizeram alguma ... ou porque (...) estdo metidos em sarilhos”(PR X.38:4).

O outro entrevistado, PR ¥, aponta o reduzido mamero de alunos imigrantes na escola
como um obstéculo condicionador ao processo de participagdo/envolvimento dos pais/ou-
tros familiares na vida escolar. Deste modo, o facto de constituirem um niimero reduzido,
provoca uma determinada inibigio relativamente & participago, deixando transparecer,
uma situagfo de isolamento destas familias face a uma cultura de escola, para elas dificil
de alcangar.

Os entrevistados P, por seu turno (cf. Subcategoria U3P), também se referem a esses
obstaculos, que passam, por sua vez, pela falta de tempo, como o maior obstaculo (80%
UE X,Y); e em segundo lugar, encontram-se razfes inerentes a incompatibilidade dos ho-
rérios de trabalho com os hordrios escolares (60% UE X). Num terceiro momento, foi
também referida a lingua (20% UE X), ou seja, a lingua usada na escola como um dos
factores inibidores a participag#o, no sentido em que:

“nés solicitdmos [material], 56 que, (...)muitas vezes os recados também eram mandados e ndo
sei,...se eles conseguiam interpretar bem aquilo que se pretendia” (PBX.5 8:6);

porque “eles [pais] falam ainda muito pouco portugués. Talvez também tivessem [dificuldade em
entender a mensagem] ”(PBX.81:8).

S#io ainda referenciados e de salientar ( 20% P X), factores que se prendem com atitu-
des de culpabilizagiio da escola, i.e., aspectos do desempenho da organizagdio escolar, co-
mo as experiéncias negativas que os pais t&m em relagio a escola, aliada a uma fraca re-
ceptividade da escola, constituem-se como barreiras 4 participagdo dos pais/outros famili-
ares. Face a uma tradi¢do de rejeicio e de culpabilizagfio, um dos problemas reside no
facto de que:

“quando chamamos os pais & escola, é para nos queixarmos dos filhos e (...) acho que isso é um
dos problemas” (PBX.75.2:7).

Esta situagio vem reforgar as expectativas pouco abonatorias das familias em relagdo a
escola, tal como foi referido por um entrevistado PR (cf. Subcategoria U3PR).
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A falta de mentalizagiio dos entrevistados, face a uma participagfio dos pais/outros
familiares na vida escolar, constitui, igualmente, um bloqueio a essa participagdo, uma vez
que:

“gainda ndo estamos mentalizados para a participagdo dos pais nas escolas e acho que isso é um
problema” (PBX.75:7);
“q maior parte das escolas estd pouco receptiva a participagiio dos pais” (PBX.75.3:7).

Apontados os obstéculos 2 participago dos pais/outros familiares, que dinfdmicas de
envolvimento foram promovidas no sentido de haver uma aproximagfio entre a escola e a
famfilia?

Insiados a pronunciarem-se acerca das estratégias/mecanismos de envolvimento acciona-
dos em prol da participagio das familias(cf. Subcategoria VIPR), a totalidade dos entrevis-
tados refere, explicitamente, a auséncia dessa preocupagiio estratégica. Ainda assim, fo-
ram evocadas algumas estratégias e mecanismos de envolvimento, por ambos os inguiri-
dos, em que o recurso 4 solicitagiio para divulgaciio da cultura e tradicdes ¢, concomi-
tantemente, apontado por ambos os entrevistados.

S#o, ainda, apontadas, duas estratégias de envolvimento pelo PR X. A primeira passa por
conferir aos alunos imigrantes, o papel de elementos facilitadores na comunicagfio entre
os pais € a escola. Esta j4 fora uma estraiégia anteriormente evocada (cf Subcategoria
U2A). A outra estratégia de envolvimento passa por uma dindmica assente em reunides
com os pais com o propdsito de os inteirar das situagdes. Deste modo, somos levados a
inferir (a partir do discurso do inquirido} que este mecanismo se revesic de uma comuni-
cagfio unilateral, para dar conhecimento do previamente estabelecido.

Por sua vez, o entrevistado Y evoca a comunicaglio com os pais, no sentido do didlogo,
visando um melhor conhecimento de particularidades das culturas dos alunos, a par da pro-
mogHo de mecanismos de recolha de informagdes sobre aspectos culturais, contribuin-
do, simultaneamente, para uma melhor integragdo quer dos atunos, quer dos pais no pro-
cesso escolar, através de:

“conversas (...) entre pais e professores(...)para (...) percebermos, em termos de gastronomia, de
dangas folcldricas, de dialectos, de (...) particularidades destas culturas"(PRY.23:3).

Neste contexto, acresce referir os efeitos que, de acordo com este entrevistado (PR Y),
t8m nos alunos, a promogfo de priticas de divalgagfio de culturas com o envolvimento dos
pais, sobretudo a nivel da auto-estima e respectiva valorizagio (cf. Subcategoria V3PR),
dado que:
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“a (...) auto-estima ficou muito valorizada (...) ao verem que os seus pais estavam ali a explicar
como é que eram as suas vivéncius no seu pais de origem” (PRY.30:4).

Relativamente aos entrevistados a anséncia de uma preocupagfio estratégica no senti-
do do envolvimento dos pais/outros familiares na escola & referida por 60% dos
entrevistados (X,Y), e de entre eles, PCX afirma que:

“da minha parte, ndo pedi que viessem mostrar a sua cultura, runca fui procurar esse tipo de
contacto com eles” (PCX.39:3).

Mas, por outro lado, houve quem apontasse o desenvolvimento de estratégias nesse
sentido, especialmente em relag3o A flexibilizacio do horirio de atendimento, agilizando
o processo no sentido de aumentar a frequéncia dos contactos, numa tentativa de ultrapas-
sar alguns dos obstéculos (cf. Subcategoria U3P). Deste modo, afirma o inquirido:

“disponibilizei-me (...)a atendé-los sempre que (...)podia, todos os dias, na hora do intervalo (...)ou
a safda” (PCX.110:10-11).

Os professores do agrupamento X apontam mais algumas estratégias que passam pela re-
alizagdo de reunides de pais com o fim de os informar de determinadas situagdes, ¢ fa-
zendo uso da caderneta escolar/comunicagio escrita, para veicular as informagdes (40%
UE). Os professores do agrupamento Y, por sua vez, apontam estratégias no sentido de
envolver os pais/EEs dos alunos imigrantes, estratégias que passam por solicitar aos pais o
levantamento de datas/dias festivos de interesse cultural, pelo acompanhamenfo nos
trabalhos de casa e ainda por conferir aos alunos o papel de facilitadores da comunica-
¢fio entre a familia e a escola, dada a dificuldade com que a familia se depara no que
respeita 3 lingua usada na escola; estratégia corroborada, também, pelos alunos AAY e
ADX (cf. Categoria U2A). Assim:

“quando era preciso comunicar com a mde, a miie vinha I & escola, mas uma das estratégias que
nés usdvamos, (...)porque ela ndo compreendia bem o portugués(...), muitas vezes, a AA estava ao
pé, também para fazer a tradugio”(PDY.33:3).

O reduzido niimero de alunos imigrantes, associado 2 importincia atribuida a esse
pequeno universo reduzido (cf. Subcategoria V2 PR), constitui-se como um factor
impeditivo & implementagdo de estratégias/mecanismos  promotores de uma maior
participagiio da familia na escola, de acordo com PR X

Por sua vez, e de acordo com 20% dos professores do agrupamento Y (cf.Subcategoria
V2P), essa auséncia de estratégias/mecanismos de envolvimento dos pais/outros familiares
na vida escolar deve-se ao facto de a situagdo que os envolve, s¢ caracterizar por uma
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grande mistura de culturas; também pelo facto de haver j& uma grande ligagfio 4 cultura
portuguesa e ainda pela facilidade com que s¢ integraram na cultura portuguesa.

A primeira razio evocada parece assentar numa indefinicdo cultural, o que acarretaria
dificuldades no accionar de mecanismos adequados pois, segundo o entrevistado:

“havfia] ali uma mistura muito grande de culturas, porque a AA tinha vindo de Itdlia e (...) Jalava
com a mie portugués, italiano polaco, uma mistura de tudo " (PDY.39.1:4).

Os segundo e terceiro aspectos, por sua vez, parecem assentar na perspectiva de uma
aproximagdo A cultura da maioria e, por conseguinte, a hipotética necessidade de accionar
as estratégias/mecanismos adequados dilui-se, ou seja, deixa de fazer sentido, porque:

“integraram-se aqui e esqueceram um pouco a cultura que tinham trazido "(PDY 41:4);

“nunca se idertificou muito, ... muito com a cultura polaca. (...) entrou sempre muito na cultura
portuguesa e acabaram por se sentir (tanto a A4 como a mde), muito ligadas & cultura portu-
guesa”(PDY 40.1:4).

Tema 7.2 — A relagfio escola - outros parceiros

Categoria W — O relacionamento com a autarquia
Categoria X — QOutras parcerias

Quadro n.° 39- Grelha de frequéncia relativa ao tema 7.2
— A relagiio escola - outros pareeiros

Subcategorias Conteiido dos indicadores Freq. Freq. Freq. Freq. UR
Absol. Relat. Absol. Relat, /
UR % UR UE % UE UE
PR Formas de | -disponibilizagdo de infor- 2 66,7 ! Jo,0 2
Z,Iadom magdes e ,j,'fm m{,,,-_ X0 Y2 |xo0ves7 | x0 Y |Xx00Ys00 | X0 Y2
culturais
- aquséncia de iniciativas i 333 I J0,0 1
culturais X 7.0 | x333v00 | X1 ¥vo | X500 ¥00 | X! YO
WI1PR~ total 3 106,60 2 1060,0 15
X1 ¥2 X-33,3 X ¥ X-50.0 X1 ¥2
¥-66,7 ¥-50.0
XIPR — Exemplos | -auséncia de parcerias 3 160,0 2 1000 15
pmm st X-1 Y-2 X-333 Xl Y-i X-50,0 X-1 ¥2
deﬁ i 7-66,7 ¥-50.0
XIPR —total 3 100,0 2 100,0 L5
X1 ¥2 X-33,3 X1 ¥YI X-50,0 X1 ¥2
¥-66,7 ¥-50,0
X2PR — Razfies ~inexisténcia de associagdes 2 100,0 1 50,0 2
ouséncla cultter X2 Y0 X.100,8 X! ¥O0 X-30,0 X2 ¥
paraa de ats ¥-0,0 Y00
parcerias
X2PR ~ total 2 100,0 1 50,0 2
X-2 ¥ X-100,0 X-1 Y0 X-50,6 X2 Y0
¥Y-0.0 ¥-0,0
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No ambito da relagio estabelecida entre a escola e outros parceiros, o relacionamento
com a autarquia constitui-se como uma forma de relacionamento interinstitucional (cf.Sub-
categoria WI1PR), evocado pela totalidade dos inquiridos, em que sfo feitas referéncias a
disponibiliza¢o de informagdes e aquisicio de materiais multiculturais (Y), afirmando
que:

“a autarquia reagiu de forma positiva, ...acharam interessante que estivéssemos a desenvolver (...)
este trabalho [sobre multiculturalidade] e (...)foi permitida a aquisi¢do de (...) materiais, fivros,
CDs, videos [refere-se ao projecto multicultural no ano lectivo 2002/2003]"( PRY.37 .1:4).

Por sua vez, o entrevistado X refere niio ter estabelecido parcerias ou protocolos que inte-
grem iniciativas de &mbito cultural, de forma a valorizar a diversidade cultural presente na
escola, estando, por conseguinte, ausentes iniciativas de indole cultural.

Além das formas de relacionamento evocadas no 4mbito da subcategoria WI1PR, nio fo-
ram desenvolvidos, no Ambito de ambos os agrupamentos (X,Y), outros tipos de parcerias,
de acordo com a totalidade dos entrevistados (cf.Subcategoria XIPR). Inclusivamente, o
entrevistado X basecia esta auséncia de outras parcerias, na inexisténecia de associagdes
culturais no 4mbito das minorias culturais e étnicas, na regiio onde se localiza o
agrupamento (cf.Subcategoria X2PR).

Este argumento, em nosso entender, caracteriza um certo conforto e acomodagfo, impe-
dindo de extravasar para além da 4rea geogréfica a qual pertence, quer em relagfio a asso-
ciagbes culturais, quer em relagio a outros possiveis parceiros, uma vez que, e cada vez
menos, as distincias constituem entraves s ambigSes de realizagdo do Homem - a distin-

cia de um clic, podemos encontrar uma solugdo ou uma orientago que nos conduza a ela.
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Bloco 8 — Intencies

Tema 8.1 — Caracterizacfio das intengdes
Categoria Y — Ambito das intengdes para o préximo ano lectivo

Quadro n.° 40 — Grelba de frequéncia relativa ao tema 8.1

— Caracterizagfio das inten¢des
Subcategorias Conteiido dos indicadores Freq. Freq. Freq. Freq. UR
Absol. Relat. Absol, Relat. /
UR % UR UE % UE UE
YIPR ~ Reflextie | -uma experiéncia visando 2 66,7 1 300 2
sobre os hdbitas | experienciar outros sabo- X0 r2 ’m'”? X0 ¥ X-00 X0 ¥2
¥-66, ¥-56.0
alimentares  dos | res ’
alunos W - alertar a empresa para as I 33,3 300
(no espaco refel- | situacses da diversidade X0 Y X460 X0 ¥d X0, X0 Yl
tério) ltural Y-33,3 ¥-50,0
Y1PR —total E] 100,0 50,0
X0 ¥-3 X-0,6 X0 ¥-I . X090 X9 Y3
Y-100,8 Y-S%L
Y2PR - Estabele- -criagdio de protocolos com 1 50,0 50.0
cimento de proto- | associagdes e escolas de *1  re ‘ﬁ%’ S A;-?'oo xi Fo
colos e intercim- outros palses através do ’ ’
blos com assocl- Gabinete de  Relacdes
acdes e escolas Internacionais do ME
-intercdmbio com escolas I 50,0 50,0
dos paises de origem dos X1 Y0 ,1;5‘?,: X! Yo ):;.5.%) X! Yo
alunos imigranies i ’
¥Y2PR - total 2 1008 50,0
X2 Y0 X-100,6 X1 ¥4 X-50,0 A-2 Y0
Y00 ¥-0.0
Y3PR - Realizaciio | - realizar o jornal escolar ! 160,0 50.0
X-1 Y-0 X-100,6 X-1 Y0 X-50,0 X-i Y0
do jornal escolar Y00 Y0.0
Y3PR—total 1 108,0 . 500
X1 Y X-100,0 X1 Y44 X-500 X-1 Y&
¥-0,0 ¥-0,0
YAPR — Realizaclo | -realizar visitas guiadas e 1 160,0 50,0
. . X1 ¥ -100,0 X 50,0 F RN ¢
de visitas guiadas e | orientadas pelos pais Xrl-e,a rw “;,_0'0 x -0
pais
Y4PR —total 1 100,0 50,0
X Y0 X-100,0 X1 Y0 X-56,0 X! YO
¥0,0 Y-0,0
Y5PR - Eleiciip do | -eleger o professor tutor 1 180,0 300
Xl Y0 X-100,0 X1 Yo X-50,0 Xl Y0
professor tutor ¥0.0 Y00
YSPR - total 1 108,0 ‘ 50,0
X-1 Y0 X.100,0 X1 ¥-0 X-50,0 X-1 Y0
¥-0,0 ¥-0,0

Ao longo dos discursos de ambos os entrevistados PR, foram expressas algumas inten-

¢des para o ano lectivo seguinte. De facto, ao longo do discurso, ¢ aquando da evocagdo
pelos inquiridos, da auséncia de implementagfio de determinada estratégia, actividade, par-
ceria ou dinfimica de acompanhamento, de uma forma que diriamos, complementar e repa-
radora, foram manifestadas algumas intengdes, relativamente implementagio de todas
estas dindmicas, para o ano lectivo seguinte (2004/2005). De facto, o desejo de levar por

338




Estudo empfirico

diante dinimicas que estiveram ausentes no ano lectivo a que se reporta o nosso estudo, a
nosso ver, ¢ também dos entrevistados, constitui um aspecto importante a promover, no
sentido de reflectir, de uma forma acrescida, a presenca dos alunos imigrantes nas escolas ¢
na comunidade. Deste modo, passamos a apresentar o quadro de intengdes futuras e
respectivo ambito para o ano lectivo seguinte.

O entrevistado Y imprime ao seu discurso, a intencionalidade de introduzir uma nova
atitude na forma de reflectir os hibitos alimentares dos alanos imigrantes (cf. Subcate-
goria YIPR), alertando a empresa responsavel para o facto, e levando-a, nfio a introduzir
refeigBes completas, mas pontualmente, alimentos que proporcionem novas experiéncias,
permitindo o experienciar de outros sabores. Assim, o inquirido afirma que:

“para este ano que vem, também estou a pensar (..} alertar a empresa para eslas
situagdes "(PRY.38.2:5);

“vamos (...) chamar a atengdo (...) na alimentagdo, na gastronomia, (...)[para] experienciarem
outros sabores” (PRY.38.3:5).

Por sua vez, o entrevistado X manifesta intencdes no estabelecimento de parcerias (cf.
Subcategoria Y2PR), por meio da criagio de protocolos e interciimbios com associacies
e escolas de outros paises através do Gabinete de Relagdes Internacionais do ME, bem co-
mo o estabelecimento de intercAmbio com escolas dos paises de origem des alunos imi-
grantes. E entiio intengfio que:

“através do Projecto Sécrates, Comenius e outros, nds poderemos estabelecer protocolos com
outras escolas, com outros paises, associagdes; e & essencialmente ai, que nos vamos debrugar no
préximo ano de trabalho” (PRX.66:6);

“estd previsto um intercdmbio entre escolas (...)faz parte dos nossos projectos (... Mazer essa

comunicagdo com outros paises e em especial com esses ...daqueles meninos que temos”
(PRX 69:6).

O mesmo entrevistado refere o desenvolvimento de actividades, tais como a realizagio
do jornal escolar (cf.Subcategoria Y3PR), entendendo-a como uma actividade que se
reveste de grande importincia, no sentido de possibilitar a exposicdo de trabalhos dos alu-
nos e divulgagiio da sua cultura (cf.Quadro n.°34; Subcategoria O1P); bem como visitas
guiadas orientadas pelos pais (cf. Subcategoria Y4PR), visando o envolvimento dos pais
na vida escolar ¢ da comunidade.

Também a elei¢io do professor tutor (cf.Subcategoria YSPR) se constitui como uma
intengo apontada para o ano lectivo seguinte, o que na opinido do entrevistado, podera
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desempenhar um importante papel relativamente aos alunos de outras culturas (cf.Quadro
1.° 30; cf.Subcategoria F3PR). E entfio referido que:

“no préximo ano lectivo, (...) ird ser eleita..essa figura (..) [que] poderd dar um
acompanhamento a esses casos, em relagdo ds minorias culturais, étnicas e outras” (PRX23.1:3).

O tipo de acompanhamento passivel de ser disponibilizado pelo professor tutor encontra-
-se enquadrado no &mbito das suas competéncias, e estas encontramo-las definidas em
analise documental ( cf. Anexos 4, 5 ¢ 6; cf. Sub-subcategoria G2.1).
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CONCLUSOES

Referimos no inicio do nosso trabalho que, o que nos movia em torno do mesmo, €ra co-
nhecer a forma como as escolas/professores, alvos deste estudo, geriam o curriculo para a
diversidade cultural — atendendo as politicas educativas em vigor, 3 documentagfo redigida
pelas proprias escolas/professores (fruto da sua autonomia) e 4 prética educativa assumida
pelos professores — no seio da qual, se encontram alunos oriundos de outras nacionalida-
des. Alunos portadores'de culturas diversas, de identidades diversas, de maneiras de sere
estar diversas, de linguas maternas diversas e, também, formas de aprender diversas, uma
vez que as origens culturais se afiguram determinantes na forma como o individuo realiza
as suas aprendizagens.

Foi um estudo que teve como pretensio, & Iuz de uma gestdo do curriculo para a
diversidade cultural, responder a algumas questdes, tendo subjacente preocupagdes no
ambito da integragfio dos alunos imigrantes e que so:

1 — neste processo, que aspectos s3o privilegiados pelos alunos imigrantes?

2 — quais os problemas/dificuldades com que s¢ debatem os alunos imigrantes na escola?
(factores que para isso concorrem).

3 — de que forma a escola e os professores promovem a integragdo dos alunos imigrantes?
(o tipo de respostas encontradas no sentido de debelar esses problemas/
/dificuldades?)

No sentido de dar corpo a etapa conclusiva do nosso trabalho, é nossa pretensio organi-
zar essa etapa em conformidade com os trés eixos de andlise:

1— Aspectos privilegiados pelos alunos imigrantes
A atengfio dos entrevistados centra-se, relativamente as suas preferéncias, na Escola:

— nos professores;

—nos colegas;

—na escola—no que se refere as condigdes por ela oferecidas e aos espagos escolares
onde se movimentam —, sobretudo nos espagos desportivos, de lazer €, também, nas acti-
vidades de aprendizagem.

Vejamos, entfio, de forma sintetizada, as preferéncias dos alunos.
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A relagdo com o professor afigura-se de extrema importincia perante a integragdo dos
alunos na realidade escolar, parecendo constituir um pilar de uma importfincia impar. As
atitudes preferidas manifestam-se quando o professor o encoraja e valoriza o seus trabalhos
¢ a sua cultura de origem; quando esclarece as suas ditvidas e o ajuda nas dificuldades;
quando apela 3 tolerfincia e ao respeito para com os alunos imigrantes; quando revela
aprego pela sua maneira de ser e de estar; e quando elogia e manifesta expectativas
positivas relativamente as suas capacidades cognitivas e resultados escolares.

Estas atitudes docentes constituem, explicitamente, formas desencadeadoras de uma forte
promogdio da auto-estima e autoconceito nos alunos, com reflexos na sua motivagdo e bem-
—estar escolares e, por isso, as denominémos de atitudes promotoras de sucesso.

Na relagdo com os colegas, diio primazia ao intercdmbio de experi€ncias e aspectos
culturais, linguisticos e gastronémicos. Aspectos que apontam para uma valorizagdo e di-
vulgagdio das suas culturas, a par com uma valorizagdo e fortalecimento do cardcter relaci-
onal, pela via das brincadeiras, da amizade e da interajuda nas aprendizagens.

Na relagdo com o processo ensino-aprendizagem, as suas preferéncias apontam, de for-
ma unénime, para a irea da matemdtica, seguida do estudo do meio e relegando para ter-
ceiro plano, as actividades de lfngua portuguesa. As temdticas preferidas estio associadas
& cultura de origem dos alunos ou outras culturas, a abordagem de novos temas/novas
temdticas, e a temdticas ligadas aos conhecimentos anteriores dos alunos.

E dada primazia 3s actividades realizadas com os colegas, implicando relagdo e interac-
¢do.

As formas de trabalho preferidas passam, maioritariamente, pelo:

i) trabalho em grupo, sendo que a primazia por esta forma de trabatho estd
associada a partilha de conhecimentos e de descobertas, bem como a uma maior
facilidade de superagdo das dificuldades; ¢ ao

ii) trabalho individual, defendendo que ¢ uma forma de trabalho geradora de um
ambiente mais calmo, nfo comprometedor do seu poder de concentragdo; e,
também, um modo de impedir o pligio — um discurso, a nosso ver, revelador da
elevada autoconfianga, seguranga e supremacia no seu desempenho escolar.

No horizonte de seis alunos, dois tém acompanhamento/apoio a nivel da lingua
portuguesa. Um destes alunos foi, a dado momento, acompanhado pelos Servigos de Psi-
cologia (extrinsecos ao agrupamento).
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As palavras dos proprios alunos sdo reveladoras do bem-estar que a adopgdo desta
estratégia lhes conferiu:
“a professora [de apoio] ajuda-me a fazer (...) lingua portuguesa porque é complicado fazer
aquilo” (ADX. 117:20);
“eu antes ndo sabia ler bem, agora ja sei. Agora jd figuei a aprender. {...) E que a gente lia
muito e, [¢] por isso, que eu fiquei a aprender a ler” (AEY, 48:9).

2 — Aspectos menos preferidos/dificuldades com que se debatem os alunos imigrantes
na escola (e factores que para isso concorrem)

No dominio da relagdo pedagégica, onde se situam as relagdes com os colegas e as rela-
¢Bes com os professores, as dificuldades relacionais e as reacgdes a essas mesmas dificul-
dade, afiguram-se-nos bem reveladoras dos moldes como decorre o processo de integragdo
dos alunos no contexto escolar.

De facto, na andlise as entrevistas dos alunos, & notéria a primazia atribuida ao &mbito re-
lacional, as relages estabelecidas no contexto escolar com os colegas, o professor, a

aprendizagem, havendo uma supremacia relativamente ao relacionamento com os colegas.

Dessas relagdes com os colegas emergem dificuldades, desencontros, conflitos,
resultando, dai, reacgdes de cariz diverso. As dificuldades sentidas apontam, sobretudo,
para atitudes discriminatorias e racistas — um racismo de base biolégica e uma outra pers-
pectiva que vai além desta € que assenta em preconceitos culturais —, e atitudes decorrentes
das diferengas linguisticas existentes — dificuldades de compreenséio ¢ de pronunciagio que
levam, frequentemente, a situagBes de sarcasmo e falta de respeito.

A relagdo com o professor deixa-se, também, trespassar por atitudes discriminatérias
que passam por formas de desvalotiza¢3o perante as aprendizagens e as dificuldades relaci-
onais dos alunos e por atitudes repreensivas, penalizadoras e de categorizagdo.

A proposito das dificuldades relacionais, Cardoso (1996:54) refere que o professor néo
deve ignorar os incidentes racistas, deve, sim, reflectir sobre a melhor forma de lidar com
eles, recorrendo 2 sua consciéncia pessoal e profissional. Refere ainda que ignoréd-los, de
um modo sistematico, é admiti-los, e isso é assimilado pelas criangas.

Surgem, também, incompatibilidades linguisticas decorrentes das diferengas entre a
lingua materna do aluno ¢ a lingua do pais de acolhimento e que acarretam dificuldades
para ambos os falantes — professor e aluno. Dificuldades surgidas, inclusivamente, quando
se trata do Portugués do Brasil — dificuldades a nivel da compreensdo e da articulagdo —,
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evidenciando, uma vez mais, os condicionalismos resultantes das diferengas linguisticas ¢
as inerentes situa¢des de incomunicago e de incompreenséo que delas resultam.

Na relagdo com a escola salientamos um dos espagos em que os alunos se movimentam
— o espago refeitério —, sobre o qual incidem, maioritariamente, manifestagdes de desagra-
do, uma vez que os hébitos alimentares dos diversos grupos culturais em presenga no esta-
belecimento, nfo sdo levados em linha de conta.

Na relag@o com a aprendizagem, sobressaem, evidenciadas pelos alunos e professores,
¢ de forma unénime, as dificuldades no Ambito da lingua portuguesa, com as interferéncias
linguisticas que lhe estfio associadas, sobretudo quando apontam esta area da lingua como
a que mais dificuldades lhes oferece, seguida da érea de estudo do meio.

A forma como sdo promovidas as aprendizagens, junto dos alunos, apresenta, sobretudo,
cardcter indiferenciado; uma indiferenciagdo, segundo 66,7% dos alunos, extensivel a
avaliagdo das aprendizagens e assumida, por sua vez, pela totalidade dos professores in-
quiridos.

Também, a ndo gratuitidade das ATL traz mais uma ‘acha para a fogueira’, no que res-
peita o principio da igualdade de oportunidades no SE. Esta constitui uma situaglio que
condiciona os alunos imigrantes (e todos os outros alunos) relativamente ao acesso aos be-
neficios que a escola proporciona, gerando uma desigualdade de circunstincias no acesso a
este tipo de actividades extra-curriculares.

3 — Forma como a escola ¢ os professores promovem a integraciio dos alunos imi-
grantes

No sentido de reflectir a presenga de alunos de outras nacionalidades nas escolas, os pro-
fessores, através dos seus discursos, dizem responder a essa diversidade cultural, através de
atitudes reveladoras de uma preocupagdio de integragdo desses alunos, fomentando atitudes
promotoras de aprendizagem e de bem-estar relacional. Tal vem no sentido de uma postura
intercultural, desenhando perspectivas de reforgo da auto-estima e autoconceito dos alunos,
e indicando caminhos de fortalecimento da autovalia pessoal — o que denomindmos de ati-
tudes promotoras de sucesso. Neste sentido, relembramos que uma das especificidades, a
que o curriculo intercultural deve obediéncia, prende-se com o dever (revisitando palavras
de Cardoso, 1996:41) de proporcionar oportunidades passiveis de desenvolver a auto-esti-
ma, o autoconceito ¢ a autoconfianga de todos os alunos, com o forte propésito de erradi-

car ou, pelo menos, minimizar, as dificuldades com que os alunos, em situacfo de desvan-
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tagem social e cultural, se debatem no meio escolar, quando se véem confrontados com a
impossibilidade de, por alguma razfio, controlar 0 que acontece ao seu redor e que lhe diz
directamente respeito.

No dominio do processo de ensino-aprendizagem ¢ face 4 adopgio de préticas/estratégias
pedagégicas e de insergdo, os inquiridos apontam preocupagSes de adaptagdo curricular e
modos de trabalho adequados a contextos culturalmente plurais. Deste modo, os profes-
sores parecem combinar estratégias mais inovadoras, pedagogias activas ¢ mais centradas
no aluno — aprendizagem cooperativa, trabalho de grupo, trabalho de interajuda/colabora-
tivo, de pesquisa, a pares, diferenciado, ensino colaborativo, auto-avaliagio nas aprendi-
zagens, preocupagéio com a promogdo da igualdade de oportunidades no sucesso — com es-
tratégias mais tradicionais, como o trabalho indiferenciado, individual e formas unilaterais
de comunicagfo.

Também, os critérios adoptados para a formagfio de grupos constituem, na sua maioria,
critérios adequados e pertinentes em contextos culturalmente diversos. Os mais apontados,
subjacentes 3 constitui¢éio de grupos, passam por grupos de 4 elementos, por grupos hete-
rogéneos, por afinidade afectiva, de entre outros; sendo que a primeira opgfio € considera-
da a ideal na perspectiva de Diaz-Aguado (2000).

A adopgio de um tipo de aprendizagem cooperativa, de acordo com alguns autores, ¢ a
decisfio mais acertada — sobretudo em contextos educativos poveados por culturas diversas
—, dado ser a mais eficaz no dominio dos desempenhos académico e cognitivo, na melhoria
das relagSes inter-étnicas e resolugdio de conflitos, no desenvolvimento da tolerdncia, da
solidariedade e capacidade de comunicagéio ¢ cooperagio, no desenvolvimento da aceita-
¢éio e do cophecimento interpessoal (prevenindo e diminuindo os preconceitos), no aumen-
to da valorizagio pessoal dos alunos; afigurando-se, desta forma, como absolutamente ne-
cessdria face a uma educagfo intercultural.

Séo apontadas estratégias promotoras de integra¢do, entendidas como privilegiadas e
assentes numa pedagogia centrada no aluno. Estas estratégias de valorizagio dos alunos
nas suas especificidades, como a valorizagfio e divulgagdo de aspectos/tradigdes inerentes a
sua cultura e 2 sua lingua, proporcionam cophecimentos das culturas com que interagem —
fazendo com que todos se sintam valorizados e reconhecidos — ¢ permitem o estabeleci-
mento de similaridades e diferengas entre culturas.

Estas Gltimas estratégias exigem uma certa cautela, uma vez que deve haver um conheci-
mento, ou pelo menos uma predisposicdo, para que os principais aspectos das culturas em
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presenga sejam identificados nas duas perspectivas — similitudes e diferengas —; ou seja, a
identificagfio das diferengas nfio deve servir de argumento para a separagio, nem o reco-
nhecimento do que é comum deve ser entendido numa perspectiva que dé azo a que uma
cultura se sobreponha a outra. A este propésito, Morgado (2001) alerta para a necessidade
de os professores conhecerem os tragos essenciais da cultura dos seus alunos, pois, nesse
sentido, o professor estard desperto para a possibilidade de o aluno mobilizar comporta-
mentos ‘competentes® em 4reas no valorizadas pela cultura escolar.

A criagfio da figura de ‘padrinho/madrinha’ constitui-se, ele prépria, como uimna estrate-
gia de insergio, cuja fungfio é revelada como particularmente facilitadora do processo de
integragfio ¢ socializagiio, estabelecendo, simultaneamente, uma relagdo afectiva entre os
actores educativos directamente envolvidos — o padrinho/madrinha e o afilhado/afilhada.

Estes tipos de estratégias tém repercussdes na valorizago do préprio aluno, promoven-
do-Ihe o aumento da auto-estima, satisfagfio/felicidade, bem como efeitos na promogéo de
um maior reconhecimento, levando a um melhor bem-estar ¢ “conforto académico” (Nico,
2001) do aluno. Contribuem, ainda, para uma maior confianca e 3-vontade nas relagdes que
estabelecem com os colegas ¢ professores, promovendo, também, uma maior abertura face
aos assuntos abordados.

O acompanhamento/apoio prestado aos alunos passa, sobretudo, pelo apoio pedagégico a
nivel da lingua portuguesa, a dois alunos, sendo também referido o acompanhamento
psicolégico a um aluno (um apoio prestado, exterior 20 agrupamento, uma vez que este nio
dispde de técnicos).

Os conteiidos evocados afiguram-se-nos como uma tentativa de permear o curriculo com
aspectos de outras culturas, das regites de proveniéncia dos alunos em presenga na sala de
aula, dando-os a conhecer aos alunos da cultura maioritéria, 20 mesmo tempo que valori-
zam os saberes e as culturas dos alunos da cultura minoritiria. S3o aspectos, nomeadamen-
te, de fndole cognitiva e informativa acerca da cultura dos alunos da turma, € que surgem,
através de um aditamento ocasional, aquando da ocorréncia:

a) de épocas festivas ¢ comemoragéo de acontecimentos;
B) ou de determinadas tematicas exploradas na édrea de estudo do meio, quando
ocorrem referéncias 4 cultura dos alunos imigrantes.

Deste modo, as abordagens interculturais aos contedidos no permeiam todas as dreas

346



Conclusies

do curriculo, cingem-se a determinados momentos/espagos, a que denomindmos de espa-
cos desafiadores. Todavia, esta “adequagdo curricular’ refere-se a forma como alguns dos
professores afirmam proceder a abordagens interculturais a alguns conteidos, imprimindo-
-lhes um tratamento que surge de forma descontextualizada e isenta de intencionalidade,
uma vez que é decorrente de situagBes isoladas e pontuais. Daqui resulta, a nosso ver, uma
atengio flutuante e esporddica a abordagem de temas que levem em conta a diversidade
cultural, em relagio aos contetidos programéticos, uma vez que, habitualmente, ¢ no qua-
dro dos conteiidos, o professor limita-se, de um modo restrito, a seguir e cumprir oS
conteddos do programa — cardcter estdvel dos conteiidos.

Esta situagdo voldtil € avulsa remete-nos para palavras de Gimeno Sacristin (2003:261)
quando afirma o cardcter ndo arbitrério da circulagiio dos conietidos de uma dada cultura

entre os individuos, uma vez que niio é ao acaso que aprendemos e ensinamos algo.

Pelo facto de os professores ainda se encontrarem algo arreigados a processos associa-
dos a uma pedagogia de tendéncia tradicional, ou seja, a processos de comunicagdo unila-
teral, dai, a tendéncia para, inicialmente, concentrarem as suas praticas de educagdo inter-
cultural no ensino-aprendizagem de conteidos relacionados com as culturas em presenga.
Esta constitui uma fase, chamada de ‘abordagem de contributos’ (Nivel I), onde o
professor, de forma pontual, se limita a introduzir conteiidos culturais e étnicos (fazendo
alusdo 2 alimentagio, dias festivos, cerimdnias, personagens, ...)de uma forma desgarrada
no curriculo, sem que ocorra qualquer tipo de preparagio prévia e intencional, no sentido
de proceder & exploragdo dos significados culturais subjacentes a esses contetidos. Desta
moldura desprovida de intencionalidade, o esfor¢o desenvolvido sera inglério.

O que sucede, ndo vai além de uma tentativa de dar a conhecer as culturas dos alunos da
minoria cultural (o que é muito desejével), todavia, o que na realidade ocorre, ¢ uma mera
constatagfio de diferengas, através dos adornos exteriores (folclore). Nesta perspectiva, 0s
adomnos exteriores sio olhados, trabalhados e valorizados mas, unicamente, no aspecto €
manifestagdes do que & visivel das culturas (cultura de superficie). Os verdadeiros signifi-
cados culturais (cultura profunda) ficam intactos.

Apesar desta fase se constituir a mais incipiente dos niveis de integragéo curricular da
diversidade cultural, ainda assim, ¢ numa postura encorajadora, Cardoso (1996) refere que
esta forma — acrescentar ao programa contedidos das diversas culturas — constitui o primei-
ro passo na direcg%o da inovagdo centrada nos processos.

347



Conclusfes

As actividades promotoras da diversidade cultural, actividades passiveis de reflectir essa
diversidade em presenga na escola, incidem, eminentemente, na comemoragdo de datas e
efemérides nacionais/mundiais/internacionais; na divulgagdo de aspectos culturais relati-
vos & cultura dos alunos imigrantes presentes na escola e na sensibilizagdo a essa mesma
diversidade, sobretudo no ambito das exposicdes/mostras realizadas sobre outras culturas.

Neste ponto, nfio nos é possivel, através dos dados que dispomos, afirmar que a divulga-
¢o das especificidades das culturas dos alunos — seja das relativas & minoria cultural, seja
as da maioria — tivesse sido conduzida com intencionalidade e uma articulagdo adequada,
de modo a explicitar os verdadeiros significados culturais dos diversos aspectos culturais
presentes, levando 2 compreensdo das formas como se articulam as histérias, as culturas
dos grupos em presenga, como, por exemplo, nas actividades relacionadas com a Feira
Cultural (PRX), em que na exposi¢io:

“ela (...) falava das coisas que (...) estavam expostas. (...)E no painel do Brasil, ela
(...) era o cicerone da visita”(PAX.71:6).

O desejével seria que essas actividades tivessem proporcionado a relagéo, a interacgdo
dos sujeitos, ultrapassando a l6gica da pertenca e chegando a uma logica relacional e ins-
trumental da cultura (Gongalves, 2004a). Se assim ndo for, ou seja, se se ficar por uma
mera exibigio dos aspectos culturais — a folclorizagdo das culturas —, ninguém sai transfor-
mado, uma vez que os sujeitos safram das suas culturas e as suas culturas voltaram, nfo
havendo transformaggio; e assim sendo, nfio se construiram consensos sociais (Gongalves,
2004a).

Entéio, no desenvolvimento destas actividades, o professor tem de criar uma educagéo
que estabelega a relagéio entre o eu e 0 outro, mas o importante, nem ¢ o ey, nem ¢ o outro
(aqui eles sdo os dois absolutos, uma vez que valem por si mesmos), ¢ o que desta relagdio
resulta. Deste modo, a educagdio intercultural, ao possibilitar ir mais além do simples ensi-
no de culturas — perante praticas interculturais concretas, baseadas em situag3es concretas,
e no contacto com individuos e contextos concretos —, leva & aquisigiio do bilinguismo
cultural; e este, por sua vez, possibilita o apetrechamento dos alunos para a competéncia
bicultural.

Todavia, e de acordo com AA.VV.(2003), o facio de se introduzirem elementos especi-
ficos das culturas minoritarias nos contetidos e nas actividades realizadas, nomeadamente
em sala de aula, pode ser entendido como um primeiro passo no sentido da necesséria de-
mocratizagio, seja do curriculo, scja da escola, em geral.
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O caticter pontual e esporddico também confamina as actividades curriculares especifi-
cas em portugués lingua ndo materna, uma vez que o scu desenvolvimento passa pela
comparagiio pontual de palavras por ocasifio de festas e outras actividades. Nesta perspec-
tiva, estas actividades revestem-se de um carécter ocasional, ndo deixando vislumbrar, por
conseguinte, uma preocupacio permanente, intencional e premeditada.

Esse mesmo cardicter pontual e esporddico também caracteriza a acessibilidade, por parte
da comunidade, as actividades desenvolvidas. Verificamos que a fraca intencionalidade es-
t4 em sintonia com esta evocagdo reduzida (42,8%UE), relativamente 4 abertura ao meio
envolvente. Ela & sintomética de uma atitude de fechamento da escola a esse meio € de
uma relagdo que persiste em nio se descomplexificar, uma vez que a dificuldade, em rom-
per com os herméticos muros da escola, continua a persistir. Todavia, a descomplexifica-
¢éio da relagfio escola-familia~comunidade implica, de acordo com Silva (2002:126), base-
ando-se em Canério (1992):

“mudar a relagdo escola-familia-comunidade significa mudar ndo s6 a relagdo entre dois
polos mas também cada um deles. (...) significa mudar, em primeiro lugar, a prépria escola.
(...) significa aceitar no interior da escola outros actores sociais que ndo exclusivamente os
tradicionais. {...) significa (...) aceitar uma alteragdo do préprio conceito de escola”.

Silva (2002: 126) afirma, ainda, que esta ¢ uma etapa que, primeiramente, terd de passar
por uma mudanga na relagdo da escola com os alunos e com o proprio saber, uma vez que,
de acordo com Candrio (1992, in: Silva, 2002: 126):

“Uma efectiva ‘abertura’da escola & comunidade define-se menos pela natureza e frequéncia
das interacgdes entre a escola e os pais e a escola e as instituicdes locais, e mais pelo modo

como trata os alunos.”

Quanto s preocupagdes subjacentes a selecgio dos manuais escolares, atendendo a pre-
senca de alunos de outras nacionalidades nas escolas, apenas 14,3% dos entrevistados
referiu ter havido alguma preocupagdo, no &mbito da adequagdo curricular. Das aborda-
gens aos contelidos inerentes s tematicas a trabalhar em perspectivas interculturais, nos
manuais escolares, uma tnica referéncia nos remeteu para uma pedagogia activa,
implicando os alunos num processo de investigagdo, todavia, ndo a podemos considerar
predominante, dado no termos dados para tal. Referimo-nos & existéncia de um guifio para
realizagdio de uma entrevista, a efectuar pelos alunos, junto de vizinhos/outros sujeitos de
outras nacionalidades, abordando questBes diversas.
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Todavia, a preocupagio pela procura de manuais que se encaminhem ¢ promovam uma
educacdio intercultural, e que se afigurem mais susceptiveis de abordagens interculturais
dos contetidos, nfio deve ocorrer, unicamente, em contextos onde existam alunos de outras
culturas que nfo a maioritaria, esta deve ser uma constante de todas as escolas, indepen-
dentemente dos seus contextos. Esta postura contribui para a formagfio de individuos cada
vez mais apetrechados para viverem em sociedades cada vez mais pluriculturais € af de-
sempenharem fungdes sociais.

Dos escassos recursos/materiais pedagdgicos que os professores dizem existir, no senti-
do de fazer face a diversidade cultural, ¢ feita referéncia a alguns mais especificos ¢ relaci-
onados com as culturas em presenga nas escolas, sendo que, alguns deles, resultaram de
parcerias com a Autarquia. Outros, embora nfio pertencessem a escola, tiveram a oportuni-
dade de ser explorados, no 4mbito da exposigfo realizada na Feira Cultural. Os materiais
expostos foram construidos pelos alunos e professores, ou disponibilizados para a
exposi¢iio, maioritariamente, pelos familiares dos alunos, pelos professores e pelos funcio-
nérios, que intervieram de forma empenbada no projecto.

A preocupagfio face & obtengfio dos materiais, entendémo-la, no sentido de dar cumpri-
mento 3 fungfio de valorizagfio, bem como 3 fungdo de divulgagio das culturas em presen-
¢a. Todavia nfio nos é possivel fazer referéncia as informagdes veiculadas, quer nos ma-
nuais escolares, quer em outros materiais pedagogicos e didacticos mencionados — nome-
adamente, na forma como promovem a desejavel equidade entre as culturas, as nagdes, as
regides, as etnias, as ‘ragas’...; na forma como ¢ reflectida a contribuiggo de outros povos;
os valores que veiculam —, uma vez que as referéncias disponibilizadas pelos entrevistados
nfio foram suficientemente minuciosas, ou entfio, nos ndo fomos suficientemente hébeis
para conseguir esses dados.

Um outro aspecto a que estes recursos devem obediéncia, também na perspectiva da
educag#o intercultural, ¢ na forma como promovem o desenvolvimento de alguns dos valo-
res essenciais ao exercicio da democracia, que Fernandes (2001) situa em dois grupos: os

valores para a vivéncia democratica ¢ os valores para o exercicio da cidadania.

No dmbito da avaliagdo, a primazia vai para a modalidade de avaliagio continua, se-
guida da avaliagiio formativa. Ambas entendem-se como mecanismos adequados a ambien-
tes diversos, na perspectiva cultural. Todavia, a avaliagio formativa — dadas as suas carac-
teristicas, e uma vez que se encontra presente em todas as etapas do processo ensino-apren-
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dizagem —, investida de uma fungdo de regulagfio da acgio educativa, constitui-se de
grande importincia nestes contextos.

Por sua vez, apenas 20% dos professores entrevistados refere recorrer a técnicas € instru-
mentos de avaliagfio variados, em oposi¢do a 80%, que niio faz referéncia ao seu uso.
Quanto mais variadas forem as técnicas e os instrumentos de avaliagdo adoptados, mais fa-
cil seré ir ao encontro das necessidades dos alunos, e esse seria o quadro desejével face &
diversidade cultural.

As estratégias/modos de avaliagfo referidos e que se afiguram passiveis de contribuir para
a promogio do sucesso dos alunos de outras culturas na escola, sdo os diferenciados (evo-
cados, apenas, por dois inquiridos P ¢ um A), sendo evidenciados o didlogo, a auto e hete-
ro-avaliagdo e a leitura, por parte de 20% dos inquiridos P.

Ainda o dmbito avaliativo — € uma vez que a educagio intercultural se baseia, mais no
desenvolvimento de atitudes assentes no processo educativo, do que na transmissfio de
contetidos acerca das culturas dos alunos (Cardoso, 1996, 1998) — surgem outros dominios
de incidéncia, como sejam: a oralidade, a cooperagdo, o empenhamento ¢ as atitudes de
respeito — aspectos tidos como muito pertinentes no 4mbito de uma gestéo do curriculo pa-
ra a diversidade cultural. Assim, a avaliagdo deixa de incidir, eminentemente, sobre os ele-
mentos do curriculo expresso (objectivos, conteudos, metodologias, materiais, etc), as-
sente em conteddos informativos e cognitivos, e passa a incidir, também, no desenvolvi-
mento de valores ¢ atitudes — e estes ndo se ensinam, desenvolvem-se em contextos €
processos que apelem a tal —, aos quais esta subjacente o recurso ao curriculo oculto.

Ainda neste contexto da avaliagfio, e face a utilizag3o de testes, surge um factor que a
vem influenciar — a diferenga cultural. Embora no fosse feita referéncia & forma como cla
foi tida em conta no ambito avaliativo, ainda assim, seria legitimo e desejavel que os
professores tivessem entrado em linha de conta, com ela, ao longo de todo o processo
ensino-aprendizagem. Desta forma, os professores revelar-se-iam respeitadores das especi-
ficidades dos alunos e da sua origem cultural diversa, uma vez que os diferentes contextos
culturais, determinam as diferengas de estilos de aprendizagem. Torna-se, assim, desejavel
atender aos diversos estilos de aprendizagem entre alunos de contextos culturais diversifi-
cados e, por conseguinte, nos modos como procedemos a avaliagio — que devem ser,
igualmente, diversificados —, de forma a atender as caracteristicas dos alunos. Todavia, €
desde o momento em que esses factores apenas sejam considerados aquando da realizagéio
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de testes avaliativos, a interpretagdio nfio poderd ser a mesma e a justica curricular nfo se
encontra presente.

Consideramos que na relago escola-familia e em todos os tipos de envolvimento aponta-
dos, o que mais se aproxima de uma ‘participagfio’ como parceria, respeita aos momentos
em que os pais/outros familiares disponibilizam materiais ¢ dados de interesse cultural, so-
bretudo no 4mbito de exposigdes/mostras. Nestas ocasides, e entendendo os pais/outros fa-
miliares investidos de um papel de difusores culturais, estes constituir-se-io momentos de
valorizagdo destes agentes e respectivos contextos. Acresce, aqui, referir os efeitos que
estas ocasides de promoggio de priticas e divulgagdo de culturas, com o envolvimento dos
pais — de acordo com o entrevistado PR Y —, tém nos alunos, sobretudo a nivel da aquto-es-
tima e respectiva valorizagdo.

Surgem tipos de ‘participagdo’ desprovidos de um papel activo, em termos de opinido, de
ideias e criticas, dado que a participagdo vai muito mais além, ou seja, a ‘decisdo’ ¢
imprescindivel na ‘participag#io’. E neste sentido que Santos Guerra (2002:10) afirma que:

“Ndo se pode participar sem decidir.”

Todavia, como j4 vimos noutros momentos do trabalho (cf. Cap.2, 2.1.2), a relagdo enire
culturas ¢ uma relagio de poder e este é um tipo de relagdo extensiva ao relacionamento
entre a cultura da escola e do professor e a dos alunos ¢ pais/EEs.

O tipo de envolvimento dos pais/outros familiares na vida escolar é norteado, essencial-
mente, por um tipo de participag3o entendida como ‘pseudoparticipagdo’ e ‘co-responsabi-
lizagdio®'. Subjacentes a estes tipos de ‘participacdo’, encontram-se formas de envolvimen-
to que se constituem, por si so, como razdes responsdveis pela vinda dos pais/outros
familiares 4 escola, o que leva a que sejam consideradas formas de envolvimento (se bem
que falacioso), constituindo um tipo de ‘participagdo’ que, de facto, esta ausente, s enten~
dermos que “participar é viver a escola ndo como espectador, mas sim como prola-
gonista” Santos Guerra (2002:78).

Ocorre, assim, € com cardcter predominante, uma ‘participagio’ passiva, uma vez que
nfo envereda por caminhos de tomada de decisfo; e também uma ‘participagfio’ como pre-
senga, em que os pais vio 4 escola e desempenham um papel de meros espectadores.

Deste modo, os tipos de “participagiio® que povoam a relagio escola-familia, apesar de
ainda se encontrarem muito distantes da desejéavel “participagiio’ como parceria, todavia,
entendemos que nfio a podemos menosprezar, apesar da inércia que a envolve.

! Ver Diogo, IM.L. (1998:147-192).
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Verificamos, todavia, que so accionados mecanismos de envolvimento, no sentido de
promover essa relago e, por extensdo, promover a facilitagio da integragdo dos alunos
imigrantes, passando por: solicitar a divulga¢do da cultura e tradigdes — cujos efeitos se
fazem sentir termos da valorizagio e da auto-estima dos alunos; recorrer aos alunos
como facilitadores da comunicagdo; reunides com os pais; flexibilizar o hordrio de atendi-
mento; caderneta escolar/comunicagdo escrita; telefone; solicitar acompanhamento nos
trabalhos de casa.

Segundo o discurso dos alunos, o mecanismo mais usual para veicular informagio da es-
cola para as familias ¢ o que consiste na informag#o escrita. No entanto, e dado que alguns
paissﬁofalantesdeouu'aslinguasqucnﬁooportugués,&staconstituimnawmatégiaque
ndo reflecte esta realidade, decorrendo, dai, mais uma situagdo geradora de dificuldades
para a grande maioria das familias imigrantes que néio sio falantes da lingua portuguesa.

Esta dificuldade &, normalmente, colmatada pelo papel assumido pelos préprios alunos,
ou seja, um papel de interlocutores privilegiados e directos dos professores, uma vez que, €
apesar de tudo, j4 possuem um dominio da lingua do pais de acolhimento, superior ao
evidenciado pelos seus pais/familiares. Esta constitui uma situagdo também referida por
Perrenoud (2001:59) que, em relagdo as familias imigrantes, afirma:

“¢ frequente que os fithos mais velhos conhe¢cam melhor que os pais a lingua do pais e o seu
sistema escolar tornando-se, por isso, os interlocutores privilegiados e directos dos profes-

sores, em relagdo a eles proprios ou aos mais novos ™.

Em termos de parcerias, o agrupamento Y refere ter desenvolvido um projecto sobre a
temética Multiculturalidade (no ano lectivo que antecedeu a realizagiio da entrevista), € foi
nesse ambito que estabeleceu parceria com a Autarquia, da qual beneficiou da disponi-
bilizagdo de informagdes e de materiais multiculturais; estando, aqui, patente, mais uma
vez, o cardcter pontual € esporddico presente na nossa andlise. O intercAmbio cultural
ocorreu devido 2 implementagdo do projecto desenvolvido, niio obstante, a continuagéio nas
escolas do agrupamento, de alunos de culturas autbctones e de imigrantes, todas elas cada

vez mais diversas.

Relativamente ao processo de constitui¢do de turmas, verificou-se a definicdo de crité-
rios para a constituigio das mesmas no RI (deveriam constar no PE) do agrupamento Y;
critérios enquadrados pelo ponto 5.1 do Despacho Conjunto 373/2002, de 23 de Abril:

1- integrar os alunos em turmas menos NUMET0Sas;

2- integrar os alunos em turmas que ndo seencontrem so com
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alunos das NEEs;
3- realizagfio de uma avaliagiio diagnéstica para que, decorrente do grau de profi-
ciéncia do alunos na lingua portuguesa, seja determinada a turma de insergdo.

A definigfio de critérios para a constitui¢iio de turmas constitui um processo que se reves-
te de uma grande pertinéncia nos contextos escolares com alunos provenientes de paises
diversos, uma vez que a reflexfo, subjacente a este processo, representa mais um passo e€m
direcgo ao respeito pelo outro, ou seja, & o tragar de uma etapa do caminho educativo do
aluno, com o propdsito de contribuir para o seu bem-estar € para a tdo almejada igualdade
de oportunidades no sucesso educativo.

4 — Factores impeditivos 2 uma adequada gestiio intercultural do carriculo

Ao longo da anlise, fomos verificando a emergéncia de factores obstacularizantes a uma
gestdo intercultural do curriculo. Constituem factores que travam o avango da justiga curri-
cular e a realizagio da igualdade de oportunidades.

De acordo com os entrevistados, houve razoes responsaveis/justificativas pela existéncia
desses factores garrote presentes na gestdo do curriculo para a diversidade cultural.

S@o razdes que nos parecem revelar: descomprometimento, desculpabilizagio, desprepa-
1o € inseguranga por parte dos entrevistados. As razdes evocadas ¢ consideradas como
responséveis/justificativas pelos factores apresentados sdo diversas e assentam, também
elas, em fundamentos diversos.

Seguidamente, faremos algumas referéncias a algumas das razdes apontadas, de acordo
com a nossa andlise. O Quadro n.° 41 (cf. pagina seguinte) mostra, de forma esquemitica,
os factores impeditivos a uma gestdo intercultural do curriculo e as razdes sobre as quais
recai essa responsabilidade.

Os professores apresentam uma forte tendéncia a anular a diversidade presente na sala
de aula, ao adoptarem metodologias indiferenciadas. Assim, no momento em que tentam
diluir a diversidade, colocam os alunos num mesmo plano, alegando que estdo completa-
mente integrados — diriamos, antes, assimilados —, ¢ que acompanham, em termos de
aprendizagem, os alunos da maioria cultural. Nesta perspectiva, o professor vé-os, a todos,
como idénticos, com interesses, necessidades, saberes e aptiddes semelhantes, desrespon-
sabilizando-se, assim, da necessidade de proceder & diferenciago da relagio pedagdlgica
que estabelece com os alunos, assim como com a necessidade de diferenciar o curriculo
com que trabalha.
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Quadro n.° 41 — Factores impeditivos a uma gestio intercultural do curricalo

Factores impeditivos a uma gestiio intercultural
do curriculo

Razies responsdveis

= auséncia de um tragado estratégico de inserglio dos alunos;
» auséncia de orientagBes e de actividades especificas para o
ensino do PL2;

= cardcter estdvel dos conteldos;

« avaliagfio indiferenciada;

« auséncia de dificuldades nos alunos/ facilidade de

[apreender facilmente todos os contefidos;
-facilidade na aquisi¢io de competéncias]

« auséncia de orientagBes ¢ de actividades especificas para o
ensino do PL2;

« servigo de acompanhamento/apoio pedagégico ¢ psicolégico
prestado aos alunos ser considerado como inadequado;

«falta de formagfio docente/formago inadequada;

« auséncia de um tracado estratégico de insergio dos alunos;

« falta de alerta e sensibilidade dos professores para

pmcolngco,
« apoio pedagégico aos alunos (referimo-nos a0 apoio pedag6gi-
co, de acordo com o art.® 16.° 1, do Decreto-Lei n.° 219/97, de

28 de Agosto);

« tratamento inadequado das actividades desenvolvidas; lidar com a diversidade cultural;
« servigo de acompanhamento/apoio pedagogico e psicoldgico

prestado aos alunos ser considerado como inadequado
« inexistente o servigo de acompamhamento/ apoio pedagdgico ¢ « nfio haver necessidade;

« auséncia de um quadroftragado estratégico de inserglio dos
alunos;

= facilidade de integragdo / ligag@o que ja tém com
& cultura portugucsa;

« o niimero reduzido de alunos imigrantes na
escola;

«_diferenca linguistica;
« auséncia de um quadroAragado estratégico face 4 relagfio com a « facilidade de integracdo / ligaglo que j& tém com
famflia; aclﬂun'apomJguwa,

<0 niimero reduzidoe de alunos imigrantes na escola;
» mistura de culturas;

« servigo de acompanhamento/apoio pedagégico e psicolégico
prestedo aos alunos ser considerado inadequado;

« auséncia de orientagdes e de actividades especificas para o « a complexidade da diferenciagio pedagégica;
ensino do PL2;
« escassez/ Ou mesmo inexisténcia de recursos/materiais pedagé- « auséncia de preocupagéio com a obtenglo/aguisi-
gicos ¢fo ;
= falta de verbas;
« guséncia de recursos humanos

- apoio pedagégico aos alunos (o tipo de apoio pedagégico, de
acordo com o art® 16.°1, do Decreto-Lei n° 219/97, de 28 de
Agosto no deverd ser confundido com o apoio prestedo ao abri-
go do Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto);

+ ser ahmo do 1.° ano;

« prética de participago/envolvimento dos pais/outros familiarcs
na vida escolar ¢ influenciada pelo (a) (s):

= o niimero reduzido de alunos imigrantes na
escola;

« auséneis de uma preccupagdo estratégica nesse
sentido (71,4% dos inquiridos);
« auséneia de representatividade nos 6rgfos/ estru-
turas dos agrupamentos;

+ incompatibilidade dos hordries de trabatho com o8
horﬁnosswlmwefalmdemmpoquedai decor-

-faltadepmﬁménmnemlﬁlguapomlg!mapor

parte de alguns pais;
« desconhecimento da forma de trabalhar da escola;

-expectanvasderejewﬁodospms,asexpecmmas
de rejeigdo dos pais;

« gtitudes de culpabilizacfio/ fraca receptividade da
escola.

« auséncia de parceriss promotoras de iniciativas de fndole
cultural

« inexisténcia de associagdes culturais na drea geo-
grifica do agrupamento.
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E uma questiio de justiga, o respeito pelas especificidades de cada um. Mas, afinal, o que
& a justiga? Santos Guerra refere-se a ela como “o ponto de partida e a meta. A justica ndo
é dar a todos igual, mas sim a cada um o que merece ou necessita”(2002:85).

Esta insensibilidade 3 heterogeneidade cada vez mais latente, a par com a prética de uma
gestiio controlada da diversidade — num contexto heterogéneo, o que € um paradoxo —, € a0
impor uma cultura homogeneizante, leva a que o professor seja apelidado de “daltonico
cultural "(Stder & Cortesdo, 1999), uma vez que ele nio consegue discernir o “arco-iris de
culturas” (Stber & Cortesdio, 1999) que o rodeia; uma patologia que Stéer & Cortesdo
(1999) designam de “daltonismo cultural”.

Apesar das referéncias feitas a nivel da politica para a diversidade cultural e da
importincia que a riqueza associada a essa diversidade transporta para a realidade da
pritica escolar de todos os dias, hd professores que a referem, explicitamente, como um
obsticulo, como um problema para projectar um curriculo segundo perspectivas
interculturais. Inclusivamente, a novidade da cultura migrante ¢ a crescente diversidade das
origens dos alunos apresentam-se como responsaveis pela auséncia/dificuldade em delinear
¢ promover estratégias de insergéo.

Estaremos perante a falta de alerta e sensibilizagdo referida por alguns dos entrevistados?

No inicio da entrevista, os professores responsaveis pelos agrupamentos e os professores
dos alunos imigrantes fizeram referéncia as suas experiéncias anteriores com individuos de
outras nacionalidades ¢ aos efeitos dessas experiéncias no presente (cf. Anexos 12 e 13;
Categoria A). Estamos convictos que a sensibilizagio ¢ o alerta também provém muito da
nossa predisposigo, da nossa abertura ao outro e da tal descentragéio; talvez néo passe,
apenas, pelas experiéncias anteriores.

A partir de um simples olhar atento aos Anexos 12 e 13, Categoria A (sobretudo
Subcategorias A4 PR e A4 P), verificamos que nem sempre 5o 0s entrevistados que afir-
mam j4 ter tido experiéncias anteriores com alunos de outras culturas, e que por isso estio
mais alertados para as situagBes actuais, os que revelam mais preocupagdes em encontrar 0
caminho mais adequado para uma gestfio do curriculo que contemple os alunos imigrantes.

Uma “participagiio’ com a roupagem de uma ‘participaglio’ como presenga, unicamente,
ou inclusivamente, como co-responsabilizagfio, nfio promove uma integragio dos alunos
imigrantes da forma mais célere ¢ efectiva que seria descjével. Estamos conscientes que ha
necessidade de avangar para um tipo de envolvimento mais proficuo, implicando os pais
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em verdadeiros caminhos de verdadeira intervengdo e decisio. Todos beneficiam com se-
melhante decisdo, muito especialmente, os alunos, pois é¢ bom néio esquecer o caracter
valorativo que o envolvimento dos pais na escola atribui 3 vida escolar desses alunos, atra-
vés da promogio da auto-estima do aluno e do sentimento de seguranca e de bem-estar

escolar que lhe transmite.

O ndimero reduzido de alunos imigrantes na escola, associado 2 importincia atribuida a
esse universo reduzido, constitui um factor impeditivo & implementagéio de estratégias/me-
canismos promotores de uma maior participagio da familia na escola.

Dado que nem todas as familias estdio em igualdade de circunsténcias face & implemen-
tagdio de estratégias facilitadoras da sua participagéo, somos levados a crer que a escola
orienta a sua acglio de forma tendenciosa, no sentido de nfio atender a uma equidade em
termos de acesso & participagfio, uma vez que as estratégias/mecanismos sio arquitectados,
de forma a contemplar, apenas, as familias dos grupos culturais maioritérios.

Na nossa perspectiva, hd uma tentativa de imputagio de responsabilidade a factores ex0-
genos que niio comprometam nem impliquem, directamente, a escola/o professor. Os argu-
mentos manifestados responsabilizam as familias pela nfio implementagdo de estratégias,
visando o envolvimento dos pais/outros familiares. De facto, se o trabalho ja esta feito, ou
seja, sejéhéumagrandeligagﬁoactﬂturaportugu&sa,esehﬁumagrandefacilidadede
integragio por parte dos pais/outros familiares, entfio porque € que a escola/o professor se
vai preocupar com a criagio de estratégias?

O nitmero reduzido de alunos imigrantes &, igualmente, responsével pela dificuldade em
promover estratégias de insergéio/ou pela auséncia das mesmas, configurando-se, também,
comno um obsticulo ao processo de participagdo/envolvimento dos pais/outros familiares na
vida escolar. O ntimero reduzido de alunos, 4 luz de uma educag@o intercultural e também
de uma pedagogia intercultural, nfio faz sentido ser equacionado, tanto mais que este € um
ensino que a todos deve servir ¢ onde todos tém o seu lugar, independentemente da sua
proveniéncia. Deste modo, seriam postos em causa, de uma forma deliberada, os principios
da igualdade de oportunidades e da justiga curricular.

A escassez de materiais pedagégicos e a falta de recursos financeiros surgem como ra-
zBes subjacentes 3 inexisténcia de marteriais para a diversidade cultural. De facto, e em
nosso entender, torna-se complicado ‘fazer omeletes sem ovos’, no entanto, este também
poders constituir um argumento conformista e de desresponsabilizagio da escola, imputan-
do a factores (varidveis) externos, a explicagdo da sua actuagfio neste émbito. O problema
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da falta de recursos ¢ materiais, estamos cientes que, muitas vezes, ¢ utilizado como um
pretexto para ndo iniciar a inovagdo. Este, em nosso entender, nfio deveria constituir um
constrangimento impeditivo, uma vez que a inovago também passa por uma inovago no
processo, assente na capacidade de nos adaptarmos a situagdes dificeis e encontramos situ-
agOes originais e inteligentes face as dificuldades que se nos deparam. E essas dificuldades,
podem, em muitos casos, ser transformadas em potencialidades. De resto, a existéncia de
materiais para a diversidade nfio passa, obrigatoriamente, pela aquisicio dos mesmos, ou-
tras situagBes podem ocorrer em alternativa. A troca/intercAmbio de materiais entre profes-
sores; entre escola e comunidade; com escolas nacionais e internacionais; o recurso a asso-
ciagdes dedicadas & promogdo da situagio dos grupos culturais minoritirios em Portugal; a
aderéncia a projectos europeus no dmbito do programa Sécrates; constituem hip6teses pos-
siveis, entre outras mais, que ddo resposta a esse vazio ¢ contribuem para o aumento do ca-
pital para a diversidade cultural, em termos de recursos/materiais pedagégicos, de modo a
fazer face a uma pedagogia multi-intercultural.

5 — A nessa convicgiio...

Um aspecto sobressai, de forma evidente, da andlise efectuada: € que a igualdade de
oportunidades, entendida como um dos principios orientadores do SEP — relativamente ao
acesso, mas também ao sucesso e as condigdes de permanéncia no sistema —, ainda tarda a
ser completamente consolidada, apesar da existéncia de normativos legais que enquadram,
de forma mais explicita, a presenca de alunos de outras nacionalidades no SEP.

Estamos cientes que os problemas associados & condigio dos alunos imigrantes exigem
novas posturas criticas relativamente a educagio, uma vez que ¢ uma realidade cada vez
mais diversa e que vai exigir respostas, também, cada vez mais diversas, no sentido de
atendermos, da forma o mais adequada possivel, 4s realidades emergentes.

De facto, a situagfio parece complexificar-se a cada dia, e perante tantas diversidades,
como responder?

E perante esta realidade, da qual ndio podemos fugir, que somos impelidos a reflectir e 2
desbravar terrenos que nem ousdvamos saber que existiam, na busca de uma compreensio
profunda e de um conhecimento adequado que nos possibilitem a promogdio de novas
experiéncias e projectos educativos interculturais. A estes projectos, terd de ser dada a
devida visibilidade, numa tarefa conjunta com os pais/EEs e outros agentes educativos,
que pelo estabelecimento de parcerias, acabam por dar sentido ¢ dinamismo 2 triade — que
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representa uma relagfio imprescindivel numa educagdo intercultural — a relagdo Escola-
Familia-Comunidade.

Se pretendemos, efectivamente, uma escola para todos, e ndo apenas o “cliente-ideal”
(c¢f.Cap.1, 1.2), na opinifio de Leite (2002, 2003), temos de aceitar o desafio de prever ¢
conceber uma diferenciagdo pedagdgica — Morgado (2004) salienta que este modelo de
gestdio da sala de aula, afigura-se como o modelo de acgfio educativa mais determinante, no
sentido de responder com qualidade 2 diversidade e heterogencidade dos alunos — onde to-
dos se revejam e se sintam reconhecidos, respeitados e dispostos a aprender, conhecendo ¢
reconhecendo os outros.

Das raras certezas que, no momento, nos invadem, de uma estamos convictos — a da ur-
géncia de investirmos numa educagdio para a diversidade cultural; numa educagdo que
atenda e reflicta os alunos dos grupos culturais e linguisticos minoritérios, no sentido de
caminharmos para a resolugdio das situagdes de desigualdade face ao sistema escolar que se
diz para todos € que apregoa a tio descjada justica curricular e social. E uma vez que o
mesmo espago geogréifico é partilhado por grupos com especificidades cada vez mais di-
versas (culturais, linguisticas, religiosas, politicas,...), € no sentido de caminharmos para
uma harmonia e convivio sauddveis — em que a intolerfincia, os estere6tipos, os racismos,
dfo lugar ao aprender a viver juntos e ao saber conviver com os oufros —, acresce a
importincia e a necessidade de promover uma educagfio intercultural ¢ um curriculo
intercultural, através de uma pedagogia intercultural. Deste modo, através de uma cidada-
nia activa, impregnada por processos que conduzam & descoberta da alteridade, a
diversidade cultural é entendida como um beneficio, uma mais-valia, ao invés de um
estorvo e algo que vem colocar em desordem o que estava estavel.

Este conformismo é nefasto, pelo que nfio podemos cruzar os bragos com o que passa a
nossa volta. Tudo é connoseo, é o que interpretamos nas palavras de Bertolt Brech ( in:
Escola Informagdo, 2007, n.° 211):

“Vieram, levaram os ciganos e os negros e os judeus, e ndo protestei. Era o habitual.
Mais tarde maltrataram, assassinaram imigrantes, e também ndo fiz nada. Porque ndo eram dos
meus. Perseguiram, torturaram e mataram outros. Continuei imével, talvez 0 merecessem.
Aniquilaram ragas, massacraram povos inteiros de tantas civilizagdes, e ndo me movi. Por acaso

era comigo? E no fim vieram-me buscar a mim e ninguém protestou. Era demasiado tarde.”
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6 — Indo além da mesmidade...

Ao longo do presente trabalho e & medida que nos iamos dando conta das formas como a
escola e os seus actores iam respondendo &s miiltiplas vertentes de uma realidade escolar
permeada pela diversidade cultural, foram-nos surgindo outras formas de responder as
situagdes, ideias que foram emergindo, passo a passo, ¢ que pensamos que poderdo contri-
buir para uma melhor integragio dos alunos de outras nacionalidades nestas escolas; ideias
que irfio dar corpo ao seguinte quadro:

a) Recorrendo a Stoer & Cortesdo (1999), Peres (2000) e Leite (2002), pensamos que scria
pertinente a elaboragdo, na escola, para af ser utilizado, de um cddigo da ndo discrimina-
¢do, como dispositivo de diferenciagdo pedagégica. Sio, assim, desenvolvidos projectos
de investigagiio-acgdo, justamente com a finalidade de construir os dispositivos pedag6gi-
co-didacticos, de forma devidamente adequada ao contexto € com propdsitos idénticos ao
c6digo de nfio discriminagdo. Este processo contaria com o envolvimento de outras insti-
tui¢Ses defensoras dos direitos humanos ¢ igualdade e com outras culturas, para além da
escola. Estes instrumentos metodolégicos construidos de forma intencional e consciente,
assentes numa base te6rica bem explicita, constituiriam uma base de formagdo para os va-
rios actores educativos, nomeadamente para os professores que ainda nio estfo alertados e
sensibilizados para a diversidade cultural (4 semelhanga do referido por alguns dos entre-
vistados do nosso estudo);

b) Ao ambito da autonomia do agrupamento, ¢ da sua incumbéncia, e de acordo com 0
Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, encontrar as respostas adequadas & presenga de
alunos cuja lingua materna nio seja o portugués, proporcionando-lhes actividades que thes
garantam um domfnio suficiente da lingua portuguesa, entendida como veiculo de saberes
escolares, possibilitando a sua integragéio no SEP.

Deste modo, e com base na realidade linguistica de cada escola, sdo elaboradas orienta-
cdes curriculares visando o ensino do portugués como segunda lingua, de acordo com a
realidade linguistica da populagdo escolar, e em consonéncia, sio desenvolvidas activida-
des especificas, através de um trabalho colaborativo entre o professor titular de furma e o
professor do apoio pedagégico, ou outro técnico com o qual se esteja a desenvolver este
projecto.

A construgdio de materiais did4cticos e glossarios tematicos, imprescindiveis ao ensino de
uma segunda lingua, poderdo ser vidveis, com a colaboragdo de outras equipas de trabalho
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de outros niveis de ensino — mais direccionados a trabalhos gréficos e artisticos —, ndo
menosprezando, obviamente, o trabalho realizado com os proprios alunos;

¢) Os documentos elaborados pelos agrupamentos, nomeadamente, o RI, fazem constar, na
sua constitui¢iio, um bom leque de mecanismos que, uma vez accionados, garantem, esta-
mos em crer, um acompanhamento/apoio adequados aos alunos imigrantes.

Assim, em cada ano lectivo e de acordo com a especificidade cultural da sua populagio
escolar, sfio elaborados critérios de constituigdo de turmas, no sentido de atender as especi-
ficidades dos alunos cuja lingua materna n3io & o portugués, no sentido de articular e agili-
zar as valéncias disponibilizadas pelos Servigos Especializados de Apoio Educative — os
Servigos de Psicologia e Orientagdio, os Servigos de Tutoria e 0 Apoio Pedagégico.

Ousaria referir que, em situacdes em que se verificasse uma maior dificuldade de comu-
nicagfio entre actores educativos, decorrente da presen¢a de alunos recém-chegados ao
sistema e cujas linguas maternas fossem genética e tipologicamente muito diversas (como
as linguas eslavas — russo e ucraniano e o chinés), o ideal seria a contratagdo de um profes-
sor da LM dos alunos ou, entfo, tradutores — adoptando a posi¢do de Margarida del Omo
(in: Lobo, 2005a).

Sempre com os olhos postos numa légica de igualdade de oportunidades, ¢ perante um
sistema que a todos diz servir, um aluno, de modo algum, devera ser penalizado e sentir a
sua trajectéria escolar comprometida, pelo facto de o portugués néo ser a sua LM;

d) Relacionada com a 4rea de ‘Educagio Civica’, propomos a promogio de espagos de
reflexfio, envolvendo os alunos, os auxiliares, os professores e outros técnicos relacionados
com a escola, em torno de questdes perturbadoras do bem-estar e do ambiente escolar, uma
vez que, omiti-las & abrir caminhos a sentimentos de inferioridade e a um decréscimo da
auto-estima e do autoconceito dos alunos. E porque o professor ¢ um dos intervenientes-
~chave no processo de resolugfio de conflitos — através de relagdes dialogicas, assentes em
bases comunicativas —, propomos a criag@io de “canais de comunicagdo” (Peres, 2000) que
permitam, perante situagdes de conflito (fisico e agressdes psicolégicas)ocorridas na sala
de aula ou na escola, debelar ou minorar essas tensdes. Sabendo que cada situagdo de
conflito exige uma forma especifica de resolugfio, secundamos Jares (1995, in: Peres,
2000: 216) quando afirma a importéncia de:

“Trabalhar sobre os problemas concretos que as pessoas e grupos em 0posi¢do

possuem.”
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Esta constitui uma das actuagBes apontadas pelo autor, no &mbito das recomendagSes
por ele explicitadas e a qual subscrevemos. Esta posi¢do estd, também, em consonéncia
com Abdallah-Pretceille (1999, in: Gongalves, 2004:28), quando afirma que a educagdo
intercultural ndo pretende a erradicagio dos preconceitos ¢ estereétipos, mas um trabalho
com eles, uma vez que pretende dar inicio a uma trajectéria auto-reflexiva e
intersubjectiva.

Todavia, pensamos que, independentemente de ocorrerem ou néo conflitos, é necessdrio
que se debata na sala de aula e na escola, a nivel do agrupamento, a integragdo e os moldes
em que esse processo ird decorrer, com os professores responséveis, professores dos
alunos, equipas de apoio, funcionérios, alunos, pais, independentemente do niimero de
alunos de outras nacionalidades em presenga. Estes encontros afiguram-se-nos como os
espagos mais indicados para se reflectir a importéncia dos pais e da familia na vida escolar
dos alunos de outras culturas e se delinear um plano de intervenglio e envolvimento
reciproco Escola-Familia.

Neste contexto, verificando a possibilidade e a pertinéncia de a escola participar no de-
senvolvimento de um programa de ensino do portugués aos pais ¢ familiares, equacionam-
-se solugdes, no sentido de responder as necessidades dos mesmos. Esses espagos, além de
se constituirem como promotores de uma melhor integragio para estes pais/familiares,
também se nos afiguram como ideais para proporcionarem a esses agentes educativos, ori-
entagdes no sentido de poderem prestar acompanhamento aos alunos, em relagdo as activi-
dades/tarefas a desenvolver em casa.

Estamos conscientes que a escola terd de ser mais pré-activa no estabelecimento das rela-
¢Bes com os pais/outros familiares, procurando encoraja-los e trazé-los 3 escola para divul-
garem e difundirem a sua cultura, os seus saberes. Nunca ¢ demais referir a importéncia do
didlogo escola-professores-pais/familia, no sentido da cooperagdo € da participagio con-
junta de todos na educagéo;

¢) Integrado no projecto A escola ao Domingo ! (sugestdo nossa), uma vez por més ou
de acordo com uma periodicidade a determinar ¢ ao domingo, um grupo de agentes
educativos de proveniéncias institucionais diversas — pais (com representatividade dos pais
das diversas culturas em presenga), associagdes de pais, autarquia, instituigdes culturais lo-
cais, escuteiros, professores — organiza encontros interculturais, em que cada dia é referida
uma cultura. E confeccionada uma comida tipica desse pais ou regifio ¢ realizadas as acti-
vidades mais variadas e, de acordo com as tradi¢Bes ¢ costumes culturais desse pais ou
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regido. O ambiente é criado no sentido de promover uma interacgfio entre os diversos
grupos culturais presentes, havendo sempre a preocupagdo e intengdo de estabelecer uma
adequada articulagfio com vista a explicitar os verdadeiros significados culturais subjacen-
tes as diversas manifestagdes culturais. E este propésito que impede que nos fiquemos pela
simples abordagem superficial, associada 3 “cultura de superficie”(Jarvis, 1995; cf. Cap.
2, 2.1.1), mas que atinjamos uma “cultura profunda” (Jarvis, 1995; cf. Cap. 2, 2.1.1).
Tudo & explicitado acerca das origens dos pratos confeccionados, bem como das activida-
des realizadas, no sentido de — ¢ sempre através do didlogo, da relagéo e da interacgéo — se
favorecer o reconhecimento do outro na sua diversidade cultural.

O projecto passa pelas vérias escolas do agrupamento, caso a logistica de todas elas o
permita, claro estd. Nos intervalos de tempo que medeiam estes encontros interculturais,
além da preparagiio do encontro seguinte, ¢ feita a avaliagdo do encontro anterior no
sentido formativo. Todo o trabalho realizado é registado para, no final do projecto, ser
compilado, € o resultado debatido e divulgado;

J) A realizagdio do jornal escolar, investido no seu papel informativo ¢ formativo, consti-
tui um projecto a manter na escola, uma vez que transporta, para o exterior da institui¢iio, o
trabalho ai desenvolvido, e pode constituir um 6ptimo veiculo de divulgagdo de questdes
relacionadas com a diversidade cultural em presenga, bem como um estreitar dos elos de
ligag#o entre a escola, a familia e a comunidade.

Pelos resultados do nosso estudo, verificamos que, muitos aspectos necessitam ser
equacionados e reflectidos. Estes alunos encontram-se nas nossas escolas e ¢ urgente que

os tornemos visiveis.

7 — Algumas palavras criticas a investigaciio

A nivel da realizagfio do presente trabalho, estamos conscientes que este encerra lacunas
e reducionismos decorrentes, de entre outras causas, da nossa situagio de debutantes nestas
andangas investigativas, revelando nitidas dificuldades em agilizar todo este processo
investigativo em que nos embrenhimos e dai, também, prolongarmos 2 realizagéo do
trabalho por um periodo demasiado longo.

Pensamos, relativamente ao tipo de metodologia utilizada, que esta foi adequada ao
trabalho a desenvolver. Ainda assim, pensamos que o recurso a trabalhos realizados pelos
alunos, como por exemplo, desenhos e textos criados por eles, com a colaboragdo de uma
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anslise psicolégica feita a esses trabalhos, poderia constituir um instrumento muito valido
e funcionaria como um complemento & técnica da entrevista.

E de referir que a realizagdio de entrevistas a estes alunos, devido a condicionalismos ine-
rentes, sobretudo, ao obstaculo da lingua, colocou, naturalmente, dificuldades ao processo,
ficando-se, no final, com a sensagfio que muita coisa importante ficou por dizer.

Gostarfamos ainda de salientar que, nfio é nosso proposito, determinar relagdes de causa
e efeito, nem efectuar generalizagdes de dados obtidos. Também ndo pretendemos transpor
a forma como estas escolas procederam a gestdo do curriculo em atengdo A presenga de
alunos imigrantes no seu seio, para a forma como outras escolas gerem o curriculo, na pre-
senca, igualmente, de alunos imigrantes. Pretendemos, isso sim, identificar pontos, de tal
modo consensuais ou dissonantes, que se constituam como facilitadores da andlise da ges-
téio do curriculo para a diversidade cultural, no ambito de outros trabalhos investigativos, €
em contextos com alunos de outras nacionalidades.

Atentemos, entfio, em Bassey (1981, in: Bell, 1997:24) quando afirma que:
“um critério importante para avaliar o mérito de um estudo de caso ¢ considerar até que pon-
to os pormenores sdo suficientes e apropriados para um professor que trabalhe numa situagdo
semelhante, de forma a poder relacionar a sua tomada de decisdo com a descrita no estudo. O
Jacto de um estudo poder ser relatado é mais importante do que a possibilidade de ser genera-
lizado”.

Alertados por Bertolt Brecht (2007), encontramo-nos, assim, interditados a quedarmo-
-nos impavidos e serenos em relagfio ao que se¢ passa & nossa volta. Nio acreditemos em
utopias, pois as utopias sdo passiveis de concretizagio, ¢ a prova ¢ o trabalho que estamos,
neste momento, a concluir.

E terminamos com um grifo conira a assimilagdo:
“Ngo quero que a minha casa seja cercada de muros altos por todos os lados, nem que as
minhas janelas sejam tapadas. Quero que as culturas de todas as terras sejam sopradas para
dentro da minha casa, o mais livremente possivel. Mas recuso-me a ser desapossado da minha
por qualquer outra” Mahatma Gandhi (in: Relat6rio do Desenvolvimento Humano, 2004).

8 — Sugestdes para futuras investigacdes

E para quem deseje encetar investigagSes no &mbito da gestio do curriculo face 4 presen-
¢a de alunos imigrantes, aqui deixamos algumas pistas de investigagdo futuras.

Assim, e partindo das grandes mudangas de cariz linguistico e cultural operadas recente-
mente na sociedade portuguesa (embora a realidade dos alunos provenientes dos PALOP,
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j4 ndio seja propriamente recente), em consequéncia do crescente niimero de imigrantes
provenientes dos mais diversos paises — efeito que se faz notar com especial incidéncia no
ensino bésico, uma vez que a lingua se constitui como o grande obstdculo & integracéio e
sucesso escolar dos alunos —, enveredar por estudos assentes no portugués lingua nio
materna, afigura-se uma drea que carece de aprofundamento e investigagéo.

Uma vez que esta é uma problemética recente, também a investigacio produzida no do-
minio do tratamento da diversidade linguistica nas escolas portuguesas ¢ muito escassa.

Com o propésito de suscitar a curiosidade e fornecer pistas para futuros processos heuris-
ticos, a quem neste dominio pretenda aplicar o seu esforgo, apresentamos outras dreas em
que se nos afigura importante a produgiio de conbecimento.

Em primeiro lugar as teméticas associadas as representages dos professores/escolas face
ao aprofundar e esclarecer a problemética associada a uma incipiente proficiéncia linguis-
tica do portugués como segunda lingua e suas repercussdes no processo de integracdo e
sucesso escolar dos alunos, particularmente:

a) compreender as necessidades especificas dos alunos, partindo da avaliacdo de diagnés-
tico de competéncias, visando o apuramento do nivel de proficiéncia linguistica oral ¢
escrita do aluno e o seu perfil escolar;

b) compreender a atengio dada & relagfio genética e tipologica da lingua matetna do aluno
¢ a segunda lingua, face s metodologias utilizadas, bem como as actividades e mate-
riais adoptados no ensino do portugués lingua ndo materna;

¢) dinimicas de apoio e acompanhamento adoptadas e critérios subjacentes & constituigio
de turmas.

Todas estas questdes assumem uma maijor relevincia num contexto em que entrou em
vigor um pacote legislativo associado 4 regulamentago nacional do portugués lingua ndo
materna, vindo reforcar e, de certa forma, preencher algumas lacunas antes existentes no
enquadramento legal do portugués lingua ndo materna. De facto, neste ambito, surgiram
novas regulamentagdes ¢ orientagdes (ap6s o ano lectivo 2003/2004, ano a que se refere o
nosso trabatho) € que encontramos explicitadas nos sites ligados a0 ME:

— Regulamentagciio nacional e internacional — informagdo juridica — site da Direcgdio-Ge-
ral de Inovagdio ¢ de Desenvolvimento Curricular (file://E:/Ministério da Educagfio
«DGIDCyInformagdo Juridicahtm; em 25 de Margo de 2007).

— No &mbito do Portugués Lingua Ndo Materna no Curriculo Nacional surgiram:
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Conclusdes

a)Documento Orientador: Programa para Integragdo dos alunos que ndo tém o
Portugués como Lingua Materna (www.dgidc.min-edu.pt; em 25 de Margo de
2007);

b)Orientages Nacionais: Diagndstico de competéncias em Lingua Portuguesa da
populagio escolar que frequenta as escolas portuguesas (www.dgidc.min-edu.pt;
consultado em 25 de Margo de 2007);

¢)Orientagdes Nacionais: Perfis linguisticos da populagdo escolar que frequenta as
escolas portuguesas (www.dgidc.min-edu.pt; em 20 de Dezembro de 2006).

Deste modo, e em nosso entender, assume particular relevincia a realizagio de estudos
de caso simples e comparativos, através dos quais seja possivel proceder a andlise e com-
preens3o das dinAmicas imprimidas pelos estabelecimentos de ensino com alunos cuja lin-
gua materna nio é o portugués, no sentido de conhecer a forma como promovem o ensino
do PLNM, tendo em consideragio as caracteristicas dos alunos (em particular, a idade, a
personalidade, os habitos de aprendizagem e as especificidades da sua cultura), e sobretudo
as caracteristicas da sua lingua materna e o seu estadio de aquisigio.

Um outro dominio que exige investimento em matéria de investigagdo, uma vez que
também no nosso trabalho se revelou uma 4rea caracterizada por relagdes de acesso dificil,
é a relagdo escola-familia. Assim, importa saber, da parte dos professores/escolas, as estra-
tégias utilizadas tendo em vista a integragiio dos alunos cuja lingua materna no ¢é o portu-
gués; os motivos utilizados para o contacto com os EEs; as estratégias utilizadas no rela-
cionamento dos professores/escolas com os EEs.

Importa saber, igualmente, da parte dos EEs, as estratégias por eles utilizadas tendo em
vista a integragio dos seus educandos; os motivos utilizados e a frequéncia com que con-
tactam os professores/escola; as estratégias utilizadas no relacionamento dos EEs-professo-
res/escolas; os obsticulos encontrados; o que fatha na relagéo? como melhora-la?

Contudo, ¢ atendendo aos nossos interesses e motivagdes — a LM dos alunos e o ensino
do PLNM -, destacamos a necessidade de aprofundar a problemética da génese e dindmica
das culturas de escola, quer através de estudos comparativos entre diversas escolas com
alunos cuja LM niio seja o portugués, quer através de anslises a um nivel micro, no sentido
de esclarecer as dinAmicas das subculturas organizacionais inerentes aos grupos de actores
— professores e alunos — ¢ do impacto das mesmas nos processos de inovagdo e mudanga
relativamente & forma como é reflectida a diversidade linguistica na escola portuguesa.
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