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Resumo

Neste inicio do século XXI, talvez sejam as questdes da diversidade cultural as que
mais desafios colocam 32s escolas e aos professores. Emergem novos problemas,
nomeadamente os que se relacionam com os recentes fluxos migratérios, que nos
interpelam a encontrar respostas adequadas aos novos piiblicos que t&ém vindo a alterar a

moldura humana do nosso dia-a-dia.

A presente investiga¢do constitui um estudo de caso, de dominante qualitativa, que
pretende conhecer de que forma uma escola piiblica dos 2° e 3° ciclos do concelho de
Leiria lida com a crescente diversidade cultural exégena e captar diferentes olhares da

comunidade educativa sobre o processo de integragiio dos alunos imigrantes.

Procuramos reflectir sobre conceitos referentes a problemdtica central,
nomeadamente os que se situam em torno de cultura, migragdes e fenémeno multicultural.
Damos relevo as relagdes entre culturas, a integragdo escolar de grupos étnicos
minoritdrios, detendo-nos num conjunto de obsticulos dos quais se destaca a lingua.
Descrevemos diferentes posturas tedrico-ideolégicas e varios modelos que visam lidar com
a diversidade étnica na sociedade e no sistema educativo. Salientamos ainda a importéncia

da formagdo (inicial e continua) na construgéo do professor inter/multicultural.

Apresentamos a fundamentacgfio e reflexfo sobre as op¢Ges metodolégicas tomadas.
Damos ainda conta das diferentes técnicas e instrumentos de recolha de informagio que

utilizdmos e do tratamento a que submetemos os dados recolhidos.

O presente texto inclui ainda uma reflexdo (in)conclusiva onde damos nota de que a
experiéncia directa com a diversidade cultural exégena € recente e néo tem provocado
alteracGes significativas no quotidiano escolar. E prioridade da escola dar resposta 2s
necessidades linguisticas deste piblico especifico, subaltemizando outros aspectos da sua
integragio, uma vez que o sucesso escolar dos alunos imigrantes se encontra
intrinsecamente ligado ao dominio da lingua portuguesa. Apesar de soprarem ventos de
mudanga, predominam perspectivas folcloristas e préiticas monoculturais/monolingues
conducentes & assimilagfio, pelo que a escola ésté ainda bastante aquém de promover o

bilinguismo cultural.



Abstract

In this beginning of the 21th century, the cultural diversity issues are probably those
which represent the most difficult challenges for schools and teachers. New problems arise
such as those related to migratory flux, causing us to feel the need to find adequate answers

to the new publc which has been changing the human frame of our daily lives.

This investigation consists of a case study, of a qualitative nature, which aims to
understand how a public elementary school the district of Leiria deals with the growing
exogenous cultural diversity and to present different views from the educative community

on the immigrant stadents’ integration process.

Concepts related to the central issues are focused upon, such as those who relate to
culture, migration and multicultural phenomena. Relevance is given to the relationships
between cultures and to the school integration of minor ethnic groups, particularly to a
group of obstacles of which language is the most important. Different theoretic-ideological
postures and various models which seek to deal with the ethnical diversity in society and in
the educational system ate described. Particular importance is also given to the initial and

continuous training for the construction of the inter/multicultural teacher.

Justification and thoughts on the methodological options take are presented. An
account is also given of the different techniques and information collection instruments

which were used and of the treatment given to the collected data.

This text also includes one (in)conclusive deliberation where it is stated that the
direct experience with exogenous cultural diversity is recent and hasn’t been inflicting
significant changes to the everyday life of the school. Providing an answer for the
linguistic needs of his specific public is a school priority, undermining other aspects of
their integration, since immigrant students’ academic success is i1itrinsically connected to
the dominance of the Portuguese language. Despite the fact that winds of change are
blowing, folkloric perspectives and monocultural/monolinguistic practices leading to
assimilation are still dominant. As a consequence, this school is still far from promoting

cultural bilingualism.



Résumé

En ce début de XXT™™ sidcle, il semble que ce soit les questions lides & la diversité culturelle
qui posent le plus de défis aux écoles et aux professeurs. De nouveaux problémes surgissent,
notamment ceux qui sont liés aux flux migratoires récents, nous interpellant & trouver des réponses

adaptées aux nouveaux publics qui peu & peu ont changé le cadre humain de notre quotidien.

Cette recherche constitue une étude de cas, avec une dominante qualitative ayant pour but de
savoir comment une école publique des 2°™ et 3*™ cycles de la commune de Leiria réagit 2 la
diversité culturelle exogéne croissante et comment elle capte les différents regards de la

communauté éducative en ce qui concerne le processus d’intégration des éléves immigrants.

Nous essayons de réfléchir sur les concepts se référant a la problématique centrale,
notamment ceux qui se situent autour de la culture, des migrations et du phénoméne multiculturel.
Nous mettons en relief les relations entre cultures, P’intégration scolaire de groupes ethniques
minoritaires, en nous attardant (penchant) sur un ensemble d’obstacles parmi lesquels se détache la
langue. Nous décrivons différentes positions théorico-idéologiques et plusieurs modeles qui visent
a faire face a la diversité ethnique dans la société et dans le systéme éducatif. Nous rehaussons
également I’importance de la formation (initiale et continue) dans la construction du professeur

inter/multiculturel.

Nous présentons la fondamentation et la réflexion sur les options méthodologiques qui ont
été prises. Nous rendons également compte des différentes techniques et des instruments de recueil
d’information que nous avons utilisés ainsi que du traitement auquel nous avons soumis les

données recueillies.

Ce texte inclut également une réflexion (in)conclusive dans laquelle nous faisons remarquer
que Pexpérience directe avec la diversité culturelle exogéne est récente et n’a pas provoqué de
changements significatifs dans le quotidien scolaire. Vu que le succes scolaire des €leves
immigrants se trouve intrinséquement li¢ & la maftrise de la langue portugaise, 1’école doit
prioritairement apporter une réponse aux besoins linguistiques de ce public précis, ceci, en
subordonnant d’autres aspects de son intégration. Bien que des vents de changement soufflent, des
perspectives folkloriques prédominent ainsi que des pratiques monoculturelles/monolingues

conduisant a I’assimilation. L’école étant bien en deca de la promotion du bilingnisme culturel.
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INTRODUCAO

“Aprender a gerir a diversidade cultural serd amanhd a verdadeira riqueza das

sociedades” (Wolton, 2004).
A problemaitica

As migragSes correspondem a um dos mais antigos movimentos sociais. Acontece
que, a partir dos anos 80 do século XX, assistimos nfio s a um acentuado crescimento
como também a uma inversio dos fluxos migratorios histdricos, o que faz com que a
maijoria dos paises seja hoje em dia quer um pais de emigragfio, quer um pais de
acolhimento. Novos factores potenciam e (re)orientam as actuais migra¢des internacionais,
nomeadamente o Acordo de Schengen (1985) e a respectiva Convencgiio de Aplicagéo
(1990), o incremento de redes de trifico de seres humanos e, em especial, a globalizagéo
decorrente do desenvolvimento tecnoldgico e econdémico acelerado que se tem verificado
nos ultimos anos ¢ que estd relacionado com as descobertas cientificas, com o
desenvolvimento das tecnologias de informagio e da comunica¢fio e com a mundializagio

da economia.

A intensificacio dos movimentos migratrios a nivel internacional, que fazem
confluir, num mesmo espago, individuos provenientes de contextos sécio-econdémicos €
culturais muito diversificados, acentua o caracter multicultural que é um dos tragos mais
marcantes das sociedades contemporineas. A crescente chegada de populagfo discente
oriunda dos mais diversos paises da Europa ou de outros continentes, portadora de outras
culturas, estd na origem da problematica do multiculturalismo que, paradoxalmente, surge
associada a diversidade cultural exdgena. A variedade e heterogeneidade da populagéo
discente, seja ela endbgena ou exdgena, trouxe a temética da educagfo inter/multicultural
para a ordem do dia e para o centro das preocupagdes de investigadores e outros actores
sociais que se encontram ligados a escola. Estudos de Stoer (1994), Stoer e Cortesdo
(1999), Cortesdo (2000), Matos (s/d), Casa-Nova (2005), entre outros, ddo conta das
causas e consequéncias do funcionamento monocultural da escola portuguesa ¢ do impacto

de novos piblicos no contexto escolar.

Nio podendo continuar a ficar indiferente a diferen¢a, ¢ na medida em que “a

heterogeneidade soécio-cultural e a diversidade linguistica da populagdo escolar



representam uma riqueza singular™', a escola de hoje tem o dever de dar resposta cabal a

diversidade dos seus habitantes e de por em pratica a educago inter/multicultural.

A dimensdo do fendmeno das migragSes no nosso pais tem levado 4 publicagdo de
orientagGes especificas para as escolas, cada vez mais pluriculturais e plurilingues, com
vista a proteger os direitos dos alunos imigrantes e assegurar a sua integragfo efectiva a
nivel social, cultural e académico, independentemente do seu pais de origem, cultura,

lingua, condig¢do social...
Justificacfo do estudo

Assim, a justificacfio deste estudo tem eco na preocupagdo com a integragfio dos
imigrantes e seus descendentes patente nas medidas internacionalmente assumidas por
organiza¢des de mérito bem como na regulamentagfio nacional; prende-se ainda com o
facto de considerarmos estarem reunidos os critérios apontados por Carmo e Ferreira

(1998: 45-46) para a definigdo do objecto de estudo, a saber:

% Critério da familiaridade do objecto de estudo, segundo o qual “é vantajoso que o

trabalho a empreender se enraize na experiéncia anterior do investigador”.

Deste modo, na qualidade de professora e no dmbito da lingua portuguesa, pesa a
formacfo académica de base em Linguas e Literaturas Modernas. Além disso, com o
presente trabalho, consideramos poderem ser estabelecidas pontes para 4reas menos

familiares, mas para as quais a frequéncia deste Mestrado nos sensibilizou e motivou.

% Critério da afectividade, o qual recomenda “que a selecgfio do campo e do tema
especifico da investigagcio deva resultar de uma forte motivaggo pessoal”, dado que

“ninguém investiga bem um assunto de que ndo gosta”.

Tal como muitos outros professores, temo-nos deparado com um niimero crescente
de alunos provenientes de outros paises para os quais o Portugués Europeu (PE) nio € a
lingua materna e alunos para os quais a lingua materna, a lingua de comunicagiio com a

familia e com os seus pares fora do ambiente escolar, nfo é nenhuma das variantes do

! Despacho Nommativo n°7/2006,



Portugués. A integragfo plena e efectiva e o acesso ao curriculo das minorias linguisticas

no que a lingua portuguesa diz respeito s3o questdes que nos tém vindo a preocupar.

¢ Critério dos recursos que se traduz “na anteviséio de facilidades na captura de meios

necessarios 3 investigagfo imaginada™.

O facto de conhecemos a escola onde o estudo foi realizado, assim como o seu corpo

docente, facilitou o acesso a fontes vivas e documentais relevantes.

A decisdo de abragar esta investigaciio resulta também da reflexfo que foi sendo
desenvolvida ao longo da componente curricular do curso de Mestrado em Ciéncias da
Educacdo — Especializacdo em Educagdo e Diversidade Cultural — cuja frequéncia
proporcionou conhecimentos e suscitou reflexdes no campo da educagho
inter/multicultural, abrindo perspectivas para a implementagio e desenvolvimento de

projectos e actividades neste dmbito.
Assim, a realizagfio deste trabalho tem dois tipos de motivagéo:

% Pessoal — O progressivo aumento de alunos imigrantes que ndo t€m o Portugués
Europeu como lingua materna na escola onde leccionamos, bem como a crescente
diversidade das suas origens, sio questdes emergentes que exigem de todos os
professores uma nova abordagem na condugio do processo de ensino-
aprendizagem e interac¢Oes dentro e fora da sala de aula diferentes de outrora;

% Extrinseca — pelo facto de pretender contribuir para o conhecimento académico
deste assunto, dada a dimensdo que tem vindo a assumir no conjunto da

sociedade.

Face ao exposto, julgamos pertinente conhecer 0 modo como a nossa escola lida com
as diferengas culturais dos alunos imigrantes e saber como os professores, os proprios
alunos imigrantes e seus encarregados de educagfo, em particular, vivem esta experiéncia

na primeira pessoa.

O problema central da investigagio consiste em saber de que forma os diferentes

actores da escola basica publica dos 2° e 3° ciclos da Malaposta®, situada no concelho

2 (O nome ¢ ficticio para garantir a confidencialidade da informago recolhida.



Leiria, lidam com a diversidade cultural exégena, entendendo-a como o subconjunto
constituido pelo grupo sécio-cultural heterogéneo e numericamente minoritario de alunos
imigrantes que ndo tém o Portugués Europeu como lingua materna e que, via imigragéo,

frequentam esta escola.
Objectives do estudo

Na medida em que a escola actnal € “uma verdadeira babilénia de lingnas e de
culturas” (Pereira, 2004: 114), € nosso propdsito, no dmbito desta investigagfo, entender,
de uma forma hermenéutica, os sentidos atribuidos pelos actores as praticas ¢ institui¢Ges,
compreender as interacgdes que se exercem entre os diferentes grupos, nomeadamente
escola/professores — alunos imigrantes — pais/encarregados de educagio, analisando-as &
luz da inter/multiculturalidade e das relagdes de poder que estes grupos estabelecem tendo

em conta a inerente diversidade cultural.
Com vista a sua consecugfo, foram definidos os seguintes objectivos especificos:

% Identificar nos documentos da escola, Projecto Educativo, Projecto Curricular,
Projecto Curricular de Turma e Regulamento Interno, aspectos que contemplem
a diversidade exégena;

% Saber como é que a escola responde 3s diferengas culturais, em particular s
diferencas linguisticas, dos alunos imigrantes;

% Conhecer a perspectiva dos inquiridos sobre a integragio escolar e sécio-
afectiva dos alunos cuja lingua materna nfio é o Portugués ou é outra variante
do Portugués que nfio a europeia;

% Conhecer possiveis constrangimentos de ordem organizacional, socio-familiar,
relacional e profissional, sentidos no trabalho com estes alunos e respectivas
familias;

% Perceber a interacgdo escola-familia dos alunos oriundos de outros paises.




Questdes de investigaciio

Partindo do pressuposto de que “Assegurar uma integragiio eficaz e de qualidade &
um dever do Estado e da Escola” e de que a qualidade das respostas educativas face 3
diversidade cultural e €tnica “constitui um factor primordial para o aperfeigoamento das
sociedades democriticas, com total respeito pelas respectivas diferengas™ (Pereira, 2004:

116), decorrem as seguintes questdes de investigagéo:

a) Serd que a escola EB 2,3 da Malaposta, nos documentos orientadores que elabora,
contempla a heterogeneidade sociocultural e a diversidade linguistica do publico
que a frequenta, nomeadamente os alunos imigrantes cuja lingua materna ndio é o

Portugués ou é outra variante do Portugués que nfo a europeia (PE)?
b) Como actua relativamente as diferencas culturais deste pablico especifico?

¢) Como se relacionam os alunos imigrantes com a escola que frequentam? Que

dificuldades de adaptacio sentem?

d) Que tipo de formac#o (inicial ou continua) t&m efou necessitam os professores na

drea da educagfio inter/multicultural?

e) Quais os constrangimentos sentidos pelos professores no frabalho com os alunos
imigrantes e respectivas familias?
f) Como se caracteriza a interacgio escola-familia dos alunos oriundos de outros

paises?

g) Como se relacionam os encarregados de educagfio imigrantes com a escola que os

filhos frequentam? Como a véem? Como a sentem? Quais as suas expectativas?

Em suma, como ¢ que a escola (e seus actores) gere(m) a diversidade exdgena? Serd
que ¢ posto em prética o que Stoer (1999) designa por “multiculturalismo benigno”, que
encara a diversidade pelo lado do folclore e que pode “conduzir os grupos minoritirios a
um certo isolamento™ ou mesmo & “guetizagio™ (Stoer citado por Stoer e Cortesfio 1999:
23)? “Integrard e socializara sujeitos portadores de diferentes culturas ou constituir-se-4 em
uma arma poderosa de deslegitimiza¢8o e marginaliza¢io dos saberes e viveres [desses

mesmos sujeitos]? Em nome do “trato igualitario”, “naturalizard” a diferen¢a? Promovera



o “bilinguismo cultural” como estratégia “de acesso ao poder” (Stoer e Cortesdo, 1999:
54)?7 Ou sera que, como afirma Sousa Santos (Santos apud Stoer e Cortesfio, 1999: 21),
“em vez do direito a diferenga, a politica da homogeneidade cultural impde o direito &

indiferenga™?
Percurso da investigacio

Face aos objectivos definidos e com vista a responder as questSes formuladas,
optamos pelo estudo de caso como estratégia de investigagfo assente numa metodologia de
dominante qualitativa. Deste modo, pensamos ser a abordagem que melhor se adequa 2
natureza do objecto de estudo do trabalho que pretendemos desenvolver, uma vez que a
nossa principal preocupagdo € captar e compreender o tinico e singular da escola onde
fazemos a investigacdo, concretamente no que concerne d diversidade cultural exdgena.
Escolhida a escola pelas razdes atrds expostas, seleccionamos os sujeitos da investigagdo.
Com base em documentos elaborados pela escola, fizemos o levantamento dos alunos
imigrantes com lingua materna diferente do Portugués Europeu e identificAmos os
respectivos directores de turma. Para captar diferentes olhares da comunidade educativa
sobre o processo de integragio dos alunos imigrantes, recorremos ainda a fontes adicionais
de informagfio: Vice-Presidente do Conselho Executivo, Presidente do Conselho
Pedagdgico, Coordenadores dos directores de turma dos 2° e 3° Ciclos, Presidente da
Associacdio de Pais e encarregados de educagiio. Como procedimentos de recolha de
informagdo, optdmos pela andlise de documentos oficiais da escola, inquérito por
questiondrio e inquérito por entrevista, sendo a informagio recolhida sujeita & analise de

contenido. Todo o processo decorreu entre Qutubro de 2006 e Maio de 2007.

Estrutura do trabalho

Apoiado numa relagfio dial6gica entre argumentagiio tedrica e dados empiricos, este

trabalho apresenta a seguinte estrutura:

e No enquadramento tedrico (Capitulo I}, definimos um conjunto de conceitos e
reunimos informagfo que esta subjacente a tematica da diversidade cultural exdgena, a
saber: i) cultura (aculturagfio, modelos de estratégias de aculturagio, culturas mistas vs
culturas de origem); ii) migragdes (mediagdo sdcio-cultural, minorias étnicas,

integracdo escolar de grupos étnicos minoritirios); iii) educagio inter/multicultural



(multiculturalismo, interculturalismo, posturas tedrico-ideoldgicas e politicas
educativas, professor monocultural vs professor inter/multicultural, formago, inicial e
continua, de professores para a inter/multicuituralidade);

A Metodologia (Capitulo II) € a parte dedicada 4 apresentac#o e justificacio das opcles
metodologicas e a4 descricdo dos procedimentos seguidos para a realizagfio desta
investigacfio. Abordamos o paradigma orientador, o estudo de caso como estratégia de
investigagfio, as técnicas e instrumentos adoptados para a recolha e tratamento da
informagdo; ou seja, descrevemos o trajecto da investigagfo e reflectimos sobre as
opc¢des tomadas;

No capitulo que reservdmos 2 andlise e interpretagio da informacgfio recolhida
(Capitulo III), caracterizamos o contexto da investigagfio, tratamos ¢ analisamos a
informag¢do recolhida de forma pormenorizada, combinando dados de natureza
quantitativa e qualitativa. No final, apresentamos a reflexfio (in)conclusiva, onde
procuramos conciliar os objectivos, as questdes de investigagfio, os conceitos e os
diferentes pontos de vista dos sujeitos envolvidos no estudo;

Por 1ltimo, inclufmos a bibliografia referenciada ao longo do texto e que constitui o
suporte tedrico da investigacéo;

Os anexos deste trabalho encontram-se em volume anexo (Volume II) e compreendem
o inquérito por questiondrio a alunos e directores de turma, os guides das entrevistas, a
transcrigio integral de todas as enfrevistas, a andlise de conteudo e tabelas de

categorias, subcategorias ¢ indicadores.



CAPITULO1I

ENQUADRAMENTO TEORICO



Cultura(s) e Relacdes entre Culturas

La diversité des cultures humaines est derriére nous, autour de nous et devant
nous. La seule exigence que nous puissions faire valoir 4 son endroit (créatrice
pour chaque individu de devoirs correspondants) est qu’elle se réalise sous des
formes ol chacune soit une contribution & la plus grande générosité des autres.
Claude Levi-Sirauss (citado por Neto, 1993 : 29)

Iniciamos o primeiro capitulo do enquadramento teérico pela abordagem de aspectos
ligados a cultura dada a impossibilidade de dissociar educagfio de cultura e das relagdes

existentes entre ambas.

Nocdo de Cultura

. A nogfo de cultura aplica-se apenas ao que € humano e permite pensar a unidade do
homem na diversidade dos seus modos de vida e de crengas, sendo que alguns
investigadores colocam a ténica na unidade e outros na diversidade; uns defendem uma
concepe¢do mais universalista e empregam o termo no singular (a cultura), outros tém uma

visfo mais particularista do conceito e usam-na no plural (as culturas).

Deve-se a Edward Burnett Tylor (1832-1917) a primeira defini¢fio do conceito
etnoldgico de cultura, apresentado como um termo neuiro e suficientemente abrangente
para englobar toda a humanidade: “Cultura ou civilizagiio, no sentido etimologico mais
lato do termo, é esse todo complexo que compreende o conhecimento, as crengas, a arte, a
moral, o direito, os costumes e as outras capacidades ou hébitos adquiridos pelo homem
enquanto membro da sociedade” (Tylor, cit. in Cuche, 1999: 40). A definigio deste
antropdlogo britdnico, ainda marcada pela hesitagdo caracteristica da época entre “cultura”
e “civilizagfio”, é completada pela de Linton (in Ramos, 2001: 163) para quem a cultura é
um conjunto de comportamentos aprendidos num determinado grupo. Assim, trata-se de

um conceito que pde termo as explicacSes naturalistas dos comportamentos humanos.

Camilleri (1989: 27) apresenta a seguinte defini¢fio conceptual:

La culture est I’ensemble plus au moins fortement lié des significations
acquises les plus persistantes et les plus partagées que les membres d’un
groupe, de par leur affiliation 4 ce groupe, sont amenés  distribuer de fagon
prévalente sur les stimuli provenant de leur environnement et d’eux-mémes,
induisant vis-A-vis ces stimuli des attitudes, des représentations et des
comportements communs valorisés, dont ils tendent 4 assurer la reproduction
par des voies non génétiques.



Nesta direc¢fio, aponta também Gusméo (2004: 231) para quem “a cultura ¢ uma
linguagem que ndo se exaure na lingua ou linguas adoptadas por um grupo. Mais do que
isso, a cultura nfio ¢ nunca uma esséncia, ¢ uma autocriacfio, uma negociagio de sentidos,
que, segundo Boaventura Sousa Santos (1996), torna-se compreensivel apenas na

trajectoria historica dos grupos e na posi¢io que ocupam no interior do sistema”.

Segundo Ramos (2001: 163-165), a cultura ¢ constituida por “tudo o que se aprende
de uma forma consciente e inconsciente e que se pode transmitir ¢ comunicar”. Esta autora
acrescenta que “A cultura é acgio, interacgio, comunicagfio. O individuo nfo € somente o
produto da sua cultura, mas também a constr6i, a reconsirdi, a recria, em fungfo das
problematicas e das estratégias diversificadas e num contexto marcado pela diversidade e

pela pluralidade™.

Também Cuche (op. cit.: 107-110) sublinha o cardcter dindmico e relacional do
conceito: “Toda a cultura é wm processo permanente de construgio, desconstrugfio e
reconstrugdo”. Na verdade, ndo existem culturas “puras” nem culturas “mestigas”. “Todas
as culturas, dada a universalidade do facto dos contactos culturais, sfo, em graus diversos,

culturas “mistas”, feitas de continuidades e de descontimiidades”

Finalmente, registamos a opinifio de Touraine (cit. in Peres, 1999: 36): “Uma cultura
¢ a associagdo parcial e constantemente mutivel de trés elementos: técnicas, uma

identidade colectiva e o recurso a um principio de afirmagéo do sujeito”.

As numerosas defini¢ces a que tivemos acesso permitem-nos concluir que a cultura
ndo ¢ uma heranga, € um produto histdrico que se define hoje no plural. Ora, esta
concepgdo renovada que enfatiza a dimensfo relacional, interna e externa, dinimica e
constantemente evolutiva das culturas é consequéncia das investiga¢Ges acerca de um

fenémeno universal: a aculturagio.
Processo de aculturaciio

A propdsito da necesséaria distingdo entre aculturagio e enculturagdo, Camilleri (op.
cit.: 28) apresenta a seguinte defini¢io de enculturagiio “... on appelle enculturation (ou
«endoculturation») 1’ensemble des processus conduisant a 1"appropriantion par 1'individu

de la culture de son groupe...”.
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Neto (op. cit.: 41) propde a seguinte defini¢io do conceito: “A enculturagio é o
processo que liga o desenvolvimento das pessoas aos seus contextos culturais, 20 passo que
a aculturagdo [...] ¢ uma forma de mudanga cultural suscitada pelo contacto com outras

culturas™

Tera sido o antropologo americano J. W, Powell quem tera criado, em 1880, o termo

e 1]

“aculturagfo™ “que designava assim a transformacgfio dos modos de vida e de pensamento
dos imigrantes em contacto com a sociedade americana” (Cuche, op. cit.: 92). Em 1936,
dada a quantidade de dados empiricos sobre o tema, o comité criado pelo Conselho da
Investigagio em Ciéncias Sociais dos Estados Unidos elaborou o Memorando para o
Estudo da Acultura¢do no qual definiu o conceito que passou a ser autoridade: “A
acu\ltu.rag’a‘.o ¢ o conjunto dos fenémenos que resultam de um contacto continuo e directo
entre grupos de individuos de culturas diferentes e que acarretam transformacSes dos

modelos (patferns) culturais iniciais de um ou dos dois grupos (ibid: 93)”.

O Memorando alerta ainda para a necessidade de distinguir “aculturacdo” de
“transformacdo cultural”, que se aplica ao fendmeno de transformagfo endégena, e de
“assimilagfio”, substantivo que traduz o desaparecimento total da cultura de origem e a
interiorizagio completa da cultura do grupo dominante, correspondente 3 Gltima fase da
aculturac@io. Esta também nfo deve ser confundida com “difus8io” pois, apesar de existir
sempre difusdo num processo de aculturagio, este wltimo fenémeno pressupde sempre um
contacto continuo e directo, ao passo que pode existir difusfio sem esse tipo de contacto.
Importa ainda realgar que o termo acultura¢do designa um processo em curso, inacabado,
um fenémeno dindmico, sendo de evitar vocabulos de uso corrente como “aculturadoou
“os aculturados”, na medida em estes remetem, erradamente, para um processo ji

concluido.

Os autores do Memorando procederam ainda a uma classificagfio dos diferentes tipos
de aculturagfio, propondo uma tipologia dos contactos culturais de acordo com situagdes de
dominagfo e subordinacfio em que & possivel acontecer a aculturagio; formas de integragio
dos “empréstimos” no modelo da cultura receptora; efeitos positivos e negativos da

aculturagfio como, por exemplo, a contra-aculturagio.

Os estudos sobre a aculturagfio que se efectuaram posteriormente realgcaram que o

que estd em causa nfio € contacto enire culturas, mas sim o contacto directo e continuo

11



Partindo da resposta “ndo” a primeira questiio e “sim” a segunda, estamos perante a
Assimilacdo que pressupde o total abandono da cultura de origem e a interiorizagfio das
normas da sociedade de acolhimento. Neste caso, pode acontecer a absorgdo do grupo em
aculturagdio pela sociedade receptora ou o “melting pot”, isto €, a fusfio de varios grupos

numa sociedade homogéenea.

A Integracdo implica a co-existéncia de caracteristicas culturais préprias com a
crescente participagfio nas estruturas econdémicas, politicas e juridicas da comunidade de
acolhimento; por outras palavras, implica a manuten¢fo da integridade cultural do grupo
de pertenca (lingua, festas, habitos alimentares, etc.) e, simultaneamente, um movimento
em direcgfo a uma relagfo positiva com o grupo de acolhimento. Trata-se, no fundo, de

uma estratégia de multiculturalismo.

Se o evitamento do contacto com a cultura de acolhimento no sentido da manutengio
e a preservagio da cultura de origem acontece por opgdo do grupo migrante, designa-se por

Separacdo. Quando imposto pela sociedade receptora, fala-se de Segregacdo.

A Marginalizacdo pressupde por um lado a perda da identidade de origem e, por
outro, a ndo participagio no funcionamento das instituiges ¢ na vida do grupo de

acothimento, devido a praticas discriminatérias.

No entanto, Berry (op. cit.) alerta para as limitagdes do seu modelo pelo facto de ndo
levar em considerag8o o dinamismo e a complexidade do fendmeno da imigracio: “este
modelo, embora baseando-se em respostas concretas a determinados itens, nfio deve ser
visto como um modelo ideal, porque estes quatro protdtipos nfio existem numa forma pura

em nenhuma sitna¢io de contacto cultural e intergrupal®™.

Com efeito, os modos de aculturagdo nfo se podem dissociar das orientacdes

politicas da sociedade receptora nem das op¢des individuais da cada migrante.
Equivaléncia antropolégica vs desigualdade sociolégica

“As culturas ndo existem independentemente das relagGes sociais, que s8o sempre
relagdes inigualitdrias” (Cuche, op. cit.: 113). Logo, as relagdes entre diferentes culturas
espelham diferencas nas relagdes sociais, havendo, de facto, uma hierarquia entre culturas,

reflexo da hierarquia social. Embora na perspectiva antropologica nfio existam culturas
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inferiores e superiores, sociologicamente podemos falar de “culturas dominantes” e de
“culturas dominadas” (ibid.. 114).

Assim, o conceito de cultura adquire diferentes significados consoante o dngulo de

visdo:

v" do ponto de vista antropolégico, diferentes culturas equivalem-se, pois néo existem
culturas desiguais, mas sim culturas diferentes;

v do ponto de vista sociolégico, valoriza-se, privilegia-se e legitima-se
(nomeadamente através da escola) a “cultura nacional”, isto ¢, a cultura socialmente
dominante e os contetidos culturais considerados socialmente mais 1teis,

¥’ do ponto de vista politico, a cultura veiculada pela escola é a cultura nacional” que
se pretende que seja 0 “minimo denominador comum aos véarios grupos existentes
na sociedade” (Silva, 2001: 540).

Como as culturas nfo existem independentemente das rela¢Ses sociais e como estas
sdo sempre relagBes de desigualdade, para Marx e Weber (Cuche, op. cit.: 114), a cultura
da classe dominante € sempre a cultura dominante. Logo, falar de “cultura dominante” e de
“cultura dominada” significa falar de culturas de grupos sociais que mantém entre si

relagdes de poder, de dominag3o ¢ de subordinagio.

Tomaz Tadeu da Silva, referido por Silva (2001: 541-542), socidlogo brasileiro,
chama a atengdo para implicagBes que as relages de poder entre os diferentes grupos

sociais t&ém nas relagdes entre as culturas desses mesmos grupos:

Dadas, entretanto, as relagdes de poder entre os diferentes grupos sociais e
culturais, o multiculturalismo ndo pode ser concebido simplesmente como a
convivéncia entre culturas diferentes. No plano antropolégico elas sdo
realmente apenas diferentes, mas no plano sociolégico elas sio também
desiguais. Isto ¢, nio existe nenhum critério que nos permita declarar uma
determinada cultura melhor ou mais valida que ouira, mas na correlagfio de
forgas estabelecidas no jogo social, determinadas culturas se impuseram
como mais validas que outras. (...) Um multiculturalismo critico deve,
portaato, levar em conta sobretudo essas relagbes de poder. Afirmar a sua
equivaléncia antropoldgica, sim, sem perder de vista a sua desigualdade
sociolégica.

O inter/multiculturalismo esta, deste modo, associado &s relagdes entre diferentes
culturas. Stoer e Cortesdo (1999: 52), citando Robert Rowland, recordam-nos que ¢

necessario “encarar a diversidade de culturas de modo rigorosamente néo valorativo”, pois
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nfo se pode considerar como inferior aquilo que € apenas diferente. A consciencializagio
da existéncia de diferentes culturas significa estarmos cientes da heterogeneidade cultural
em que vivemos, 0 que nos trard uma visdio enriquecedora e estimulante da incompletude

da nossa cultura.

A nogo de que nfo se pode compreender facilmente as construgSes de uma cultura a
partir dos fopoi de outra (“lugares comuns retdricos mais abrangentes de determinada
cultura™), leva Boaventura S. Santos (1997) a propor o que ele designa por uma
hermenéutica diatopica, isto é, um didlogo intercultural cujo objectivo nfio é “atingir a
completude — um objectivo inatingivel”, mas sim “ampliar ao méximo a consciéncia de
incompletude mitua através de nm didlogo que se desenrola, por assim dizer, com um pé
numa cultura e outro, noutra. Nisto reside o seu caracter dia-topico” (op. cit.: 23). Assim,
através da hermenéutica diatépica, Sousa Santos procura tragar um caminho para superar
as dificuldades que surgem do didlogo intercultural. Pretende-se que o didlogo entre as
diversas culturas do mundo, os discursos culturais (dia-logoi) sejam recolocados nas suas
respectivas realidades (dia-topoi), de maneira a tornarem-se mutuamente inteligiveis
(Santos, 2002). Segundo este autor, para que o multiculturalismo nfo se torne num novo
rétulo ¢ uma politica reacciondria, existem dois imperativos interculturais que todos
aqueles que estiverem empenhados na hermenéutica diatépica devem aceitar: i) “das
diferentes versdes de uma dada cultura, deve ser escolhida aquela que representa o circulo
mais amplo de reciprocidade dentro dessa cultura, a versio que vai mais longe no
reconhecimento do outro”; ii) “as pessoas e os grupos sociais t8m o direito a ser iguais
quando a diferenca os inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a igualdade os

descaracteriza” (Santos, 1997: 30).

A recente proposta da Comissdo Europeia de declarar 2008 como o "Ano Europeu do
Diélogo Intercultural” foi acolhida favoravelmente pelo Parlamento Europeu (2006),
segundo o qual: “O dialogo intercultural complementa as medidas destinadas a criar uma
identidade europeia, cujo contetido deve ser enriquecido pelo principio da inclusio sem
assimilacfo. Os vérios aspectos de pertenga a uma comunidade sfo moldados pela
aceitagfio da diferenca. A promocfo da aprendizagem de uma "civilidade intercultural”

deve contribuir para este fim”.
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Culturas dos migrantes: “culturas de origem” ou culturas “mistas”?

La culture d’origine est une notion trop large et, de 13, réductrice si elle n’cst pas
différenciée en fonction de multiples appartenances qui caractérisent les
perscnnes et les groupes ; appartenance & une nation,une ethnie, une région, une
religion, & un milieu rural ou urbain, & un groupe majoritaire ou minoritaire déja
dans le pays d’origine [...] leur situation politique par rapport au pays d’accueil et
an pays d’origine, tout cela introduit des différences importantes dans leur
identité culturelle, qui devront éire prises en compte lorsqu’on se référe au
concept de culture d’origine (Camilleri, op. cit. : 81)

Cuche (op. cit.) contesta a nogdo de “cultura de origem “ utilizada para designar a
cultura que os imigrados transportam para os paises de acolhimento como se de bagagem
se tratasse. Ora, uma cultura nio € algo de inato, nfo ¢ uma heranga nem € um sistema
estivel indissociavel das relagdes sociais que os individuos pertencentes a determinada
comunidade estabelecem entre si. Deste modo, quando os imigrantes (néo as culturas) se
deslocam, entram em contacto com individuos de culturas diferentes e, em ambas as
sociedades - a de partida, onde as condigdes sociais e econdmicas que levam os individuos
a émigrar geram transformag@es culturais, e a de acolhimento — ocorrem novas elaboragdes
culturais. Por outro lado, identificar a “cultura de origem” com a cultura nacional do pais
de origem & ignorar a heterogeneidade das culturas nacionais. HA ainda a considerar o
argumento de que os migrantes provenientes do mesmo pais ndo constituem, 4 partida, um
grupo homogéneo, pois j& ocupavam diferentes posigdes sociais, sendo também diferente a
relagio que mantinham com cultura da sociedade de origem ¢ distinta aquela que irfo
estabelecer com a cultura do pais receptor. Finalmente, o tipo de relagfo existente entre a
cultura do pais de origem e a cultura da sociedade de acolhimento desempenha um papel
que ndo se pode subestimar, sendo particularmente determinante em relacionamentos de

tipo colonial.

Pelas razdes expostas, e nio negligenciando o valor das préificas consideradas
tradicionais na salvaguarda dos lagos com a comunidade de origem, Cuche (op.cit.: 169)
defende que “Mais que a cultura de origem, sfo as estruturas sociais e familiares do grupo
de origem a que os migrantes pertencem que permitem explicar as diferengas nos modos de
integragiio ¢ de aculturagfio, no interior da sociedade de acolhimento, de imigrados

provenientes de um mesmo pais”.

No caso dos filhos de migrantes ji nascidos no pais de imigracdo, indevidamente

chamados imigrados de “segunda geragdo™ (a designagdo “descendentes de migrantes” €
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hoje preferencialmente utilizada), a no¢lio da “cultura de origem” torna-se ainda mais

desadequada.

Em suma, a cultura “é uma produgéo historica” sendo que as rela¢@es culturais tém
de ser analisadas no interior dos diversos quadros de relagBes sociais. A cultura dos
migrantes ¢ uma cultura “mista”, porque produto de uma mesticagem cultural. “O estudo
dos migrantes permite apreender, praticamente “em directo”, o modo como se fabrica uma
cultura, como, a partir da troca, se opera a amdlgama que desemboca numa nova

configuragdo cultural, misturando o antigo ao novo num sistema profundamente original”
(ibid.: 175).

De acordo com Ramos (2001: 161), a mestigagem é um fendémeno caracteristico da
actualidade: “A nossa cultura é cada vez mais uma cultura “mesti¢a”, a heterogeneidade, o
outro, o esirangeiro, a diferenga, fazem parte do quotidiano, encontrando-nos no mundo

actual, face a um vasto processo de “mesticagem”.

Para além dessas estruturas sociais e familiares, importa estar ciente da importincia
que os modelos de integragio nacional caracteristicos de cada pais tm nas novas

elaborag@es culturais.
Escola e Migracdes
Migracéo e migrantes

Ao longo da Histéria, individualmente, em pequenos grupos ou envolvendo nagdes
inteiras, por iniciativa propria ou impelido pela forga das circunstincias, o Homem
caracteriza-se pela sua permanente mobilidade. Como refere Alvarenga (cit. in Rosa: 22),
“Numa ampla acepcfio, poder-se-ia afirmar que a propria Historia da Humanidade € a

histéria das suas migragBes. Deslocar-se € parte da natureza e da psicologia humanas...”.

Migrar vem do latim migrdre que significa sair de um lngar, mudar de residéncia, ou,
mais genericamente, partir. ¢ verbo tem um sentido mais lato que emigrar (deixar o pais)
ou imigrar (vir fixar-se num pais), visto que a ambos os vocibulos se adiciona um prefixo
que precisa o sentido do movimento. De acordo com os estudos dos movimentos
migratdérios, migrante € definido como “individuo que efectua pelo menos uma migragio

durante um dado periodo” Os termos migrado, emigrado ou imigrado implicam uma
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situagdo estivel, enquanto migrante sublinha o cardcter provisorio. “O migrante néo € tanto
0 que se implanta, como o que se desloca, sendo sempre susceptivel de regressar ao seu
pais de origem” (Neto, 1986: 47-48). Para Cintrat, citado por Neto (ibidem), o migrante &
um estrangeiro, embora, na acep¢do mais restrita da palavra, “¢ insepardvel de um
fenomeno social contempordneo e submetido a leis econdmicas. Segue os caminhos
obrigatérios que vdo dos paises «subdesenvolvidos» para os paises mais ricos e €

constrangido a inserir-se num sistema administrativo controlado”.

Os organismos internacionais consagram, por via juridica, a designagdo “migrante”
para descrever a “existéncia de movimentos que, de unidireccionais, se transformam
tipicamente em oscilatorios, sem distingdo explicita entre origem e destino, entre quem

parte e quem chega” (Rocha-Trindade, 1995: 31).

Sendo o fenémeno das migragdes e da consequente diaspora cultural que sempre The
esteve associada ja4 muito antigo, € certo que a dimensfdo, a diversidade e a
imprevisibilidade das migra¢Ges de outrora nunca atingiram as propor¢des que conheceram
os fluxos migratérios ao longo do séc. XX, em particular nas ultimas décadas. A migracéo
¢ um tema em debate nos paises europeus. Na década de 70, o debate centrava-se nas
questSes dos asilados e refugiados politicos. Posteriormente, a ténica foi posta em temas
como a migra¢do econdOmica, migrantes irregulares ¢ integragdo dos recém-chegados. De
regifo de emigragio, a Europa, sobretudo a partir da Wltima década do século XX,
converteu-se num continente de destino para populages maioritariamente originarias de
Africa, Europa de Leste ¢ América Latina. Actualmente, a Europa continua a ser uma
regifio de emigragiio qualificada, sendo que Portugal, Chipre, Espanha, Malta, Italia e

Irlanda constituem os principais paises de destino para os migrantes.

De acordo com o relatdrio "As migracBes num mundo interligado: Novas linhas de
acgfo™ lancado em Outubro de 2005 pela Comissdo Mundial sobre as Migragbes
Internacionais (CMMI), estima-se que o numero de migrantes internacionais chega aos 200
milhdes, sendo realcada “a enorme contribuigio que os migrantes fazem no mundo

econdmico”. Os paises europeus s3o os que atraem o maior nimero de imigrantes (28%),

3 [On-line], http://www.acime.gov.pt/docs/Publicacoes/Rel. Com.Mun_FCG.pdf.
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seguindo-se os Estados Unidos com 20%, isto €, 35 milhdes de estrangeiros. Ainda
segundo este relatério, actualmente vivem 56, 1 milhes de estrangeiros na Europa,
incluindo 9,2 milhdes de refugiados, o que representa 7,7% da populagdo do continente

guropeu.

Sobre as causas impulsionadoras dos movimentos migratérios contemporineos, o
relatério “A Situagio da Populagio Mundial™® aponta para “as grandes disparidades
relativamente as condigdes econdmicas e sociais, entre o local de origem e o de destino
[...] sendo também “provocada pela economia, pelo ambiente degradado, pela politica,

pelo conflito ou por uma conjugagdo de alguns ou de todos estes factores.”

Entre os principais factores que promovem os fluxos migratérios, Ba e Brito (2002:
3-4) destacam a internacionaliza¢fio da produgfo, a instalagiio de centros de produgéo para
exportagdo, a guerra, o estrangulamento econémico dos paises em vias de
desenvolvimento. Por seu lado, Castells (cit. in Rosa, 2002) considera as migra¢bes
internacionais uma parte integrante da globalizagio e refere as causas do movimento
migratério no contexto da disparidade dos niveis de rendimentos, emprego e bem-estar
social a escala global. A globalizagio favorece, entre outros, as deslocalizagées e os fluxos
migratérios incontroldveis (e com eles a inseguranga) [...], nascendo o conceito de
sociedades de risco. Nos paises desenvolvidos, existe um sentimento nacionalista de

resisténcia a globalizagfio contra os imigrantes (Vieira, 2004).

Todavia, aquando a sua visita a Espanha, Pizarro (2006), Ex-Relatora Especial para
os direitos humanos dos imigrantes 1999-2005, afirmou que “no podemos observar el
fenémeno migratorio como amenaza ni como avalancha. Sino que debemos observarlo, y

participar de él, como parte de la dindmica actual de la globalizacién”.

Portugal, pais de emigracio e imigraciio

[...] hé trés ou quatro décadas, Portugal se pensava como nfo sendo uma
sociedade plural (cf. Martins, apud A Gongalves); no entanto, nic é apenas de
hoje que a sua histéria e realidade ndo podem mais negar a pluralidade de que
sempre foi revestida. A face de pais de emigragio muda no presente, pelo
contingente de emigrantes retornados que trazem consigo hdbitos, costumes,
valores de paises onde viveram [...]. Por outro lado, imigrantes de diversas
procedéncias chegam a Portugal em razdo do intenso movimento de pessoas na
face do planeta, fazendo de Portugal um pais de imigracfio, e desencadeiam,
assim, temores diversos, conflitos, resisténcias, Por essa razfo, Portugal € hoje

# [On-line], hitp://www.unfpa.org br/swop2006/obaid.pdf.
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(e sempre foi), uma sociedade multicultural; em sua estrutura e organizagio; no
conjunto e povos que habitam o seu territério; pela diversidade de habitos,
costumes, valores e culturas que permeiam as relagdes sociais; por sua forma
politica e social, como Estado-nagio (Gusméo, 2004: 101).

O século XV constitui um marco fundamental na saida dos Portugueses em busca de
novas terras. De inicio, a emigracdo dirige-se sobretudo para as pragas marroquinas e para
ilhas atlénticas - Porto Santo, Madeira, arquipélago dos Acores, Sdo Tomé, Cabo Verde,
Candrias. Ap6s a descoberta do caminho maritimo para a india, em 1498, os portugueses

espalham-se pelo Oriente e, posteriormente, para o Brasil.

Em meados do século XVI, aumenta a emigragio para o Brasil, o qual acaba por se
tornar no século XVII no principal destino dos portugueses, 0 que se mantera sem grandes
oscilagBes até finais dos anos 50 do século XX. Em finais do século XIX, os Estados

Unidos da América, a Argentina, a Guiana constituem pafses alternatives & corrente

emigratdria com destino ao Brasil.

O inicio do século XX caracteriza-se por um grande numero de saidas de Portugal,
sendo o Brasil o principal destino dos emigrantes. Entre 1900 e 1960, cerca de 1,5 milhdes
de portugueses emigram para ¢ continente americano, dos quais 70% para o Brasil. A
partir daquela data, a emigragdo passa a dirigir-se fundamentalmente para a Europa, com
os portugueses a emigrarem sobretudo para Franga, o primeiro destino quer em situagio
legal quer de clandestinidade. Entre 1960 ¢ 1974 emigraram para Fran¢a mais de 1 milhdo
de portugueses, sendo actualmente ¢ pais com a maior comunidade portuguesa emigrada,
seguido do Brasil. Além da Franga, os portugueses procuram a Alemanha e, em menor

escala, a Bélgica, a Suiga, Holanda, Inglaterra, paises nérdicos e Luxemburgo.

Fora do continente europeu, espalham-se pelos EUA, Argentina, Venezuela, Canada,
Austrglia...O fluxo emigratério para Africa aumenta, em especial para Angola,
Mogambique e outras regides da Africa Austral como a Africa do Sul, Zimbabué ou

Congo.

A partir de 1973, devido a crise econdémica mundial derivada do choque petrolifero
motivado pela guerra Israelo-Arabe, assiste-se a uma diminui¢io da emigraggo, nunca mais
voltando a atingir os valores anteriores & crise. Gradualmente, a emigragio de caracter

permanente (superior a um ano) val diminuindo enquanto se regista um aumento da
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emigragéio de caracter temporario (igual ou inferior a um ano), dirigindo-se especialmente

para a Franca e para a Sui¢a e, em menor mimero, para o Reino Unido

Portugal que sé convivera...com a saida e instalagiio dos seus cidadfos nas sete
partidas do Mundo, tem vindo a transformar-se, gradualmente, num pafs onde
também vém afluindo migrantes e refugiados de muitas e diferentes partes do
mundo ¢ dos grupos sociais mais diversificados. Habituado a partir e a ver partir,
a procurar sobreviver em terras estranhas, o povo portugués nfio estd habituado a
receber, a conviver, dentro de portas com o “outro” diferente (Corteséo, 2000).

Portugal, pais considerado tradicionalmente de emigragfo, passou nos anos 90 a ser
também um pais de imigragio. No entanto, como afirma Alvarenga (op. cit.: 24) “A
presenca no territdrio portugués de gentes de outras terras € tfo antiga e confunde-se com a
propria fundacfio da nagfo”. Parece existir uma certa unanimidade em considerar trés
grandes momentos na dindmica dos fluxos migratorios no territério: o periodo inicial
formado pelos povos que deram a base ao estado moderno portugués, o periodo da
expansdo e o momento da perda do império colonial. A revolugfio do 25 de Abril trouxe a
Portugal os “retornados™ das ex-colonias e ainda populagdes oriundas de Timor-Leste e de
Macau (Rocha-Trindade, 1995).

Os nimeros da emigrac@o sfo, até 1992, ainda superiores aos nlimeros da imigraggo.
No entanto, a partir de entfio, assiste-s¢ a uma inversdo desta tendéncia, pois o ntimero de
entradas ultrapassou o nimero de saidas, mantendo-se presentemente. O grande "boom" da

imigra¢fio ocorreu a partir de 1999 e s6 em 2003 abrandou.

Segundo Baganha et al. (2006: 281), desde a década de 80 até ao ano 2000, a
populagfio imigrante era maijoritariamente oriunda de paises lus6fonos (77%), sendo os

restantes 23% proveniente de populagBes dispersas por virias nacionalidades.

No final da década de oitenta, devido a crise econdmica que vivia o Brasil, aumentou
o fluxo de imigrantes brasileiros que se dedicaram sobretudo a actividades no dmbito da
restauragdo, construcfio civil e comércio e a outras mais qualificadas, como a medicina
dentdria. Embora se encontrem actualmente espalhados por todo o pais, a sua principal

concentragfo € na regifio da grande Lisboa.

Ao longo de 2001, assistiu-se a um aumento exiraordinario da imigragio em
Portugal, com origem, findamentalmente, nos Paises do Leste Europeu (com especial

incidéncia da Ucrénia, destacando-se ainda a Moldavia, Russia e Roménia). Trata-se de
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uma mudanga subita e inesperada que nfio pode ser explicada por “nenhuma politica pro-
activa de recrutamento de imigrantes” desta regifio; acresce que sdo paises com os quais
Portugal ndo “tinha quaisquer lacos histéricos, culturais ou econdmicos™ que justificassem
este inesperado e intenso movimento. Em 2002, os imigrantes provenientes da Ucrinia
constituiam o grupo mais numeroso, colocando este pais em 1° lugar no ranking das

principais nacionalidades de imigrantes provenientes de paises terceiros.

Esta imigra¢fo com destino ao territorio nacional deve-se ao facto de os paises do
norte da Europa, nos ultimos anos, fecharem as suas fronteiras, enquanto os paises do sul,
como Portugal e Espanha, registam um grande desenvolvimento econdmico e,
consequentemente, uma crescente escassez de m#o-de-obra, sobretudo nos sectores da
constragéo civil, em franca expansfio, e obras publicas. A escassez de mé&o-de-obra no
mercado de trabalho portugués, a promogfo de Portugal através de “agéncias de viagens”
(disfarce para redes de trafico de pessoas), a atraccio pelos saldrios € o nivel de vida
nacionais ¢ a regularizagio extraordinaria de trabalhadores imigrantes durante o ano de
2001 constituem um conjunto de factores que, associado a factores como a presséo
migratéria nos paises de origem, explica a intensidade e a direcgfo deste fluxo migratorio
(Baganha et al., op. cit.). Muitos destes imigrantes esperam também encontrar em Portugal
ou em Espanha, uma porta de entrada para outros paises europeus, sobretudo depois de ter
sido estabelecido o espago Schengen (1999): “A condi¢do de Portugal como pafs de
imigragio ocorre nfio s6 por factores macroestruturais préprios de um contexto de
globalizagio e de transformacgfo social da ordem mundial, mas também de caracter local e
regional. As terras de Portugal tornam-se, assim, porta de enfrada ao mundo europeu”
{Gusmaio, 2004: 86).

O estudo coordenado por Maria Ioannis Baganha a que temos vindo a fazer
referéncia, “Imigracio do Leste — uma nova realidade: oportunidades e desafios”,
concluido em 2003 pelo Centro de Estudos Sociais da Universidade de Coimbra e
considerado um estudo pioneiro em relagdo a esta populagdo especifica de imigrantes,
revela um perfil desta nova imigracZo caracterizada pelo predominio de homens que
vieram para ganhar dinheiro, deixando as mulheres e filhos no pais de origem, contando
regressar ao mesmo ao fim de um periodo de tempo, nio muito longo. A reunificagéo ou
reagrupamento familiar, no nosso pais, pode mesmo nunca vir a acontecer, ao contrario do

que ainda parece ser a esperanca de alguns investigadores, face a estes dados.
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Estamos perante um tipo de imigrantes com niveis de educagiio e qualificacdio
bastante superiores 2 média das outras comunidades imigrantes radicadas em Portugal,
bem como 4 média da populagiio portuguesa: ensino secunddrio completo ou formagio
técnico-profissional equivalente, no minimo, ou formagiio académica superior,
desempenhando a maior parte deles no pais de origem, actividades profissionais no
dominio das profissdes intelectuais e cientificas. No entanto, em Portugal, devido as
dificuldades linguisticas, as oportunidades laborais continuam a ser pouco diferenciadas e
de baixo estatuto social, pelo que desempenham trabalhos indiferenciados na construgio
civil, limpeza, agricultura, etc.’ Segundo o estudo (ibidem), estes imigrantes foram
adquirindo competéncias linguisticas em portugués, facto que lhes permitiu conquistar uma
certa autonomia no processo de integragio e, consequentemente, uma melhoria

significativa nos saldrios e nas condi¢Ges de vida.

A populagio da UniZo Europeia cresceu em 2002 cerca de 1,34 milhSes de pessoas,
segundo as estimativas demograficas do Eurostat, trés quartos das quais em consequéncia
da imigracdio, compensando os saldos migratérios positivos a crescente degradagio dos
saldos naturais em muitos dos Estados-Membros. Portugal foi um dos paises que, em
termos relativos, maior entrada de imigrantes registou naquele ano, apesar de a populagio

estrangeira ter visto moderar o seu crescimento face a 2001°.

O estudo “Contributos dos “imigrantes” na demografia portuguesa: o papel das
populagdes de nacionalidade estrangeira”, levado a cabo por Rosa, Seabra e Santos (2003),
fornece-nos alguns aspectos sobre a situagfo recente em Portugal. Ainda que os saldos
migratérios positivos ndo constitnam solugo para contrariar o acelerado processo de
envelhecimento da populagio portuguesa, sem eles, os niveis de envelhecimento seriam ja
bastante mais preocupantes, bem como seriam mais baixos os niveis de natalidade. O
volume de populagdo residente em Portugal n#o teria mesmo crescido na década de 90 sem
os contributos demogrificos da imigra¢fo, os quais estdo patentes no reequilibrio entre os
sexos, na atenuacdo dos niveis de envelhecimento, no reforgo do volume de pessoas em
idade activa e na recuperagio dos niveis de natalidade. Nos ultimos anos, subiu o niimero

de cidadfios que chegam de Marrocos. Em virtude das crescentes dificuldades para

° Comissio Europeia (2003), Migration and Social Integration of Migrants, Luxemburgo, Gabinete de
Publicagdes Oficiais das Comunidades Europeias.

¢ INE (2003) “Populagio estrangeira em Portugal: 20027,
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arranjarem emprego em Espanha, Portugal tornou-se num destino cada vez mais procurado
pelos marroquinos. Assim, no conjunto dos povos mugulmanos, os marroquinos séo de

longe aqueles que mais procuram Portugal.

Segundo informagio do Instituto Nacional de Estatistica (INE), “estima-se que em
2005 residiam ou permaneciam de forma legal em Portugal 415 934 cidadfos de
nacionalidade estrangeira, distribuidos entre titulares de autorizagdes de residéncia (275
906), de prorrogacgdes de autorizagdes de permanéncia (93 391) e de prorrogacgdes de vistos
de longa duraggo (46 637)”. Os dados, fornecidos pelo Servigo de Estrangeiros e Fronteiras

(SEF), foram divulgados pelo INE, no Dia Internacional do Imigrante (18 de Dezembro).

Nas nossas cidades, vilas e até aldeias, a moldura humana do nosso dia-a-
dia mudou. Damo-nos conta de uma realidade social que faz de Portugal
um pais de destino de imigrantes, provenientes de vérias origens cada vez
mais diversificadas (ACIME).

| Da analise efectuada sobre um conjunto de indicadores demogréficos que permite
caracterizar a populacio estrangeira em Portugal ao abrigo dos vérios titulos legais, foi
possivel constatar que os nacionais de Cabo Verde (67 457) ¢ do Brasil (63 654) eram as
comunidades mais representativas em Portugal. O terceiro lugar, em termos de dimenséo,
era ocupado pelos nacionais da Ucrinia, com um total de 43 799 individuos. Relativamente
as concessdes de autorizagfes de permanéncia, a Ucrédnia e o Brasil foram responsaveis por
35,8% e 19,4%, respectivamente. A China, com 67%, obteve a taxa de prorrogagio mais
elevada situando-se, deste modo, entre as dez principais nacionalidades com auntorizacéio de
prorrogagéo de permanéncia. A populagio estrangeira a quem foi prorrogada a autorizagéio
de permanéncia em 2005 concentrava-se sobretudo no distrito de Lisboa (38,3%),
seguindo-se o de Faro, com 17,2% e os de Santarém, Setiibal, Porto e Leiria com valores
situados entre os 8,3% e 5,6%. No que diz respeito & prorrogacio de visto de longa
duracdo, destacou-se a comunidade brasileira (30,0%), seguindo-se os nacionais da
Ucrénia (17,8%) e de Cabo Verde (12,7%). Os brasileiros destacaram-se nos vistos de
trabalho, os ucranianos detiveram uma maior proporgéo nos vistos de estada temporéria,

sendo que os cabo-verdianos foram a comunidade mais representativa nos vistos de estudo.

Por seu lado, o relatério “International Migration Outlook™ da Organizacio para a
Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), apresentado em Lisboa, no dia 2 de

Novembro de 2006, revelou que se registou uma diminui¢éo do niimero de entradas de

7 [On-line], hitp://www.acime. gov.pt/modules.php?name=News& file=article&sid=1582.
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estrangeiros em Portugal. O relatério refere que vivem em Portugal cerca de 500 mil
estrangeiros, sendo a maioria oriunda do Brasil (66.700), seguida da Ucrénia (65.800) e de
Cabo Verde (64.300), que representam 4,5 por cento da populagio total portuguesa. Em
2004, 1.346 estrangeiros adquiriram a nacionalidade portuguesa, sendo em maior nitmero
os cidaddos brasileiros (307), venezuelanos (301) e cabo-verdianos (274). O referido
documento revelou igualmente que o niumero de imigrantes ucranianos que entraram
legalmente em Portugal diminuiu 98% no periodo entre 2001-2004. O mesmo documento
destaca que Portugal continua a utilizar o trabalho de imigrantes ilegais que exercem
sobretudo profissGes nas dreas da construgdo e das limpezas. A OCDE sublinha o trabalho
desenvolvido em Portugal pelo Alto Comissariado para a Imigragio ¢ Minorias Etnicas

(ACIME) na integragfio dos imigrantes.

Minorias étnicas

Como resultado das migragGes, independentemente da sua natureza, as sociedades
actuais apresentam uma crescente diversidade cultural, pois nelas coabitam “grupos
populacionais etnicamente diferentes que, embora sujeitos a uma mesma ordem politica e
social [...], se diferenciam uns dos outros e, sobretudo, da sociedade receptora maioritéria”
{Rocha-Trindade, 1995: 221). Do ponto de vista socioldgico, estes grupos denominam-se

grupos étnicos.

No caso de uma abordagem politico-juridica, os imigrantes sio compardveis s
minorias. No entanto, segundo Perotti (1997), n3o se pode confundir comunidades
imigradas e minorias étnicas, dado que a reivindicagfo politica de uma identidade prépria é

um elemento essencial de uma minoria éinica, pois como o proprio autor refere;

a no¢do de minoria étnica introduz no conceito de identidade um significado
politico, que coniém o conjunto dos elementos que servem de armas
ideoldgicas e que fazem de uma minoria étnica, ou de uma parte desta, um
grupo solidario. Este significado politico pode ser criado, hoje, pela
sobreposi¢ic de dois fendmenos: a imigragéio e a descolonizago.

De acordo com Norbert Rouland (cit. in Perotti, op. cit) “nfio existem minorias
propriamente ditas, elas apenas se definem estruturalmente. Sdo grupos postos em situacio
minoritaria pelas relagdes de forga e de direito, que os submetem a outros grupos no seio

de uma sociedade global cujos interesses estdo ao cargo de um Estado que opera a
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discriminag¢fio, quer por meio de estatutos juridicos, quer gragas aos principios de

igualdade civica”.
Integracio escolar de minorias étnicas e/ou estrangeiras

Tendo em conta as “populagfes discentes, que explosivamente se diversificam”
(Stoer e Cortesdo, 1999: 18) resultantes do alargamento da escolariza¢io a criangas
portuguesas que habitualmente nfio eram escolarizadas, da descolonizag@o dos paises de
Africa, do regresso de emigrantes de 2° e 3* geragfo e ainda da chegada crescente e recente
de ()migrantes oriundos de diferentes paises que, por variadas razSes, decidem fixar
residéncia no nosso pais, cruzam-se, na escola (¢ na sociedade), dois subconjuntos de
grupos sécio-culturais distintos, cada um deles heterogéneo. Estes subconjuntos
correspondem a “dois tipos de diversidades culturais™ a enddgena - associada a
heterogeneidade cultural dos lusos - € a exdgena - resultante da presenga, via imigragéo, de

minorias étnicas e/ou estrangeiras (Silva, 2001: 546-547).

Por minoria entende-se o grupo que, embora possa estar numa situagdo de
superioridade numérica, se situa numa posigao de desigualdade/inferioridade em termos de
direitos e poder face & grupo maioritirio, aquele que detém mais poder politico e
econémico. Segundo Tarrow, citado por Peres (op. cit.), “o importante € o acesso ao poder
e no uma maior ou menor populagio”. Muitas vezes, estes grupos desfavorecidos e com
estatuto de inferioridade, sdo alvo de tratamentos desiguais, ndo beneficiando de igualdade
de direitos, oportunidades e tratamento, resultando, frequentemente, em situagdes de

marginalizagfo ou de auto-marginalizacgio.

A crescente diversidade exdgena da populagio discente trouxe a problemdtica do
multiculturalismo aplicado & educagfo - educag8o inter/multicultural - para a ordem do dia:
“Numa sociedade multicultural, como é a portuguesa, o reconhecimento e o respeito pelas
necessidades individuais de todos os alunos e, em particular, das necessidades especificas
dos alunos recém-chegados ao sistema educativo nacional devem ser assumidos como

principio fundamental” (Desp. Normativo n° 7/2006).

Os autores do relatorio anwal do Programa das NagGes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) referiam, em Julho de 2004, que “a identidade néio € um jogo de

soma zero”, recomendando que “os paises de acolhimento de emigrantes, nos quais se
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inclui Portugal, deverdo adoptar politicas multiculturais e ndo estratégias de assimilagdo,
de modo a promover uma maior inclusdo dos imigrantes, mesmo nos casos em que estes

mantenham lagos com os paises origindrios”.

O Alto Comissariado para a Imigragiio e Minorias Etnicas (ACIME), “com carécter
de estrutura interdepartamental de apoio e consulta do governo em matéria de imigracio e
minorias étnicas™ passou, desde Janeiro de 2005, a integrar o Secretariado Entreculturas
revelando, deste modo, também preocupagles com a educagio escolar dos imigrantes e

minorias étnicas.

De acordo com o @ltimo relatério da Rede Eurydice, o servigo de estatistica da Unifio
Europeia (UE), datado de Setembro de 2004, existem noventa mil estudantes de outras
nacionalidades a frequentar o sistema de ensino Portugués, o que corresponde a quase dez
por cento do total de alunos do ensino béasico e secundério, segundo o estudo "Diversidade
linguistica, integrago e portfolio europeu de linguas", elaborade no ano de 2006 pelo
Ministério da Educacio (Fisher, 2006). Os dados recolhidos através de um inquérito
langado pela Direccfio-Geral de Inovagio e Desenvolvimento Curricular sobre estudantes
que ndo t€m o Portugués como lingua materna e ao gual responderam 1772 escolas do
ensino Basico revelam que a escola portuguesa &, actualmente, frequentada por alunos de

130 paises diferentes.

O fenémeno das migragdes e seu impacto nas escolas é posto em evidéncia no
Despacho Normativo n° 7/2006 e no Programa para a integragdo dos alunos que nio tém
o Portugués como lingua materna, também publicado em 2006: “As mudangas ocorridas
na sociedade portuguesa nas ultimas décadas, em resultado de sucessivos movimentos
migratdrios, colocam constantes desafios as escolas que, num esforgo suplementar,

procuram fazer da diversidade um factor de coes#io e de integrago™.

Sendo um conceito polissémico e dificil de definir inequivocamente, existem
diferentes concepgbes de integragio que implicam diferentes modelos de integragdo
escolar, nomeadamente os modelos assimilacionista, integracionista, pluralista e
intercultural, para uns autores; modelos monocultural, educagio inter/multicultural benigna

ou condescendente; educagfo inter/multicultural critica e 0 modelo relacional, para outros.
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Segundo Perotti (cit. in Peres: 1999: 161), “O conceito de integragio opbe-se & nogéo
de assimilagdo e indica a capacidade de confrontar e mudar — numa posi¢fio de igualdade e
de participagdo — valores, normas, modelos de comportamento, tanto da parte do imigrante
como da sociedade de acolhimento”. Quer isto significar que a integragfio é um processo a)
dindmico, isto é, diz respeito ao convivio entre as diferencas inter e intra grupos (o
maioritario e o minoritirio, o que integra € o que € integrado) que “se incorporam e
compartilham a mesma estrutura social, promovendo o respeito matuo pelas identidades
sociais e culturais de cada um”; b) bidireccional ou, como refere Leandro (2006: 214),
biunivoco: “qualquer processo de integrag#io, para ser harmonioso, terd sempre que ser
biunivoco, isto é, comprometer os imigrantes ou outros candidatos a integragéio social e a
sociedade que os recebe e tera de lhes proporcionar as condi¢cSes para o efeito.”; ¢)
multidimensional, porque abrange todos os aspectos da vida dos individuos (cultural,

social, escolar...).

A educagfo deve constituir um dos pilares das politicas de integrag¢do, coniribuindo
para que migrantes e seus descendentes se sintam cidadfios de pleno direito. Para tal, é
necessario implementar uma educagfo inter/multicultural baseada no convivio entre as
diversidades sécio-culturais num didlogo de mituo respeito. Como afirma Leandro (op.
cit.: 214), “De facto, os imigrantes integrar-se-do tanto melhor quanto a sociedade onde
vivem seja capaz de lhes abrir as portas sem reservas e palmilhar, conjuntamente,
caminhos de proximidade, em suma forjar lagos sociais consistentes entre as diversas

partes envolvidas”.
Obstaculos a integraciio escolar de grupos étnicos minoritirios

A este respeito, pode ser levantada a seguinte questio: Como € que a escola acolhe,
reconhece e conhece a diversidade cultural e, especificamente, a diversidade linguistica dos

seus piiblicos t8o heterogéneos?
Lingua e cultura

Um aspecto da cultura que desempenha um papel importante na comunicagéo ¢ a
lingua, Como destacam Samovar ef al. (in Ramos, 2001: 169), “a lingua constitui nfo s6 o

primeiro meio, através do qual uma cultura transmite as suas crengas, os seus valores e as
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suas normas, como da também aos individuos um meio para enfrar em interac¢fo com os

outros membros da sua cultura € um meio para pensar”.

Peres (1999: 166) refere que “a lingua é um dos principais componentes de uma
cultura e como tal é responsédvel pela socializa¢fo e identidade cultural de cada individuo e

pelo sentimento de pertenga a determinado grupo™.

O dominio da lingua legitima pode ser adquirido pela familiarizagio efou pela
inculcagio de regras explicitas, sendo a familia e o sistema escolar os dois principais
factores de competéncia legitima, aquela que é tomada como medida de valor dos produtos

linguisticos.

Contestando uma concepgéo de lingua que coloca o social entre paréntesis, isto €, fora
das suas condi¢des sociais de produgfo, varios autores defendem que lingua, sociedade ¢
poder sdo indissocidveis. Bourdieu (1998) afirma que “uma lingua vale aquilo que valem
aqueles que a falam”. Bakhtin (1988), ao criticar a linguistica saussuriana (objectivismo
abstracto), valoriza o acto de fala, ou, mais exactamente, o seu produto, a enunciagio,
considerando-a indissocidvel das condigdes de comunicagfio precisas. Estas, por sua vez,
estdo sempre ligadas as estruturas sociais €, consequentemente, inseridas num contexto
ideoldgico também ele preciso. Dai que o autor afirme: “O signo e a situagdo social em que
se insere estfio indissoluvelmente ligados™ (op. cit.: 62) e “A palavra esta sempre carregada
de um contetido ou de um sentido ideologico ou vivencial” (op. cit.: 95) “a palavra é o signo

ideoldgico por exceléncia” .

Uma vez que “o sentido da palavra ¢ totalmente determinado pelo seu contexto™ (op.
cit.: 106), a palavra é também polissémica e plural, alterando-se historicamente, A lingua
integra-se num processo evolutivo continuo ¢ os factos linguisticos sfo vivos e em constante
evolucdo, Deste modo, uma mesma palavra reveste-se de uma pluralidade de significagSes
ao longo da sua histdria e depende directamente do contexto em que é enunciada e dos
sentidos dados pelo sujeito. Assim, a palavra “carrega wm conjunto de significados que

socialmente lhe foram atribuidos™.

Qualquer que seja a enunciagfio considerada, o locutor pensa e orienta a palavra
sempre em fungfio de um interlocutor social bem definido, ou seja, cada locutor tem um

“horizonte social” ou um”auditério social” definido e estabelecido; “[a] palavra € territorio
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comum do locutor e do interlocutor”, [...] uma espécie de ponte lancada enire mim e os
outros” (op. cit.: 112-113), pois procede de alguém e dirige-se a alguém. Portanto, o produto
do acto da fala, a enunciagido, “¢ um puro produto da interagdo social” {op. cit.: 121), sendo
determinada pela “situagfio social mais imediata e [pelo] meio social mais amplo™” (op. cit.:
113).

Em suma, “a interagfio verbal, realizada através da enunciagfo on das enunciagfes”, é

um “fendmeno social” que “constitui a realidade fundamental da lingua” (op. cit.: 123).

Como refere Bakhtin, a linguagem s6 € possivel gragas ao “auditério social” presente dentro
> guag P grag p

e fora de cada um de nés.

“Instrumento de comunicacdo, a lingua &, também, um sinal exterior de riqueza e um
instrumento de poder. A forca que age através das palavras estard nas palavras ou nos
porta-vozes?”. Extraida da obra O que falar guer dizer, esta citagfio vai ao encontro da
perspectiva de Bourdieu (op. cit.: 54), para quem a lingua s6 muito raramente funciona

como “puro instrumento de comunicagio™.

Para este autor, na sociedade capitalista, os bens materiais e os bens simbdlicos (os
conhecimentos, as obras de arte, a musica, a linguagem...)} circulam em relagdes de trocas
desiguais. Assim, considera necessdrio elaborar uma economia de trocas simbdlicas, uma
vez que “devemos evitar esquecer que as relagdes de comunicagfo por exceléncia que sfo
as trocas linguisticas também sfo relagdes de poder simbdlico, onde se actualizam relagGes

de forga entre os locutores ou os seus grupos respectivos™ (op. cit.: 13-14).

Contrariamente a analise linguistica, este modelo procura dar conta das condigtes
sociais em que a lingua € produzida, ao considerar a produgio e a circulago linguistica (os
actos de fala) como relagcfio entre os habitus® linguisticos ¢ os mercados nos quais estes
oferecem os seus produtos” (op. cif.: 14), mercados esses que sdo espagos de
inclusdo/exclusdo, de coesfo/repulsa. Socialmente, o mercado cultural e linguistico ¢é

dotado de critérios de avaliagdo que conferem legitimidade aos bens simbdlicos,

8 Para Bourdieu (1998), o conceito de habitus ¢ um "(...) sistema de disposicdes durdveis e transferiveis que,
integrando todas as experiéneias passadas, funciona a cada momento como wma matriz de percepgdes,
apreciacBes e acgdes, e torna possivel a realizagio de tarefas infinitamente diferenciadas, gragas as
transferéncias analégicas de esquemas que permitem resolver os problemas da mesma forma e gragas s
correcBes incessantes dos resultados obtidos, dialecticamente produzidas por estes resultados”.
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nomeadamente a cultura e linguagem dos grupos socioeconomicamente dominantes. Com
efeito, utilizando uma expressfio de Bourdieu, a cultura e a linguagem desses grupos séo
transformados em “capital cultural e linguistico socialmente rentivel” e tanto a sua
aquisi¢do como o seu dominio tornam-se uma exigéncia no mercado dos bens simbdlicos

enquanto a cultura e a linguagem dos grupos dominados s3o desvalorizados.

“Os signos linguisticos sdo sinais de riqueza [...] e sinais de autoridade [...] também
sdo bens destinados a receber um prego” (op. cit.. 54 ¢ 68). Assim, na acepg¢do de
Bourdieu, a linguagem ¢ um instrumento de ac¢fio e de poder. Portanto, a produgio
linguistica deve ser compreendida num sistema de trocas simbdlicas, no qual dispde de um
valor e de um poder (capital linguistico) inseparavel da posi¢do que o seu locutor ocupa na
estrutura social.

O intercimbio linguistico €, também, uma troca econdmica que se
estabelece numa certa relagio de forgas simbélica entre um produtor,
provido de um certo capital linguistico ¢ um consumidor (ou um mercado),
troca essa destinada a conferir um certo lucro material ou simbélico (op.
cit.: 53-54).

Em vez do conceito de competéncia linguistica de Chomsky, equivalente a
“conhecimento da gramatica™ “depdsito”, em cada individuo, desse “fesouro universal”
que € a lingua ou “participagiio de cada membro da “comunidade linguistica” nesse bem
piblico” (ibid.: 22-23) - Bourdieu sugere o de capital linguistico, que remete a
competéneia necessdria para falar a lingua legitima, visto que esta tem um mercado
linguistico que confere autoridade, poder e dominacdo ao falante. Neste sentido, significa a
competéncia para produzir o produto linguistico mais adequado a um determinado
mercado especifico. Ndo se trata apenas de falar de forma gramaticalmente correcta, mas
de falar de uma forma adequada tendo em conta o contexto, o assunto, os interlocutores e
os objectivos da interacgfio verbal. H& uma interdependéncia entre a forma linguistica e a
estrutura da relagfio social na qual e pela qual [ela €] produzida. Dai que a pronincia e a

forma do discurso sejam aspectos relevantes.

A constituigio de um mercado linguistico cria condiges para uma concorréncia
objectiva onde a “competéncia legitima” funciona como um capital linguistico que produz,
em cada troca social, um “lucro de distin¢do” (op. cit.: 38). Este corresponde a um nivel de
qualificagfo lingnistica ou, mais genericamente, de qualificagfo cultural e € distribuido em

fungido das oportunidades de acesso a essa qualificagdo, logo, em fungio da posigfo social.
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Com efeito, as leis de transmissfo do capital linguistico constituem um caso particular das

leis de transmissdo do capital cultural.

Ao deslocar o dngulo de andlise da caracterizagfio da linguagem para a caracterizagéo
das condigdes sociais onde a produgfo linguistica ocorre, a perspectiva de Bourdieu sobre
a economia das trocas linguisticas permite uma outra compreensdo dos problemas que
ocorrem na escola, nomeadamente o do insucesso escolar entre criangas provenientes de

meios populares ou minorias étnicas e/ou estrangeiras.

Enquanto mercado linguistico estritamente sujeito aos veredictos dos
guardifies da cultura legitima, o mercado escolar esti estritamente dominado
pelos produtos linguisticos da classe dominante e tende a sancionar as
diferengas de capital preexistentes: o efeito acumulado de um fraco capital
escolar e da fraca propensfio para o seu aumento através do investimento

N escolar que lhe € correlativa, condena as classes mais desfavorecidas as
sangBes negativas do mercado escolar, ou seja, 2 eliminagdo ou & auto-
eliminag#o precoce na sequéncia de wm é&xito fraco. Os desvios iniciais
tendem, portanto, a ser reproduzidos, pelo facto de a duragfio da inculcacéo
tender a variar como o seu rendimento, sendo assim os menos dotados e os
menos aptos a aceitar e a adoptar a linguagem escolar, e sendo também
aqueles que menos tempo sdo expostos a esta linguagem e aos controlos, as
correcges e s sangdes escolares” (Bourdien, 1998:48).

A escola, enquanto espago oficial, contribui para a imposi¢dio do reconhecimento da
lingua legitima. A lingua oficial, a lingua do Estado, € obrigatoria e torna-se “a norma
tedrica pela qual as préticas linguisticas sdio objectivamente medidas” (ibid.: 25). Deste

modo, Bourdieu aponta para o papel desempenhado pela escola na estratificagfio social:

O lugar que o sistema de ensino atribui as diferentes linguas (ou aos diferentes
conteitdos culturais) s6 € uma questfio importante porque esta instituigio tem o
monopélic da produgdio maciga dos produtores-consumidores, logo de
reprodugio do mercado do qual depende o valor social da competéncia
linguistica, a sua capacidade para funcionar como capital linguistico (Bourdieu,
1998:41).

A escola possibilita, em geral, apenas o reconhecimento (nfo o conhecimento) que
existe uma maneira de falar e escrever considerada legitima e que € diferente daquela que
os alunos que ndo sfo da classe média conhecem e dominam. Com efeito, em vez de levar
esses alunos a conhecer, isto é, a produzir e a consumir essa outra maneira, vai aumentando
a distdncia entre a linguagem destes alunos e o capital linguisticamente social e
escolarmente rentdvel. E de salientar que é na escola que o falante, através de um processo
formal e intencional de inculcagdo de regras explicitas, faz a aquisigio do capital cultural e

do capital linguistico. Os professores “estio investidos do poder de submeter
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universalmente ao exame e 4 sangfo juridica do titulo escolar, a performance linguistica

dos sujeitos falantes (op. cit.: 25).

No mercado linguistico escolar, em que a modalidade de linguagem legitima domina
¢ se impde, o aluno aprende também as condi¢bes de sua aceitabilidade, que Bourdieu
(1998) denomina de aceitabilidade social. Ao contrario dos linguistas, como Chomsky,
para quem a aceitabilidade é apenas o uso da lingua respeitando as leis “propriamente
linguisticas da gramaticalidade”, Bourdieu concebe um uso da lingua que engloba
simultanecamente as regras linguisticas da gramaticalidade interiorizadas pelo falante ¢ a
formagio de pregos caracteristicos do mercado em questdo. Isto significa que “as
condigdes de recepgiio antecipadas fazem parte das condiges de produg#o, e a antecipagio

das sang¢Ges do mercado contribui para determinar a produgio do discurso” (op. cit.: 68).

Para Marques (s/d) “O mercado linguistico escolar tem a especificidade de ser uma
instincia social ao servigo do mercado cultural e linguistico dominante para reproduzir e

difundir a linguagem legitima que confere aceitabilidade”.

Na prética, a escola exerce o que Bourdieu, nas suas teses sobre o papel da escola na
reproducéo e legitimagfo das desigualdades sociais, denominou de violéncia simbdlica. A
escola continua a veicular, privilegiar e legitimar a lingnagem e a cultura socialmente
dominantes e, ao tratar todos os alunos como iguais, discrimina. Perrenoud (1993: 217),
refere que “nem todos os alunos sfio iguais na escola, que — quando ela pratica a
indiferenga pelas diferencas [Bourdien, 1996] — transforma estas desigualdades de ordem
extra-esxcolar em desigualdades de aprendizagem...”. Assim, tratando todos os alunos
como iguais, em direitos e deveres, o sistema escolar € levado a sancionar as desigualdades
iniciais perante a cultura, o que significa que a maxima “todos diferentes, todos iguais” nfio
passa de demagogia e discurso de retérica, esvaziado de reflexividade e sentido. Diz-nos
Santos (1997) que “as pessoas € os grupos sociais tém o direito a ser diferentes quando a
desigualdade os descaracteriza”. Ainda na perspectiva deste autor, os alunos de culturas
minoritirias sfo, por vezes, duplamente penalizados: pela escola onde tém insucesso e

onde sdo excluidos e, posteriormente, na sociedade onde irfo ter insucesso ¢ ser excluidos.

Face 4 presenca de muitas culturas na escola e em interacgfio com ela - cultura
escolar e culturas nfo escolares, heterogencidade de piiblicos e respectivos capitais

culturais e linguisticos -0 papel da escola, designadamente o do professor dalténico na
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comunicagio pedagdgica continua a ser o de transmissor da cultura e da linguagem
socialmente dominante, logo, legitimas. No entanto, como refere Peres (1999: 167): “As
praticas escolares monolingues e as representagdes e atitudes negativas, por parte da escola
e da comunidade, em relagio a outras linguas diferentes da dominante, contribuem para
que as minorias subvalorizem a sua propria lingua, diminuindo a sua auto-estima e auto-

confianga”.

Também Rui Gracio (cit. in Souta, 1997: 75) afirma que “o sistema educativo
privilegia os privilegiados, uma vez que os professores continuam a valorizar a «cultura
dominante» e os alunos que com ela mais facilmente se identificam e a desvalorizar as

«culturas dominadasy» e os alunos que na escola as encarnam”.

Y

A lingua escolar padrfio, a unica reconhecida pela escola como correcta €, muitas
vezes, estranha aos alunos cujas frases, proniincia, etc., nfio correspondem as normas da
lingua escolar. O professor, investido de poder, vai corrigindo e sancionando para que, 2
chegada, todos os grupos tenham adquirido a mesma lingua e cultura escolar. E se, como j&
foi referido, ndo existem culturas superiores e inferiores, também “[...] a lingua ¢ um
complexo de variantes e ndo existe superioridade de uma variedade sobre a outra” (Alkmin
et al. apud Marques, s/d). A escola deve ndo so estimular situagSes conducentes a
compreensdo da lingua como promover momentos e espagos que permitam a participagdo
por parte de todos os alunos, valorizando os contributos que cada um pode trazer,
constituindo, deste modo, uma “comunidade de aprendizagem intercultural” (Barbeiro,

2005).

Problemas de aprendizagem escolar, geradores de insucesso, podem residir na
maneira como a escola lida com a diversidade cultural e linguistica dos diversos publicos
que a habitam. Nesta perspectiva, a relagfo escola-aluno-familia é uma relacfo entre

culturas e entre linguagens; logo, ¢ de relagdes de poder simbdlico que se trata.
Integracfio escolar e lingua materna

“0O desconhecimento da lingua portuguesa € um dos obstaculos 4 integracfio dos

alunos e a0 acesso ao curriculo™.

® - Portugués Lingua Néio Materna No Curriculo Nacional. Decumento Orientador

35




A lingua constitui, sem diivida alguma, uma das principais dificuldades de adaptagio
ao sistema escolar do pafs de acolhimento. Uma vez que o dominio da lingua oficial é
determinante no sucesso educativo de todas as criangas/jovens, o problema agudiza-se
quando estamos perante grupos minoritarios do ponto de vista étnico, grupos para os quais a
lingua materna nfio corresponde ou se afasta muito da lingua utilizada na escola. “E gbvio
que as dificuldades no dominio da lingua criam vérias barreiras a integragfio das criangas

migrantes”, declara Peres (1999: 169).

A este propésito, 0 mesmo autor (op. cit.: 166-167) afirma que o nfo respeito pela
lingua-mde das criangas migrantes ou de minorias linguisticas remete a lingua materna para
um estatuto de inferioridade, pelo que “estas criangas sdo, muitas vezes, confrontadas com
uma dupla identidade, o que dificulta a sua integracio. Por um lado, no seio da familia falam
e vivem a cultura dos pais, por outro, na escola, tém de aprender a lingua e cultura do pais

que os acolhe”.

Como referimos a seu tempo, as migragdes foram uma das principais causas que
despoletaram o problema da integracdo dos grupos minoritarios na sociedade e sistema
educativo portugueses, quando os filhos dos imigrantes oriundos dos PALOP comecaram a
apresentar taxas de insucesso preocupantes. Originarios quer de Cabo-Verde, Guiné-Bissau,
S. Tomé e Principe e falantes de uma lingua crioula de base lexical portuguesa, quer de
Angola ou Mogambique e falantes de uma lingua bantu, dispunham, na maior parte dos

casos, de uma variedade ndo escolarizada do portugués, mas como lingua segunda.

A partir do inicio dos anos 90, assistimos & chegada de brasileiros para quem a lingua
materna € o Portugués Brasileiro (PB), uma variedade padriio do portugués claramente
distinta da variedade padréio do Portugués Europeu (PE). Atendendo & vastiddo do territ6rio
brasileiro e consequente complexidade social, existc uma grande variedade de sociolectos
mais ou menos afastados da norma-padrido do PB. Esta variabilidade linguistica “complica
uma correcta avaliagio do desempenho dos alunos brasileiros na escola portuguesa”'”.

Finalmente, nos ultimos anos, comegaram a chegar a escola muitos alunos
provenientes de paises do Leste Europeu e da China, falantes de linguas genética e

tipologicamente muito diversas e para quem o portugués era, até & sua chegada a Portugal,

' Portugués Lingua Néo Materna No Curriculo Nacional, Documento Orientador
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uma lingua estrangeira. Esta situacfio veio aumentar a diversidade de perfis linguisticos dos

alunos que frequentam as nossas escolas.

Atendendo a crescente diversidade de criangas/jovens cuja lingua materna néo € o
Portugués, o Decreto-lei 6/ME/2001, de 18 de Janeiro (Ensino Bésico) vem consagrar o
Portugués como lingua segunda, mencionando que “as escolas devem proporcionar
actividades curriculares especificas”, com vista ao sucesso escolar ¢ educativo destes
alunos. Com a publicagéio deste Decreto-lei, criam-se espagos de inovagédo pedagoégica para
que a escola possa responder eficazmente e com qualidade aos interesses e necessidades
dos alunos, proporcionando-lhes aprendizagens significativas através da criagfio de

situa¢Ges de aprendizagem que impliquem os alunos como produtores de conhecimento.

Mais recentemente, de acordo com o enunciado no Despacho Normativo n® 7/2006
de 6 de Fevereiro, espera-se da escola uma “atitude de respeito pela diversidade linguistica

e cultural dos alunos™!!

salientando-se o seguinte: “A escola € o espago privilegiado para o
desenvolvimento da integragfo social, cultural ¢ profissional das criangas e jovens recém-
chegados. O seu sucesso escolar, infrinsecamente ligado ao dominio da lingua portuguesa,

¢ o factor essencial desta integragfo™.

A corroborar esta ideia, Mira Mateus (2005), coordenadora do projecto “Diversidade
Linguistica na Escola Portuguesa”, afirmou que “as criangas originérias de Cabo Verde e da
China sdo os estrangeiros que apresentam mais dificuldades no ensino basico devido ao
fraco dominio da lingua portuguesa”, o qual influencia a aprendizagem e contribui para o
insucesso escolar. Em sua opinidio, esta situagfio justifica-se pelo facto de as criangas
oriundas de Cabo Verde e da China viverem em ambientes fechados e nfio falarem a lingua
portuguesa e o primeiro contacto com o portugués surgir quando chegam & escola, apenas
falando o crioulo ou o mandarim até entdo. Por sua vez, os alunos ucranianos, por estarem
mais em contacto com a sociedade portuguesa, conseguem obter melhores resultados

escolares.

Para além dificuldades no dmbito da lingua portuguesa, esta investigadora apontou
outros factores que condicionam a aprendizagem e 0 sucesso escolar como sejam o tempo

que os alunos imigrantes vivem em Portugal e o respectivo meio sécio-cultural. Associado

" Em rigor, diversidade linguistica pressupée diversidade cultural, uma vez que “a cultura é uma linguagem
que niio se exaure na lingua” (Gusmao, 2004). No entanto, ao longo do texto, utilizamos os dois termos em
complemento um do outro para reforgar o peso lingua enquanto elemento basico da cultura.
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ao fraco dominio da lingua portuguesa, o facto de a lingna materna nfo ser prestigiada e
falada na escola contribui para o desinteresse dos alunos. Para combater este problema,
defende que a integragdo dos alunos imigrantes deve passar pelo dominio dos dois idiomas,

cabendo 4 escola valorizar quer a lingua de origem quer o portugués.

No que concerne ao modo como a escola acolhe, conhece e reconhece a diversidade
cultural e linguistica dos seus publicos tdo heterogéneos, podemos distinguir, segundo
Grosjean (cit. in Casa-Nova, 2005), dois tipos de escolarizagio: o que visa a assimilacgo
linguistica e cultural e aquele que promove essa diversificagfio. Enquanto os programas de
submerséio e os programas bilingues de transi¢#io conduzem & assimilagfo, os programas

de manutengéo e os de imersdo t€m como objectivo promover uma educagéo bilingue.

Nos programas de submersdo, o aluno frequenta uma escola onde a lingua de ensino
ndo ¢ a sua lingua materna, mas sim a lingua da maioria das oufras criangas/jovens. O nfo
dominio da lingua da escola ¢ do grupo maioritirio condiciona fortemente o seu sucesso

escolar.

Os programas bilingues de transi¢fio, como a expressfo indica, visam a passagem das
criangas do grupo minoritario para a lingua e cultura do grupo maioritério, por outras
palavras, “a lingua materna da crianga é utilizada, durante alguns anos, para fazer a
transi¢dio, como uma «ponte», para a lingua segunda, que € a lingua do grupo dominante e
também a da escola”, até que as aulas na lingua materna cessam por completo (Casa-
Nova, op. cit.). Embora o processo seja mais lento e menos agressivo do que o do
programa de submersiio, também se pretende transformar as criangas/jovens em
monolingues na lingua do pais de acolhimento. Na opinifio de Grosjean: “As criangas
podem permanecer bilingues e podem até tornar-se biculturais se a minoria tiver “for¢a”
suficiente para as reter (...), mas muitas tornar-se-d¢ totalmente assimiladas a cultura
dominante ou sentir-se-fo alheadas tanto do grupo maioritario, como do minoritdrio™

{Grosjean, cit. in Casa-Nova, ibidem).

Por sua vez, os programas de manutengfo, como os gue foram implementados nas
reservas indias dos E.U.A., visam a preservag¢fio de ambas as linguas e culturas, a dos
grupos minoritarios e a da escola, que é a do grupo dominante, fazendo ambas parte do

curriculo escolar, embora veiculando contetidos de disciplinas diferentes.
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Em Portugal, para os alunos cuja lingua materna nfio € o portugués ou é outra
variante do portugués que nio a europeia (PE), a equipa responséavel pelo Programa para
a integracdo dos alunos que ndo tém o Portugués como lingua materna recomenda: “No
quadro de uma politica de integragio que rejeita a assimilacfio”, a adopgdo de
“metodologias de aprendizagem do Portugués como lingua nfo materna em contexto de

imersao”.

A preocupacfic em proporcionar a estas criangas/jovens o ensino da sua lingua
materna estd contemplada no referido Documento Orientador. Nédo obstante, fica ao
critério das escolas/agrupamentos de escola a apresentagio de “programas de
aprendizagem da lingua materna e da cultura de origem dos alunos, que integrardo o seu
projecto educativo e que poderdo assumir a forma de disciplinas de enriquecimento do
curriculo” [...]. Para a sua concretizaco, refere-se que as escolas/agrupamentos de escola
poderéo, em colaboragéio com a comunidade, oferecer “cursos livres das linguas de origem
dos alunos ou outras actividades de caracter cultural, no 4mbito de projectos a desenvolver

na Area de Projecto, da criago de clubes ¢ dinamizagfo de outras actividades”.

Assim, na qualidade de uma das principais disciplinas do curriculo (lembremos o
peso que lhe € atribuido na avaliacfio) e lingua que veicula todos os saberes escolares,
podemos constatar que o dominio da lingua portuguesa € indispensdvel a obtengio do
sucesso escolar e um “factor essencial” da integragdo dos alunos migrantes, sendo

perspectivado “como forma de acesso 4, e assimilagfo da, cultura dominante™.

A integracfio do bilinguismo promovido pelos programas de manutengio nas praticas
pedagdgicas das institnicSes escolares, aquele que tem por objectivos a preservagio € a
valorizagio das culturas das minorias linguisticas, esta ainda longe de ser uma realidade
no nosso pais. Este tipo de ensino, segundo Dabeéne citado por Casa-Nova (op. cit.), teria
uma fungéio de acolhimento, reduzindo a disténcia entre a escola e a familia; uma func¢io
de estruturagfio, pois seriam as duas linguas em presenga “o motor de aquisigiio das
capacidades fundamentais de reflexdo e de raciocinio”; finalmente, uma funcéo de
legitimag&o ao colocar a0 mesmo nivel a lingua minoritaria e a dominante” através “da
integragfio efectiva da lingna nas actividades escolares” bem como da “igualdade de

tarefas atribuidas a ambas”.
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Em Espanha, a criagdo de aulas de acolhimento no sistema educativo da
comunidade, iniciada em Madrid no ano de 2002 ¢ alargada depois s outras comunidades,
destina-se a proporcionar aos alunos esfrangeiros a possibilidade de aprenderem o
castelhano, por um periodo de ir€s a doze meses, antes da sua inser¢io completa nas
turmas regulares do sistema educativo espanhol. Margarita del Olmo, investigadora do
Cosejo Superior de Investigaciones Cientificas, afirma que se tratou de uma medida
bastante polémica contra a qual se insurgiram encarregados de educagio e defensores do
multiculturalismo (Lobo, 2005).

Cortesdio (cit. in Lobo, op. cit.) assume-se contra a implementago em Portugal de
aulas de acolhimento, as quais colidem com os pressupostos da educagdo
inter/multicultural “porque apartam os alunos”. Como alternativa, sugere o modelo sueco
onde ¢ assegurado um tradutor para apoiar, dentro e fora da sala de aula, os alunos
estrangeiros que, mesmo que ndo dominem o idioma, sfo inseridos no ensino regular. Esta
mvestigadora, referindo-se ao processo de integragio dos alunos no sistema educativo
portugués, afirma que “a integracio faz-se através da aculturagdo”, facto que critica pois a
escola, regra geral, fornece ao aluno instrumentos que o vdo ajudar a sobreviver no

mercado de trabalho e na sociedade “a custa da destrui¢&io da sua identidade cultural”.

Com efeito, a lingua faz parte da identidade cultural de um povo. Como tal, nfo
basta reconhecer a importincia das linguas minoritarias; ¢ necessario que o professor ¢
toda a comunidade educativa apoiem e aproveitem o bilinguismo para promover uma
cultura de solidariedade, uma verdadeira comunicagfio intercultural. Diaz-Aguado (2000)
faz referéncia a estudos que demonstram que o facto de néo existir oferta de ensino na
lingua materna para os alunos descendentes de migrantes, por a escola ndo dispor de
professores que falem a L1 com os grupos minoritirios ou outras razdes, tem
consequéncias negativas para os alunos que frequentam os programas de submerséo,
nomeadamente: rejeicio da L1, rejeicfio da cultura da L2 que impede a assimilagio da L2,
dificuldades de adaptagdo escolar, perda da L1 e da identidade cultural que ela representa,

conflitos com a sua cultura e identidade familiares...

Apesar de a mais recente legislacio ja apontar para outras formas de responder &
diversidade linguistica e cultural dos alunos imigrantes, para Casa-Nova (op. cit.}, o
programa de submers3o “¢ a situag8o actual das minorias linguisticas no sistema de ensino

portugués”. Peres (op. cit.: 168) refere que “No caso especifico dos filhos de imigrantes, o
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processo de integragiio escolar tem-se limitado, geralmente, a classes de apoio para a

aprendizagem da lingua e cultura do pais de acolhimento™ 2,

Deste modo, ¢ segundo a teoria do handicap sécio-cultural, as criangas e respectivas
familias sfo encaradas numa perspectiva de défice que a escola tenta resolver
desenvolvendo programas de educagiio compensatéria com o objectivo de compensar as
“deficiéncias” dos alunos, fornecendo-lhes bagagem para acompanharem os restantes.
Como afirma Souta (1997: 85): “Infelizmente muitas das ac¢des desencadeadas pelas
escolas assentam nas teorias do défice cultural das familias, que se traduzem ou em
programas de educagfio compensatéria (“mais do mesmo™) ou em praticas de assimilagéo;

ambas, no entanto, desvalorizadoras do papel das familias na educagfo das criangas™.

I uma situagio a qual se adequa a seguinte observagfo critica de Perrenoud (apud
Duarte, 2004: 40): “a escola ndo pensa realmente sobre as diferengas; ela trata os seus

efeitos com meios rudimentares™,

Convém referir que, muitas vezes, sdo as familias que consideram que ¢ dominio da
lingua e cultura oficial veiculadas pela escola é fundamental para o sucesso na sociedade

de acolhimento, reservando a lingua e cultura de origem para a esfera familiar.

Para promover uma eficaz integragfio das criangas que n#o falam portugués ou que o
fazem com dificuldade, Casa-Nova (ibidem) propde que, em Portugal, se comece pela
criago de programas de transi¢iio, onde as criangas sejam acolhidas por professores da
sua lingua materna, bem como por docentes com habilitagSes para ensinar portugués

lingua segunda.
Qutros obsticulos

Na atribui¢fio de responsabilidades pele fracasso dos alunos de minorias étnico-
culturais, “seria aconselhdvel ter também em conta os «factores internoss,
como a organizacio escolar, as priticas educativas, os materiais pedagégicos e
o curriculo oculto” (Souta, 1997: 85).

Segundo Peres (op. cit.), a estrutura organizativa da escola nfio se modificou no
sentido de integrar as diferentes diferengas quer dos alunos autdctones, quer dos oriundos de

outros paises, considerando-as uma mais-valia para todos eles. As formas de organizagéo e

12 _ O Despacho n® 123/ME/89, de 25 de Julho estabelece o Apoio pedagégico complementar na lingua
portuguesa a filhos de imigrantes oriundos da EU.
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gestdo administrativa e pedagdgica da escola continuam a estar estruturadas em funcfo dos
alunos pertencentes & cultura dominante, nomeadamente a nivel do ambiente da escola, da
organiza¢do dos espagos e dos tempos, da decoragiio, dos materiais pedagdgicos, os
diferentes projectos. O modelo permanece ainda muito fechado e rigido, predominando
praticas homogeneizadoras reveladoras de uma “indiferenga as diferengas™ (Santos, 1997),
em que todos os alunos “s@o iguais em direitos e deveres” (Bourdieu), sancionados por uma
avaliagio que classifica, hierarquiza e selecciona, privilegiando e “medindo” os
“conhecimentos adquiridos pelo aluno em relagfio aos saberes que a escola privilegia”. Os
objectivos e os contetidos do curriculo escolar formal correspondem aos conhecimentos,
atitudes e valores mais relevantes da cultura hegemonica; os métodos de ensino ¢ a

avaliacdo sfo dirigidos ao aluno médio socializado na cultura dominante.

Neste sentido, Cortesdo (2001) afirma que os processos educativos em geral instituem-
se como “formas de transmisséio e de manutengfio no espago e no tempo da identidade

nacional e da cultura dominante”,

Segundo Leite (2006), a tradigio em Portugal é a de um sistema centralizado que, ao
longo dos anos, foi legitimando a existéncia do que Formosinho designou pela cultura de
“curriculo de tamanho tinico e pronto-a-vestir” que foi impondo como natural a existéncia
de um curriculo uniforme para todo o territério portugués. Este curriculo uniforme
pormenoriza “todos os seus elementos e ainda os modos de os concretizar para que 0s

professores o cumpram rigorosamente tal como & por outros concebido”.

Ora, nem o curriculum “pronto-a-vestir de tamanho tinico”, nem o curriculum “tipo
turista” (Peres, op. cit.) tém em conta quer as situagdes concretas onde vai ser
desenvolvido quer os alunos e alunas reais a que se destina, pois estd configurado em
fungdo de um “aluno-médio-tipo”, um aluno virtual. Incompativeis, portanto, com uma
resposta positiva 4 diversidade endégena e exdgena. Em alternativa, autores como Banks,
Cohen ¢ Manion (cit. in Peres, 1999) defendem a construgio de um curriculo designado
curriculum comum/compreensivo - intercultural/inclusivo que, “ao integrar a diversidade
cultural, “pode ser um contributo para uma melhor integragio de todos os alunos na escola

e na sociedade™:

De forma sucinta, podemos entender o curriculum intercultural/inclusive como
aquele que potencia aprendizagens significativas para todos os alunos numa
auténtica circularidade entre conhecimentos, habilidades, atitudes ¢ valores e,
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a0 mesmo tempo, promove interacgdes positivas e um clima de convivialidade
entre 05 virios grupos culturais e étnicos que fazem parte de uma determinada
comunidade educativa (Peres, op. cit: 156-160).

Persiste o frabalho individual, em detrimento da “aprendizagem cooperativa” que €
“um processo pedagogico-didactico em que grupos de alunos desenvolvem, em conjunto,
tarefas com um objectivo comum no mesmo processo de aprendizagem, isto €, os alunos
sentem-se responsdveis nfio s6 pela sua aprendizagem, mas também pela dos outros

elementos do grupo” (Peres, op. cit.: 182).

Para Perrenoud (apud Marques, 2004: 48), a formagio mitua (ou aprendizagem
cooperaliva), a0 promover a cooperagdo entre “alunos com bom aproveitamento™ e “alunos
menos credenciados™, constitui um dispositivo de diferenciago pedagogica capaz de
responder 4 diversidade. A utilizagdo de estratégias cooperativas na sala de aula ¢
considerada por outros autores como Banks, Diaz Aguado e Baraja e Salvin, citados por
Peres (ibidem), um requisito fundamental para a educagéo intercultural, uma vez que, para
além de proporcionarem aprendizagens mais eficazes contribuindo deste modo para uma
melhoria dos resultados académicos e cognitivos (sobretudo para os alunos com dificuldades
de aprendizagem), favorecem o desenvolvimento de competéncias necessarias as relagdes
pessoais, interindividuais e as interacg¢Ges entre os alunos dos diferentes grupos étnicos e

linguisticos.

Segundo Cummins, referenciado por Peres (ibidem) e Zeichner (1993: 91), o “modelo
de interaccdio reciproca”, que se opde ao “modelo de transmissdo™ e que assenta em
aprendizagens cooperativas e em interac¢Ges reciprocas, contribui para o &xito escolar dos
alunos pertencentes a minorias étnicas e linguisticas. Para Astolfi (cit. por Duarte, ibidem), o
que torna ineficaz o modelo transmissivo, em que o saber ¢ apresentado “de forma acabada”,
nio € a sua natureza mas a sua exclusividade. No entanto, ainda se pratica wm ensino
expositivo, com recurso, por vezes quase exclusivo, a0 manual escolar, a resolugio de fichas
(do caderno de exercicios que o completa) e & utilizagio de oufros materiais

estandardizados, visando o cumprimento dos programas.

De acordo com Correia ¢ Matos (2001), os manuais escolares sdo cada vez mais
reconhecidos como elementos estruturantes da planificagio do trabalho dos professores.
Paralelamente, surge uma série de “produtos complementares que, n#o carecendo de

qualquer apreciagio pedagdgica legitimada, permitem colmatar lacunas™ que se deduz serem
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sentidas pelos professores. Cada vez mais, o trabalho de alunos e professores é desenvolvido
quase exclusivamente com base nos produtos existentes no mercado dos bens escolares.
Parece que os professores, por falta de tempo ou por se considerarem menos competentes
face a novos desafios, se viio demitindo de um trabalho criativo conjunto de produgio de
materiais (formativos, informativos, de avaliagfo...) adequados 2os alunos com quem
trabatham, optando por pdr em pritica modelos de formato dnico. Neste sentido, Correia e
Matos (ibidem: 98) afirmam o seguinte: “Assiste-se [...] ao reforgo de uma tendéncia para a
substitui¢do da produgio propria dos professores por um conjunto diversificado de produtos

mais ou menos estandardizados que circulam no mercado dos bens escolares”.

Segundo Bemnstein, a educagfo desempenha uwma fungfio de “reprodugio das
desigualdades de classe social, género, raga, regifio e religido”, sendo esta desigualdade
reproduzida sobretudo pelo discurso pedagdgico dos professores, visto que ¢ a pessoa do
professor, detentor e fiel depositdrio do saber (Cortesfio, 2001), autorizada pelo poder que
lhe ¢ atribuido pela institui¢io, que transmite o saber e a cultura, tanto quanto possivel
intactos. “O dispositivo pedagogico € medular para a produgfo, reprodugio e transformaco
da cultura”, afirma Bernstein (cit. in Leite, 2005: 6-7) que recorre ao conceito de
“disposttivo pedagdgico” para analisar a estrutura da comunicagfo escolar. Nesta medida, o
discurso pedagdgico torna-se num dos mais valiosos recursos na operacionalizagio da
inter/multiculturalidade por poder penetrar nas diversas constelagdes da diversidade através
da comunicagfio, abolindo a “peutralidade do acto educativo” (Cortesdo, 2000: 49). O
professor dispde do discurso (entendido como dispositivo pedagdgico) que, sendo utilizado
para a interculturalidade, constitui um recurso contra a reprodugio e um veiculo optimizador

da “ponte” entre a cultura da escola e a cultura dos alunos.

Assim, o conceito de dispositivo pedagdgico “nfo se circunscreve ao material
pedagégico adoptado no processo de ensino e de aprendizagem nem a um mero contetdo
transmissivel”. Nédo se trata de uma coisa ou de um mero recurso material, mas sim de um
processo educativo que procurar dar “voz” aos varios agentes envolvidos neste processo
para que cada um adquira um conhecimento aprofundado da sua propria cultura e das outras
culturas, promovendo pontes entre “culturas incompletas”, concretizando uma educagdo que
visa o bilinguismo cultural (Leite, 2005).

Podemos concluir que a construgfo e a utilizagio de dispositivos pedagdgicos - o

discurso linguistico e os materiais interculturais - assumem particular relevincia na
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diferencia¢io  pedagdgica e, consequentemente, na promogio da educagdo
inter/multicultural, O professor deixa de ser mero instrumento reprodutor de um sistema que
o transcende para se assumir como um professor critico e reflexivo, um professor do tipo
nfio daltdnico (multicultural), capaz de produzir conhecimento sobre e para os alunos com

que trabalha.

E neste aspecto que os dispositivos de diferenciagfio pedagégica constituem uma maior
possibilidade de desenvolver o bilinguismo cultural que, para Cortesfio ¢ Stoer *“parece
poder constituir um contributo significativo para a possibilidade de acesso a algumas
situagdes de aquisi¢dio do poder, de usufruto de cidadania por parte de grupos minoritarios”
(Corteséio, 2000: 46). O professor continua a deter o papel principal na fungfio que a escola
tem de ensinar e educar na e para a multiculturalidade. A ele cabe a tarefa de definir e
implementar estratégias conducentes & transformagdo quer do discurso pedagégico quer do
curriculo uniforme destinados a um piblico “relativamente homogéneo, maioritariamente
constituido por alunos brancos de classe média urbana” (Corteséio, 2000: 17) e promotores

da “miopia pedagdgica” (Magalhdes, 1998).

Verificamos assim que as concepgdes e as atitudes do professor face as culfuras
minoritirias sdo, em grande parte, determinantes no processo de integragio/inclusdo dos
alunos pertencentes a grupos minoritirios. Nesta direccio aponta Peres (op. cit.: 171)

quando real¢a a importancia da atitude dos docentes:

Na realidade, o professor enquanto mediador do curriculum (explicito ou
oculto) tem um papel fundamental na forma como este & transmitido ao aluno,
As interacges na sala de aula, os métodos de ensino e e os materiais
curriculares, as actividades relacionais e simbdlicas, etc., estdo impregnadas do
cunho pessoal do préprio professor, interferindo, de uma forma consciente ou
inconsciente, no processo de integracio.

Podemos afirmar que a escola de hoje, embora multiétnica, multicultucural ¢
multilingue, continua a levantar sérios obstaculos & incluséofintegragio dos alunos
pertencentes a grupos minoritarios, sejam eles migrantes ou ndo. Para além do anteriormente
exposto, e cientes de que a perspectiva inter/multiculfural em educacio se inscreve num
projecto mais amplo de reconstrugfo social e que a resolugéio dos problemas de integragéo
ndo é da exclusiva responsabilidade da escola e dos docentes, a construgio da escola

inter/multicultural, devera passar ainda pela:
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- constitui¢iio de turmas que, ao invés de favorecerem a homogeneiza¢io do ensino,

sejam exemplo do “arco-iris” de culturas existente na escola/sociedade;

- elaboragfio de projectos (educativo e curriculares) propiciadores de uma verdadeira

educagdo inter/multicultural dirigida a todos os grupos, minoritdrios e maioritdrios;

- organizacfio e gestdo administrativa e pedagogica da escola organizagio estruturada
de modo a espelhar a diversidade émica e culfural, nomeadamente a nivel dos projectos
educativo e cumricular, da decoragfio (quadros, fotografias, posters), dos materiais
pedagdgicos da biblioteca/centros de recursos, dos materiais em exposi¢do, da representa¢fo
étnica equilibrada de pessoal docente e nfo docente, da organiza¢do dos espagos e dos

tempos

- existéncia de “codigo da n#o-discriminagfio em educagdio, dispositivo pedagdgico
ajustado 4 realidade de cada escola e produzido por toda a comunidade educativa, visando o
combate a todas as formas de discriminagfio, conscientes e inconscientes por forma a
desenvolver, em fodos os seus membros, atitudes positivas face a diversidade cultural e

praticas consenténeas.
A figura do mediador sécio-cultural

Em Portugal, a mediagdio sécio-cultural surge, por um lado, ligada ao contexto da
imigragdo, e consequentemente, a minorias émicas, e, por outro lado, esta também ligada a
contextos multiculturais, os quais muitas vezes se transformam em contextos de exclusfo
social. Segundo o estudo de Oliveira e Galego (2005), “a mediagdo sécio-cultural em
Portugal tem como palco de desenvolvimento contextos de imigragdo e minorias étnico-

culturais™.

A Obra Nacional para a Pastoral dos Ciganos, a Santa Casa de Misericérdia de
Lisboa, a Associagio Cultural Moinho da Juventude ¢ o Departamento de Educag@o Basica
do Ministério da Educagdio podem ser considerados os grandes pioneiros na divulgaco e
aplicacdo desta estratégia em Portugal. Gragas a estas entidades, a figura do mediador ¢ o
conceito de mediag@io foram ganhando significado a nivel nacional, com maior incidéncia
nos meios escolares, através da organizac@o e administragdo de cursos de formagio de
mediadores, que se realizaram apesar da auséncia de uniformidade em termos de duragfo ¢

em termos de contetidos programaticos, bem como de homogeneidade nos critérios de
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recrutamento e selecgfo dos mediadores. As autoras do estudo concluem que o facto de a
mediaco socio-cultural nfio constituir um sector de actividade estruturado compromete a

continuidade da figura do mediador.

Augusto Santos Silva (cit. in Oliveira e Galego, op. cit.: 32), refere que o conceito de
mediacio em Portugal varia segundo a perspectiva da sua actuagfo e do seu campo de
aplicacdo, podendo distinguir-se, para além da mediagio como acordo entre partes

(desenvolvida no campo da justiga):

» a mediagio como qualificagdo das partes (os agentes de mediagdio procuram
valorizar e afirmar as diferengas culturais, étnicas e sociais dos grupos minoritarios,
marcados pela diferenca, desigualdade e incomunicagfo, de modo a diminuir as barreiras

sociais e culturais e a descobrir na diferenga uma riqueza propria);

« a mediagio como integragio (os agentes da mediagfio funcionam como facilitadores
de integragfio, procurando construir pontes que tornem possivel a comunicago entre as
culturas, o relacionamento social e institucional entre actores com universos simbélicos e

normativos diferenciados).

Tém sido também utilizadas varias designagdes para referir o mediador, tais como
mediador jovem urbano, mediador sécio-cultural, mediador comunitirio, mediador
intercultural, até mediador escolar, entre outras. Em 2002, o ACIME altera a designagéio de
mediador cultural para mediador sécio-cultural, na medida em que “a experi€ncia tem
demonstrado que a existéncia de diferentes cddigos culturais, quando conjugada com
situagBes de exclusdo social prolongada, exige formas activas de promogdo do didlogo
intercultural, se quisermos promover a inclusdo e maior coesdo social” (ACIME; 2002:
54).

O primeiro documento que refere a figura do mediador ¢ o Despacho n.° 147/96 de 8
de Julho, que define os Territorios Educativos de Intervengfio Prioritaria, prevendo, entre
as condigdes especiais de que podem beneficiar para o desenvolvimento dos respectivos
projectos, a alinea f) possibilidade de recurso ao apoio de animadores/mediadores.
Posteriormente, 0 Despacho Conjunto n.® 132/96, de 27 de Julho, abre caminho para a
institucionalizagfio da mediagdio ao aprovar a execugio de um programa de tempos livres

para jovens e criangas dos ensinos bésico ¢ secundério e da educagéo pré-escolar. No
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entanto, 0 documento que, explicitamente, reconhece a figura do mediador é o Despacho
Conjunto n.° 304/98, de 24 de Abril, que ao abrigo do Despacho n.° 132/96, determina que
se aplique o desempenho das fungdes do mediador cultural para a educagfo, referindo que
cabe ao Ministério da Educagfio definir as fungSes e o perfil adequado para o exercicio

dessa actividade.

O Despacho Conjunto n.° 942/99, de 3 de Novembro, representa um avango na
regulamentacio da figura do mediador ao nivel da remuneracfio, do acompanhamento e da

avaliacdo do seu desempenho.

Em 2000, o Despacho Conjunto n.° 1165/2000 cria um grupo de trabalho para avaliar
o papel dos mediadores nas escolas e para proceder ao levantamento das escolas que
necessitassem de um mediador. Este grupo avalia positivamente o papel dos mediadores e
confirma o interesse por parte das escolas nesta figura, reconhecendo a utilidade do seu
papel, considerando que “todavia a sua existéncia nfio se deve limitar a uma determinada
origem é€tnica ou cultural, na medida em que se poderd vir a revelar util em todas as areas
nas quais se torna necessdrio promover o didlogo intercultural ¢ a inclusfo social”
(ACIME, 2002).

A Lei n.° 105/2001 estabelece o estatuto legal do mediador sécio-cultural. Este é wm
passo importante para o reconhecimento desta figura, uma vez que afirma que a mediagio
pode ser exercida em escolas e em outros locais piblicos, através “da celebragido de
protocolos entre o Estado ou autarquias locais, com associages, cooperativas, ou empresas
de prestagdo de servigos, para o efeito constituidas ou a constituir por pessoas pertencentes
a grupos éinicos ou imigrantes”. Por outro lado, refere que sempre que nfo for possivel a
celebragfio de protocolos “na contratagio deve ser dada preferéncia a pessoas pertencentes
a grupos étnicos ou imigrantes que revelem competéncias de mediagfio sécio-cultural e

conhecimentos das caracteristicas socio-culturais das comunidades alvo™.

No artigo 1°, a Lei afirma que o mediador sdcio-cultural “tem por fungio colaborar na
integraglio de imigrantes e minorias éinicas, na perspectiva do reforco do didlogo
intercultural e da coesfo social”, exercendo as suas fungdes em escolas e outros organismos

publicos em que o exercicio das suas funges se vier a revelar necessario”.
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No artigo 2° da Lei, refere-se que mediador sécio-cultural promove o didlogo
intercultural, estimulando o respeito e o melhor conhecimento da diversidade cultural e a
inclusfio social e definem-se as suas competéncias e deveres, cabendo-lhe: a) colaborar na
prevencdo e resolugiio de conflitos socio-culturais e na definicio de estratégias de
intervengdo social; b) colaborar activamente com todos os intervenientes dos processos de
intervengdo social e educativa; ¢) facilitar 2 comunicagéo entre profissionais e utentes de
origem cultural diferente; d) assessorar os utentes na relagdo com profissionais e servigos
plblicos e privados; €) promover a inclusio de cidaddos de diferentes origens sociais e
culturais em igualdade de condig¢Bes; f) respeitar a natureza confidencial da informagio

relativa as familias e populagdes abrangidas pela sua acgfo.

Em relagdo & formagdo, o artigo 4° deste Diploma refere que “os mediadores sécio-
culturais frequentarfio cursos de formagfo que tenham em conta uma matriz com contetdos
comuns, que permita, nomeadamente, promover o didlogo intercultural entre todos os
cidaddos, a que serfio acrescidos modulos de formacfo que terham em consideracfio a
especificidade prépria de cada comunidade, no sentido de viabilizar a relagéio intrinseca

entre formag#o, certificagido e mercado de trabalho™.

O Documento Orientador - Portugués Lingua Ndo Materna no Curriculo Nacional,
{Programa para a integragfo dos alunos que nfio tém o Portugués como lingua materna)
p‘i‘iblicado em 2006, prevé o recurso eventual a mediadores “com capacidade de produzir
mudanga, colaborando nos trabalhos a desenvolver” e a4 mediacéio linguistica, podendo,
neste caso, “recorrer-se a alunos ou outros elementos da comunidade educativa ou

assistentes linguisticos™.

Diversidade e educacfio inter/multicultural

Precisando conceitos

Enfim, estamos agora chamando de infercultura a este complexo campo de
debate em que se enfremtam polissemicamente (constituindo diferentes
significados, a partir de diferentes contextos tedricos e politicos, sociais e
culturais) e polifonicamente (expressando através de multiplos termos e
concepgdes, por vezes ambivalentes e paradoxais) os desafios que surgem
nas relagbes entre diferentes sujeitos socioculturais (Fleuri, 2005).

3 _ Documento orientador - Portugués Lingua Néo Materna no Curriculo Nacional, homologado em 14-12-
2005, 12-13.
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Como realga Fleuri, uma grande diversidade de termos e concepgdes tem vindo a ser
utilizada para indicar o conjunto de propostas educacionais que visam promover a relagdo
e o respeito entre grupos socioculturais, mediante processos democraticos e dialogicos. No
entanto, € preciso estarmos cientes de que os mesmos termos tém sido empregues para

indicar concepcdes distintas.

O termo “multicultural” tem sido utilizado como categoria descritiva, analitica,
socioldgica ou histérica, para indicar uma realidade de coexisténcia de diferentes grupos
culturais num mesmo contexto social. Nesta direcgfio, apontam Cortesdo e Pacheco (1993:
54) afirmando que “multicultural [¢] entendido como uma constatagdo de presenca de
diferentes culturas num determinado meio e da procura de compreensio das suas
especificidades” ou ainda Leurin (cit. in Peres, 1999) que afirma: “Com o termo
multicultural define-se a situagiio das sociedades, grupos ou entidades sociais, nas quais
muitos grupos ou individuos pertencentes a culturas diferentes vivem juntos, qualquer que
seja o seu estilo de vida”. Este vocébulo também tem designado diferentes perspectivas de
respostas a esta realidade social multicultural. Pode, inclusivamente, representar
concepgbes pedagogico-politicas divergentes: umas defendem um modo de aproximar as
diferencas etmoculturais, isolando-as reciprocamente, levando ao enclausuramento ou
guetizagdo; outras propugnam a perspectiva intercultural de convivéncia democrdtica entre

todos os grupos diferentes.

Para Wieviorka (1999), o substantive “multiculturalismo” e o adjectivo
“multiculturalista” sdo de uso recente e remetem para trés niveis que correspondem a trés
abordagens diferentes que na pratica se articulam, nomeadamente: a abordagem
sociolégica (segundo a qual o multiculfuralismo constitui o problema gerado pelas
diferengas culturais e tensdes que estas provocam no seio da sociedade, chamando a
atengfio para o facto de nfio sé as sociedades como também os seus membros serem cada
vez mais multiculturais); a abordagem “ideologico-normativa” que, ao privilegiar a
reflexfio sobre as vantagens e inconvenientes que as medidas juridicas ou politicas
multiculturalistas acarretam para a sociedade, encara o multiculturalismo como uma
resposta eventual; finalmente, a abordagem “programatica e politica” que se interessa pela
compreensio das modalidades do aparecimento, funcionamento e efeitos do

multiculturalismo.
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Relativamente ao ultimo aspecto, este autor debruga-se sobre as modalidades
instifucionais e politicas que se reclamam do multiculturalismo. Analisando as
experiéncias levadas a cabo no Canada, Austrélia e Suécia, Wieviorka conclui que, nestes
paises, as politicas do multiculturalismo adoptadas na década de setenta, nfo separam a
questiio cultural da questio econdmica, podendo, assim, falar-se de “multiculturalismo
integrado que se caracteriza por nfo separar as exigéncias sociais dos grupos minoritarios
das suas exigéncias culturais, as necessidades econdémicas gerais do pais dos seus valores
politicos, morais e culturais” (Wieviorka, op. cit.: 15). Em contrapartida, afirma que nos
Estados Unidos a caracteristica fundamental do multiculturalismo consiste na sua
separagio em duas logicas distintas, uma de natureza social, outra de natureza mais

cultural, podendo falar-se, neste caso, de “multiculturalismo estilhagado™.

O termo “multiculturalidade”/“multiculturalismo” € considerado por Wieviorka (cit.
in Stoer e CortesHo, 1999: 24) um conceito complexo e ambiguo. Dado que, segundo este
autor (op. cit.: 44), a palavra remete “para imagem da simples coexisténcia democrética
de culturas ji estabelecidas”, nfio tendo em conta “o reconhecimento das diferencas
culturais na sua renovagfo permanente ¢ a recusa de as definir de uma vez por todas”, ela

estd actualmente “senfio gasta, pelo menos datada™.

Também Cortesfio (2004), Stoer ¢ Cortesfo (1999: 22, 23) e outros por eles
referidos, como Zizek e Sousa Santos, alertam para os riscos do “multiculturalismo
benigno ou condescendente” que pode levar a formas graves de exclusdo, conduzindo “os

grupos minoritarios a um certo isolamento, mesmo em casos extremos, até a guetizagdo™:

A multiculturalidade € ainda um fendmeno perturbante para muitas pessoas
e a forma de o encarar resume-se habitualmente 2 um de dois caminhos:
através de uma postura etnocéntrica que julga os outros como errados se nédo
partilharem dos nossos valores e dos nossos padrdes e que pede chegar até
ac racismo, ou através de um fenémeno que se tem vindo a acentuar na
Europa ¢ que nas ciéncias da educagfo se designa por multiculturalismo
benigno ou condescendente, isto é, abordar a diferenga através dos seus
aspectos folcléricos sem atender as verdadeiras questdes de fundo, as
culturais, que siio muito sérias e por vezes muito dificeis de resolver

{Cortesdo, 2004).

O termo “pluricultural” limita-se a caracterizar a existéncia de uma pluralidade de
culturas, nfo realgando o contacto entre elas. Em transcultural, o prefixo “trans” evidencia

o movimento de passagem de uma situacéio cultural a outra.
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Por sua vez, o adjectivo “intercultural” tem caracterizado realidades e perspectivas
distintas e conflitnantes entre si: alguns reduzem-no ao significado de relacdo entre grupos
“folcloricos 'y outros ampliam o conceito de interculturalidade de modo a compreender o
“diferente” que caracteriza a singularidade e a irrepetibilidade de cada sujeito humano;
h4 ainda quem considere interculturalidade como sinénimo de “mesticagem” (Fleuri, op.

cit.)

Para Abdallah-Pretceille (cit. in Peres, 1999: 51), o prefixo “inter” sublinha o
“processo dinfmico de interacgdio entre individuos ou grupos, envolvendo,

simultaneamente, representagdes sociais e mentais no seio desse mesmo processo”.

“A problemética intercultural estd relacionada com o didlogo e a comunicagfio, com
a abertura ao outro, as culturas, as linguas, as relagles internacionais”, afirma Ramos
(2001: 156), para quem “a nogio de intercuitural implica relag¢do, processo, dindmica, a
tomada em conta das identidades (individuais e colectivas) das interacg¢Bes entre

individuos e grupos™.

Stoer (2001: 265) utiliza a expressdo inter/multicultural defendendo que a educagio
multicultural, que se desenvolveu “como um modelo de educagio para a sociedade
multicultural”, e a educagio intercultural, que “se tem desenvolvido como processo de
interacco e integracdo onde o convivio intercultural prefigura a sociedade baseada no
pluralismo cultural, sdo movimentos que, longe de se oporem, “nfio s6 se complementam

como se reforgam [...].

Para Cortesdo e Pacheco (op. cit.), o conceito infercultural, entendido como
“percurso agido em que a criacdo da iguaidade de oportunidades supde o conhecimento-
reconhecimento de cada cultura, garantindo, através de uma interacgio crescente, o seu
enriquecimento mituo”, é mais abrangente que o conceito multicultural devendo existir

uma dindmica interactiva entre ambos.

De acordo com Vieira (2000: 56-57), o conceito intercultural pressupde “uma
preocupagdo de comunicagio entre individuos portadores de diferentes culturas”,
implicando as nogdes de “reciprocidade” e de “troca na aprendizagem”, ou seja, o didlogo
entre as diferengas culturais. “Metaforicamente, uma salada de frutas que n3o anula os

diferentes sabores presentes no todo”.
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Em suma, o interculturalismo representa “um avango em relagio 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 um

novo contrato social” (Peres, 1999: 52).

Génese da educacio inter/multicultural

Cada vez mais os processos de globalizagio das chamadas sociedades
modernas nf3o permitem que se possa sustentar a ideia de sociedades
monoculturais, marcadas pela homogeneidade da lingna, dos costumes, de
comportamentos e atitudes ¢ o mais que isso possa significar. Assim, a
diversidade e a pluralidade cultural tornam-se questdes do tempo de agora,
tempo moderno, em que povos e culturas se confrontam em espagos nacionais ¢
translocalizados (Gusméo, 2004: 62-63).

Embora as relagOes entre individuos de diferentes culturas existam desde sempre, €
certo que so recentemente as sociedades ocidentais tém manifestado preocupacéo em olha-
las de outro modo. Com efeito, na opinido de Provensal, citada por Gusméo (2004: 62), o
problema estd em compreender que é da natureza das sociedades serem multiculfurais e
tentar compreender por que s6 agora, em toda a realidade do mundo moderno, o

multicultaralismo se torna uma forma de invengéo social”.

Segundo Clanet (cit. in Neto, 1993: 30), a “necessidade de se instaurar e de se
implementar um didlogo entre culturas advém do fracasso da sociedade colonialista, de
dificuldades de integragio de comunidades migrantes ou de outras subculturas e do

marasmo engendrado pela crise da civilizagiio ocidental”.

De acordo com Stoer (2001), nos 1ltimos trinta anos do século XX, o

inter/multiculturalismo colocou-se nas agendas do dia por dois motivos:

1) o fendmeno da globalizagdo que aproxima as culturas e, paradoxalmente, realga as
diferengas entre elas, facto que nos condena a "pensar a unidade humana na base da
sua diversidade cuitural” (Archer, cit. in Stoer, op. cit.);

2) o fenémeno do racismo na Europa associado & imigracgéo.

Dai que o socidlogo Carlos Alberto Torres (ibidem), inquirido sobre o significado do
multiculturalismo nos Estados Unidos da América, tenha respondido: “ Creio que [a
multiculturalidade] é o tema de transigio do século. E o tema que vai marcar a crise € a

resposta da educagio frente as exigéncias ¢ aos desafios do futuro [...]".
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Para melhor compreendermos a génese da educagio inter/multicultural, Stoer
(ibidem) refere a evolug@o que ocorreu, sobretudo ao longo do século XX, na relagfio entre

educacgéo e Estado, por um lado, e entre escola e mundo do trabalho, por outro:

1) A “escola para todos” ou “escola de massas”, concebida pelo Estado-educador ou
Estado-Providéncia ou ainda Estado de Bem-Estar, é norteada pelo principio da igualdade
de oportunidades realizado através da garantia de acesso 2 escola para todas as criangas.
Para combater o insucesso escolar causado pelo “handicap sécio-cultural” dos alunos,
promove-se a educagfio compensatoria numa escola que se caracteriza por uma concepgio
da crianga/jovem como uma tibua rasa que deve ser libertada de todos os seus
particularismos; pela afirmagio do valor universal da cultura; pela libertagiio da tradi¢dio e
assungdo de valores com base na hierarquia social (Touraine, cit. in Stoer, 2001). Ao
ignorar as desigualdades de origem sécio-econdémica dos alunos, a escola reproduzia-as,
criando, por exemplo, vias académicas e vias técnicas e profissionais. Segundo o mesmo
autor, “sociedade e cultura estavam tdo interligadas que a unidade de uma implicava a
unidade de outra”. A escola era cimplice de um sistema econdmico baseado na

desigualdade.

2) A segunda forma de relagéo entre o Estado e educagio escolar est4 associada 2 crise
do Estado-regulador (crise também da escola em transig8o entre nacional, “espago de
cidadania”, e “espago mundial”, segundo B. S. Santos) e 3 ascensZo de uma nova classe
média cuja mais-valia consiste no dominio do capital humano com base nos sistema
educativo. Esta nova relagdo do Estado com a educagfo j4 ndo se baseia na desigualdade
(determinada por factores sécio-econdmicos), mas sim na exclusfo social (assente em
factores sécio-culturais). As politicas de gestdo controlada das desigualdades dio lugar a
politicas de gestdo controlada da exclusdo [expressdo que Stoer, Cortesdo e Magalhies (cit.
in Stoer, 2001) substituem por “surfar” ou “pilotar” a mudanga] através, por exemplo, da
criaciio de “curriculos alternativos” que procuram resolver os problemas das desigualdades
na escola e garantir a transicdo para o mundo do trabalho. Para Correia (2000), também o

ensino profissional

se tende a dirigir para os estratos sociais que, tendo sido historicamente excluidos
de certos niveis dos sistemas de ensino, sfo hoje admitidos para serem
"orientados" [Bourdieu] no interior de vias de ensino, que lhes atribui o estatuto
de "excluidos do interior” do préprio sistema, numa l6gica onde a exclusdo clara e
brutal d4 lugar a uma exclusfio que, por ser mais leve ¢ dissimulada, nfo deixa de
ser socialmente menos injusta ¢ menos sofrida.
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A escola continua a excluir, quer porque mantém os excluidos no seu seio
“aprisionando-0s” em intermindveis esquemas de formag#fio, quer porque envia para o
mercado de trabalho individuos que, por nfio estarem em condi¢Ses de competir, ficam no
desemprego. Com a expansfo do ensino, nfo hd uma elimina¢fio da exclusfio, mas a
criagdo de novos mecanismos de hierarquizagio e de novas formas de exclusdo diluidas ao
longo do processo de escolarizag@io e da vida social, tornando-se a propria escola oficial
obrigatéria “numa fonte de injustiga social” (Stoer, 2001), pois os “excluidos da escola

[...] s#o também excluidos do sistema” (Stoer e Cortersdo, 1999: 21)

E assim que os programas de educagio multicultural promovidos pelo Estado-
regulador demonstram uma preocupagio com “estilos de vida”, isto é, com diferengas
culturais, relegando para segundo plano as “oportunidades na vida”, por oufras palavras, as
questdes de natureza sécio-econdmica. Esta valorizagdo das diferengas pelo seu lado
folclérico é designada por pluralismo cultural benigno, conceito que abordaremos a
proposito dos modelos de conceptualizagio/legitimagio da diferenga e sua relagdo com a

educacio inter/muiticultural.

Educacio Inter/multicultural

A partir dos anos setenta, o termo intercultural passou a ser amplamente utilizado nas
Ciéncias Humanas. A Histéria, a Psicologia, a Antropologia e a Sociologia t€m levado a
interculturalidade em linha de conta nas respectivas abordagens. A natureza da presente
investigagdo exige que situemos a inter/multiculturalidade no dmbito da Educagdo. Sendo
impossivel coligir todos os contributos dados pelos diferentes autores em relagdo &
problematica da educagio inter/multicultural, e estando conscientes da pluralidade e até
ambiguidade deste conceito-chave, seleccionamos, dos textos lidos, algumas concepgdes

que achdmos pertinentes.

A educaciio inter/multicultural, ao propor a no¢fo de unidade na diversidade,
constitui-se como uma alternativa ao “melting pot mundial que faria de nds cidad&os de um
mundo unido” (Touraine, cit. in Stoer, op. cit.), teoria que ndo assume o respeito pela
diferenga (Peres, 1999: 48).

Para Jordan (cit. in Peres, 1999: 72), a educagfio inter/multicultural deve ser “a
resposta pedagdgica & exigéncia actual de preparar futuros cidadfos, visando o seu

desenvolvimento, numa sociedade praticamente multicultural e idealmente intercultural”.
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“A educagfio multicultural é, decididamente, uma aposta da educacfio para todos
tendo em vista o desenvolvimento de competéncias de interacgfio cultural, no dmbito da

implementag8o de uma educacgdo para a liberdade” afirma Banks (cit. in Miranda, 2004).

Segundo Muifioz Seano (ibid.) “ela podera ser entendida como a educagfo do Homem

no conhecimento, compreensio e respeito das diversas culturas da sociedade em que vive”.

“A pratica da educagfio intercultural implica uma mudanga de paradigma que

considera o outro ¢ o diferente como o ponto de partida”(Perotti, cit. in Rosa, op. cit.).

Para Vieira (2000: 58), a interculturalidade, como alternativa 2 monoculturalidade
existente no processo educacional, exige de todos e dos educadores, em particular, uma
atitude e uma postura de quererem aprender a ensinar para a diversidade e aprenderem a
ser professores interculturais, por outras palavras, “professores que possam contribuir para
a constru¢do também de criangas interculturais que, podendo ser diferentes, possam no
entanto comunicar-se e respeitar-se”. Deste modo, a educagfo inter/multicultural, “a (nica
capaz de permitir a diversidade na unidade”, revela preocupagdes de justica social,

valorizando a igualdade no combate & discriminagfio social (Vieira, op. cit.: 56).

Com efeito, embora a interculturalidade esteja mwuito associada aos problemas
gerados no sistema educativo pela crescente presenga de alunos de diferentes etnias e
culturas, a educagfo intercultural “nfio deve ser encarada como uma estratégia de recurso,
de implementag3io em contextos étnica e culturalmente heterogéneos, mas sim como uma
metodologia educativa essencial na constru¢éo de uma sociedade democratica” (Rosa et
al, 2002: 364). Segundo Perotti (cit. in Rosa, op. cit.), “todos os professores devem
praticar uma abordagem intercultural [porque] diz respeito a todas as criangas, tanto as

autoctones como as migrantes™.

Assim, concordamos com a investigadora Casa-Nova (2005) quando afirma

Quando falamos em educagiio inter/multicultural queremos com esta expressio
significar uma educagio que contemple a diversidade cultural em termos de
classes sociais, etnias e géneros e, dentro de cada uma destas categorias, a
diversidade proveniente das particularidades culturais e de formas de apropriagio
individuais dos saberes escolares e nio escolares, de contextos e de processos.

Defendendo também que a opgfo intercultural nfio se restringe a programas

especificamente dirigidos a grupos isolados, mas deva estar presente na educagio para
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todos, acrescentamos a concepgio defendida por Ouellet apud Peres (op. cit.) para o qual a
educagio intercultural constitui toda a formag&o sistemdtica que visa desenvolver, quer nos
grupos maioritarios, quer nos minoritirios: a} uma melhor compreensfio das culturas nas
sociedades modernas; ) uma maior capacidade de comunicar entre pessoas de culturas
diferentes; ¢} uma atitude mais adaptada ao contexto da diversidade cultural, através da
compreensdo de mecanismos psico-sociais e dos factores sécio-politicos capazes de
produzir o racismo; d) uma maior capacidade de participar na interacgfio social, criadora de

identidades, e de reconhecimento da pertenga comum a humanidade”.

A educagfo intercultural articula-se necessariamente com educagfio para a cidadania
e as iniciativas que promove correspondem a cinco preocupagdes/valores: coesdo social
(pr?cura de uma pertenga colectiva); aceitagiio da diversidade cultural; igualdade de
oportunidades e equidade; participagdo critica na vida democrética; preocupagdo ecoldgica
(Ouellet, ibidem).

Assim, embora as praticas de educagfo inter/multicultural ainda ndo sejam bem
conhecidas ¢, portanto, ndo sejam adoptadas na maioria das escolas, algumas delas, como
exblica Santos citado por Stoer e Cortesgo, “podem contribuir para que as diferengas sejam
evidenciadas sem que se desenvolva a capacidade de identificar e de se indignar com
injusticas, ou sem que se desenvolva também a necessaria capacidade de convivéncia e
acéitag;ﬁo critica dessas mesmas diferencas (...) que nos oferece a compreensfio da nossa

propria incompletude” (Stoer e Cortesdo, 1999: 25, 26).

Jorddan apud Peres (op. cit) sintetiza deste modo aquilo que a educagio
inter/multicultural nfo é: “um simples ideal pedagdgico-humanista, um conjunto de
actividades compensatérias dirigidas a grupos de alunos culturalmente minoritarios; néo
incide sobre contetidos exclusivos de determinadas dreas curriculares e, finalmente, €
errado pensar que a educagfo intercultural se deve desenvolver apenas em escolas nas

quais exista um niimero significativo de alunos minoritirios”.

Por Ultimo, baseados em Peres (op. cit.) e Miranda (op. cit.), enunciamos alguns

' objectivos basicos da educagio intercultural propostos por Sales e Garcia:
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i) Oferecer as condigles para a igualdade de oportunidades em relagio ao
acesso/sucesso escolares e para participar activamente na sociedade e na
transformacgfo da cultura, dentro de uma sociedade democritica;

i) Valorizar a diversidade ¢ respeitar a diferenga, instaurando um verdadeiro didlogo
entre diferentes culturas que nfio deverd conduzir a qualquer forma de
discriminacgéo;

iif) Procurar valores comuns, usando o didlogo como forma de intercimbio de
perspectivas culturais em busca de consensos e modelos culturais e sociais
alternativos;

iv) Desenvolver competéncias multiculturais;

v) Favorecer o desenvolvimento de uma identidade cultural aberta e flexivel;

Neste estudo, adoptar-se-4 a expressdo educagéio inter/multicultural para traduzir o
cardcter dindmico, interactivo, dialogico do convivio entre diferentes culturas consideradas

incompletas.
O fenémeno multicultural
Posturas ideolégicas e politicas educativas

A revisdo bibliografica permitiu constatar que a problematica do inter/multicultural
constitui um campo extremamente vasto e complexo. Na impossibilidade de rever todas as
posturas ideoldgicas e todos as propostas de modelos educativos que os diferentes paises
tém implementado para solucionar as questSes inerentes a diversidade cultural, destacamos

os seguintes autores:

Wieviorka (1999: 20-21) enuncia e distingue quatro grandes ldgicas da diferenca

cultural que convivem em permanente tenséo entre modernidade e tradigdo:

v’ Erradigdo, quando a destrui¢do etnicida € a resposta a uma suposta inferioridade
social, como foi o caso dos Aborigenes da Austrilia e dos Indios da América.
Cuche (1999: 99) utiliza o termo “etnocidio” que remete para “operages
sistemdticas de erradicagdo cultural e religiosa levadas a cabo junto das populagdes
indigenas, visando a sua assimilagio pela cultura e pela religido dos

conquistadores™;
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v" Acolhimento, como é o caso das populagdes imigradas que ndo abandonam as™
tradi¢Ges e a cultura de que sfo portadoras;

v" Reproducdo, quando os grupos pretendem, apesar da modema vida econdmica e
politica, preservar as suas tradi¢des e a sua cultura de origem;

v' Produgdo, quando “por impacto da globalizagio da economia ou da
internacionalizagdo da cultura de massas de hegemonia americana” a
homogeneizagdo da lugar & transformagfo cultural, como € o caso das sociedades

actuais.

Ainda segundo Wieviorka {op. cit.), as trés primeiras logicas sio constantemente
penetradas e informadas pela légica da produgdio, devendo o processo em que as
idegtidades se afirmam ser pensado na perspectiva da mudanga e da inveng#o, coexistindo
modernidade e tradigio numa permanente tensdo dialéctica. Este autor apresenta ainda

quatro pélos que balizam o espago desejavel da diferenga cultural nas nossas sociedades:

a) O pdlo da assimilagdo que, em nome do universalismo dos direitos individuais,
retira aos individuos os seus particularismos culturais, minoritarios, “de maneira a fazé-

los aceder aos valores universais da nagfo e da cidadania”,

b) O pblo da tolerdncia, que admite os particularismos desde que estes nio sejam

- geradores de conflitos;

¢) O poélo do reconhecimento, que procura um equilibrio entre o respeito dos
particularismos e os direitos € valores universais. Em termos de multiculturalismo,
“consiste em navegar entre os riscos do enclausuramento das minorias em guetos e o da

sua dissolugéo por assimilagio”;

d) O pblo do comunitarismo, que parte do principio de que & possivel a coexisténcia
de comunidades no mesmo espago politico, uma vez que existem regras que definem as

relagBes intercomunitérias e a partilha e acesso ao poder.

Peres (1999; 48-49, 69) refere que o fendmeno multicultural tem sido, a partir dos
anos 60, abordado a partir de quatro posturas ideolégicas e quatro politicas educativas com

a mesma designagfo: assimilacionista, integracionista, pluralista e interculturalista.
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A postura ideoldgia e a politica educativa assimilacionista parte do principio de que a
cultura da sociedade de acolhimento, simultaneamente dominante e dominadora, se
encontra ameagada face a diversidade e 4 diferenga. No campo educativo, defende-se a
submisséo dos grupos minoritarios & cultura da maioria, ou seja, uma escola monocultural

que segrega as criangas/jovens “diferentes™.

A segunda postura ideolégica - infegracionista - promove a igualdade através da
diversidade, embora entenda que os grupos minoritirios se devam ajustar s normas e
valores do grupo dominante. No dmbito das politicas educativas, este modelo “de relagGes
humanas™ defende a convivéncia e didlogo entre as diferentes culturas em presenga na
escola, através da criagiio de dispositivos educativos que respeitem a diferencga. Através da
criagio de pontes. assentes nas duas margens (a do(s) grupo(s) minoritirio(s) e a da

sociedade de acolhimento), pretende-se combater toda e qualquer forma de discriminagio.

A terceira forma de encarar o multiculturalismo - postura/politica pluralista - respeita
a diferenca e considera-a uma mais-valia, defendendo a preservagio das caracteristicas
culturais do grupo de origem na sociedade de acolhimento. Uma vez que todas as culturas
sdo consideradas iguais e cada grupo étnico-social é livre de socializar e enculturar os seus

membros, corre-se o risco de “guetizacfo” e enclausuramento.

Finalmente, hd a salientar a postura/politica intercultural que defende a aceitago e
valorizagio das diferentes culturas numa base “de comunicagfo, afirmagfo e didlogo

multiculturais”, promovendo uma rela¢fo dindmica entre culturas.
Modelos de politica multicultural

Segundo Pereira (2004: 21-24), sfo trés os principais modelos de politica
multicultural adoptados pelos paises mais desenvolvidos com o objectivo de lidar com a
diversidade étnica na sociedade e no sistema educativo: assimilacionista, integracionista e

pluralista.
O modelo assimilacionista

Este modelo reveste-se ainda de um caricter monocultural e etnocéntrico, pois parte
do principio que a imerséo total e imediata na cultura e na lingua predominantes facilitard a

integragdo das minorias étnicas na sociedade de acolhimento. Longe de promover a
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conservacio dessas culturas minoritarias, cabe 3 escola, através de programas de
compensagfio educativa, dar-lhes oportunidades para superar o que considera défices de
conhecimentos e de competéncias com vista & integragfo econdmica e social desses
grupos. Nem as estruturas do sistema educativo, nem o curriculo escolar, nem a prética
pedagdgica sio ajustadas a este plblico, sendo o insucesso escolar atribuido a dificuldades

linguisticas, cognitivas ou desajustamentos culturais.
O modelo integracionista

A integragfo cultural pressuple a aceitagfio dos aspectos da cultura da minoria que
s#o ajustdveis 4 cultura dominante, havendo rejeicio daqueles que possam ser considerados
como uma ameaga. Relativamente 4 educagdio, este modelo visa preparar os alunos
pertencentes a minorias para uma sociedade multiéinica, construindo pontes entre culturas
através do combate a preconceitos e da promogdo do auto-conceito e da auto-estima.
Contrariamente ao precedente, a filosofia deste modelo leva a alteragSes no curriculo, o
qual passa a incluir conteudos relativos a diversidade cultural na escola e na sociedade,
fazendo com que a relagio de superioridade cultural da maioria seja atenuada; quanto a
atitude dos professores, estes deveriam informar-se sobre a diversidade cultural dos seus

alunos e planificar ¢ implementar as actividades tendo em conta essa mesma diversidade.
O modelo pluralista

Traduz-se, no contexto de uma sociedade, pela coexisténcia das culturas dos
diferentes grupos étnicos, na qual as identidades culturais de cada individuo e a sua
liberdade de escolha seriam mantidas nas mesmas condigdes das outras culturas. Assim, 0s
individuos poderiam aceder a um estrato social superior, bem como participar numa vida
social e cultural fora do contexto da sua etnia. Contudo, no conceito de pluralismo cultural,
tanto se podem reconhecer as diferengas e defender que estas sejam preservadas
separadamente conduzindo ao enclausuramento ou guetizagio (praticas e politicas
segregacionistas), como promover a integraciio dos grupos minoritirios através de maior

distribui¢fo de poder.
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Modelos de conceptnalizagio e legitimagdo da diferenca e educacio

inter/multicultural

Stoer e Magalh#ies (2005) propdem quatro modelos da conceptualizagio e

legitimag&o da diferenga relacionando-os com a educag¢fo inter/multicultural:
O modelo etnocéntrico

No dominio da educagdo, o modelo etnocéntrico, considerado a “matriz fundadora da
escola para todos, publica, estatal, moderna, republicana, monocultural”, constitui, por
exceléncia, a abordagem monocultural (Stoer e Cortesfio, 1999). As criangas e os jovens
tornam-se “civilizados™ e parte integrante da sociedade ocidental gracas ao processo da
educagdo através do qual se transmitem valores e saberes considerados indiscutiveis e
universais. A escola reforga as desigualdades sociais, culturais e econdmicas ao excluir os
grupos socioculturalmente minoritarios, “os diferentes”, quer porque abandonam o sistema
escolar, quer porque sfo orientados para percursos académicos menos valorizados
socialmente. Este modelo relaciona-se com a educagio inter/multicultural através da sua
rejeigdo: rejeita-se “o outro™, porque “é diferente devido ao seu estado de desenvolvimento

{cognitivo e cultural)” (Stoer e Magalhies, 2005: 138, 141).
O modelo da tolerdncia

Um outro modelo de conceptualizagio/legitimagdo da diferenca designado por
“modelo da tolerdncia” caracteriza-se por uma abordagem da diferenca “através dos seus
aspectos folcldricos sem atender as verdadeiras questdes de fundo, as culturais, que sio
muito sérias e por vezes muito dificeis de resolver” (Cortesdio, 2004). Reconhecida como
legitima, a diferenca do outro é, arrogantemente, tolerada. Trata-se, no dominio da
educagdo, da educagdo inter/multicultural benigna ou condescendente, que encara a
diversidade pelas manifestagdes mais visiveis, que Stoer designou por folclorizag¢do das
diferencas (Stoer, apud Cortesdo, 2000: 44) e que pode “conduzir os grupos minoritirios a
um certo isolamento” ou mesmo 4 “guetizagfo” (Stoer, 1999). De acordo com este autor

(ibid.), o pluralismo cultural benigno

rege-se por actos de reconhecimento muito mais do que por actos de
conhecimento cultural e caracteriza-se por *assumir automaticamente a
diferenga como positiva (cai-se num relativismo cultural chique e piedoso
pouco problematizado e reflectido); por se admitir que basta a formagfio de uma
atitude multicultural enire os professores para garantir 2 mudanga educativa
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(desenvolve-se a retdrica da educagiio multicultural); enfatiza-se “estilos de
vida” relegando para segundo lugar “oportunidades de vida” (elogia-se a
tolerdncia em vez de promover a justiga social); desenvolve-se estratégias para
a educagfio intercultural num aparente vicuo social e politico assim produzindo
meras técnicas descontextualizadas (desvirtua-se a educagio intercultural
divorciando-se da construgdo da sociedade multicultural).

Também na opinido de Torres (cit. in Peres, 1999: 151), a escola “desenvolve com
frequéncia, em relacio s culturas minoritirias, manifestagdes descontextualizadas —

“curriculum tipo turista”.

O modelo da tolerincia tem, na sua base, a noglio de um «handicap socio-cultural»
das criangas e dos jovens, sobretudo das minorias étnicas e das classes trabalhadoras, que a
escola e professores devem compensar através da acglio de uma educagio
inter/multicultural. “Ser tolerante é, neste sentido, reconhecer a diferenca sem a querer
conhecer, ou, por ouiras palavras, querer ‘resolver a questio da diferenga através de uma
preocupagio com “estilos de vida [diferengas culturais] relegando para segundo lugar as
oportunidades na vida”, isto €, as questdes de natureza sdcio-econdmica (Magalhdes e
Stoer, 2003: 7).

O modelo da generosidade

De acordo com Stoer e Magalhdes (2005: 138), no modelo da generosidade, a

diferenca do “outro” “¢ assumida como uma constru¢@io do préprio Ocidente” cuja culpa se
converte num programa politico de “cuidar do outro”, dando voz aqueles que, mesmo que

nfo queiram, t&€m que falar.

Nos seus trabalhos, Stoer e Cortesdo propSem a educagfo inter/multicultural critica

como

movimento conira-hegemoénico (com as suas preocupagdes emancipatorias face 4
mercadorizagdo da educagfo, face a individualizagio da responsabilidade, ¢ no
que diz respeito ao seu combate, por exemplo, ao daltonismo cultural ¢ 4 sua
promogdo no desenvolvimento de bilinguismo cultural) ¢ que defende que um
principio ético e politico de justica social [...] Expressando csse movimento
contra-hegeménico ao nivel da educagio escolar, estard o agente educativo
“relocalizado”, articulado em rede, parceiro de um processo de desenvolvimento
local integrado, inter/multicultural na sua gestio da diferenca e na sua capacidade
de promover o bilinguismo cultural (Stoer, 2001: 266, 271).

Dado que as sociedades “tendem a fragmentar-se muito mais do que homogeneizar-
se sob o impacto da globalizagio da economia™ (Wieviorka, cit. in Stoer, 2001: 263), a

educagio inter/multicultural desenvolve-se, para Stoer (op. cit.), contra este processo de
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fragmentagfio através do desenvolvimento de um bilinguismo cultural tornado possivel
pela construg#io de dispositivos de diferenciaciio pedagdgica na base de uma recomposiciio
de saberes (em vez da sua acumulagfio [Correia, 1998], e onde os saberes, sobretudo locais,

sfo (re)valorizados [Stoer e Cortesdo, 1999b.].

Para Stoer e Magalh3es (2005: 138, 139, 141), a construcdo de uma educagio
inter/multicultural «critica» constitui-se como uma proposta do modelo de generosidade
“que combate a redugiio das diferencas & sua componente folclorica e que se opde,

sobretudo, 4 educagédo inter/multicultural «benigna»”.

Aqui, em vez da ‘resolugfio da questdo de diferenca através de técnicas educativas
imbuidas de racionalidade instrumental, assume-se a necessidade de construir
pontes entre culturas conceptualizadas como ‘incompletas’. O outro tem que ser
conhecido através da educagio e ndo simplesmente reconhecido e, mais, o
conhecimento do outro funciona como um auto-conhecimento emancipatorio (Stoer
e Magalhdes, 2005: 140).

O modelo relacional

A constatagio de que o multiculturalismo critico/acg¢fio anti-racista nfio consegue
renovar o inter/multiculturalismo levou Stoer ¢ Magalhfes (2005) a defenderem a
necessidade de uma reconfiguragfio da educagdo inter/multicultural, o que implica uma
nova atitude epistemoldgica e politica baseada na proposta de pensar a(s) diferenga(s) a
partir dela(s) propria(s) € nfo a partir dos discursos sobre ¢la(s). Tomando como ponto de
partida a proposta “de pensar a diferenga na sua incomensurabilidade”, propdem o modelo
relacional fundado na assuncgfo de que ‘a diferenga somos nds’, isto é, o “outro” é diferente
¢ “nds” também somos ¢ “a diferenca estd na relagdo entre diferentes” (ibid.: 137- 140).
Este modelo exige um novo discurso que se assume da diferenga, e nfio sobre a diferenga.
Deste modo, as diferengas assumem-se como agéncia e deixam de aceitar passivamente os
discursos sobre elas, mesmo os mais generosos, sendo o essencial dos seus programas a

sua assungfio como sujeitos da sua enunciacdo, isto &, sujeitos do discurso sobre si

proprias.

Segundo os autores, o modelo relacional possui potencialidades extremamente ricas
para se repensar a educagio inter/multicultural que se torna o lugar do encontro/confronto
de diferengas e da sua negociacfio e o lugar ele préprio agenciado pela diferenga, 0 que

pode implicar estar simultaneamente na ponte ¢ nas margens:
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Os curricila, os dispositivos ¢ os processos de ensino-aprendizagem devem
repercutic essa perspectiva segundo a qual se assume, relacionalmente, a
incomensuravel diferenga dos outres e da nossa propria, a0 mesmo tempo que ndo
podem sogobrar nos bragos do voluntarismo e da ingenuidade, por exemplo em
relaglo 3s caracteristicas extremamente selectivas dos novos mercados de trabalho
(Stoer e Magalhies, 2005: 140).

Este modelo nfo propde a “emancipacdo da diferenga para se acabar com ela, mas,

pelo contrario, visa lidar com a diferenga através de um continuo processo de negociagio™.

Em suma, como podemos constatar, o multiculturalismo conduz a posturas
ideoldgicas e & implementagdo de politicas educativas diferentes e, inclusivamente, opostas
como sfo exemplos a légica do reconhecimento (Wieviorka), a politica pluralista (Peres),
o modelo pluralista multicultural (Pereira), o pluralismo cultural benigno (Stoer, 1999) ¢ o
modelo da tolerdncia/multiculturalismo benigno ou condescendente (Stoer e Magalhées),
cujos pressupostos podem conduzir, como alertam estes autores, a situagSes de assimilagfo
ou de guetizagio cultural. Como refere Rex (cit. in Wieviortka, op. cit.: 25): “O
multiculturalismo € um ideal social e politico socialista. A grande dificuldade ¢ que sob
este nome pode ser defendida uma alternativa fraudulenta que separa o multiculturalismo
da igualdade de oportunidades”. Neste mesmo sentido, alerta Magalhdes (cit. in Lobo,
2005) ao afirmar que “Quando se desenvolvem politicas e dispositivos pedagdgicos é
preciso ter a no¢io de que isso se faz com base numa determinada perspectiva e atitude

sobre a diferenca”.

Escola portuguesa e multiculturalidade - breve historial

De um sistema construido para o ensino de elites, a escola €, presentemente, uma
escola de massas caracterizada pela diversidade cultural, pois ¢ habitada por uma
populagiio cada vez mais numerosa e heterogénea com caracteristicas bastante diferentes
daquelas para as quais ela tinha sido concebida: os alunos brancos da classe média e
média-alta urbana, professando a religifio catdlica (Stoer e Cortesdio, 1999; Cortesio, 2000;
Silva, 2001).

Como afirmam Stoer e Cortesfio (op. cit.: 18) “Ao ir-se instalando a diversidade na
escola cresceram os problemas a enfrentar: os alunos (...) nfio sdo j4 maioritariamente
oriundos de classes médias urbanas (sendo portanto social e culturalmente muito
diversificados)”. Estes novos publicos, segundo Cortesdo (2000: 19), sfio “socializados

noutros valores, de acordo com outras regras, tiveram ouiro tipo de vivéncias, tm outros
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conhecimentos, possuem outros interesses, outras inquietagdes, outras formas de estar na

vida”.

Na origem desta diversificagfo, podemos apontar: o alargamento da escolarizagfio a
criangas portuguesas que habitualmente nfo eram escolarizadas; a descolonizagio dos
paises de Africa, apés o 25 de Abril de 1974, altura em que deram entrada nas escolas os
filhos em idade escolar de meio milh&o de cidados oriundos das ex-colénias; a chegada de
grande numero de imigrantes provenientes de Paises Africanos de Lingua Oficial
Portuguesa que, devido ao agravamento, por razbes econdmicas ou politicas, das condigdes
de vida no pais de origem, vinham em busca de uma melhoria em Portugal na sequéncia da
adesdo 4 Comunidade Econdémica Europeia; a procura de Portugal, a partir dos anos 90,
por parte de muitos brasileiros €, mais recentemente, por cidadios de um niimero muito

variado de paises, especialmente russos, ucranianos e chineses.

Face & diversidade de povos e de culturas em toda a Europa e & necessidade de
assungfio dos diferentes “patrimoénios, [..] herangas culturais multiplas introduzidas pelas
migra¢gdes dos ultimos trinta anos”, o Conselho da Europa defende uma educagfo
intercultural “como parte integrante da educagfio [...] conira a tolerincia e o racismo”

(Entreculturas, 1995).

Perante a crescente heterogeneidade de alunos no sistema educativo e a incapacidade
de respostas por parte da escola a esta realidade, s6 no inicio da década de 90 se comegou a
contrariar esta “cegueira” cultural, altura em que se assistiu, em Portugal, ao inicio de uma
politica de natureza multicultural com o objectivo de responder aos “problemas da
diversidade cultural, resultantes do fenémeno da imigragdo, mas também para encarar com
outra atitude, que nfo a dos fatalismos crénicos, os velhos problemas da escolarizagfo das

nossas fradicionais minorias” (Souta, 1997: 59).

De acordo com estudos sobre a politica educativa levada a cabo em Portugal até
meados da década de 70 (Bivar, Moénica, Matos, cit. in Rocha-Trindade, 1995: 261), o
sistema de ensino, ao qual estava subjacente uma politica centralizadora e etnocéntrica,
tinha a fungdo de assegurar e reproduzir a cultura e valores dominantes. A escola
monocultural e meritocratia regia-se pelo principio da neutralidade, ao proporcionar as
mesmas oportunidades e o mesmo ensino a todos os alunos, considerados iguais. No inicio

dos anos 80, a multiculturalidade ainda estava ausente dos curriculos escolares, em virtude
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de uma concepg¢io homogénea da formagfo sociocultural portuguesa. O problema do
insucesso escolar deveria ser resolvido através de programas de compensag@o educativa

visando a superagio dos défices de conhecimentos e de competéncias (Corteséo, 2000).

Segundo Dietz (cit. in Casa-Nova, 2005), “a porta de entrada do multiculturalismo no
sistema educativo foi a discuss@o acerca do rendimento escolar das criangas provenientes
de minorias (étnicas, culturais, religiosas, etc.)”. A diversidade, “tendo apenas como foco
de anélise os imigrantes e descendentes de imigrantes de classes sociais e minorias étnicas
desfavorecidas, oriundos de paises desfavorecidos”, foi considerada um obsticulo ao
processo de ensino-aprendizagem; o multiculturalismo foi perspectivado como um

“problema a resolver”.

No contexto de reforma do sistema educativo ¢ da integragfio de Portugal na CEE
(actual EU), é aprovada a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei 6/86), que estabelece o
direito de todos os portugueses a educagfio e & cultura e determina como principio bésico
da educagfio a “abertura dos valores da convivéncia cultural e da tolerfncia bem como a
formagdo de cidadfos plenos, capazes de agirem construtivamente na sociedade em que se
inserem”. Esta Lei veio consagrar, no campo da educagfio, os principios democraticos e
pluralistas proclamados na Revolugdo de Abril de 1974, criando o regime juridico de
autonomia e introduzindo o principio da diferenciagfio e diversificagfio curricular. No
entanto, como refere Souta (op. cit.: 54), “As mudangas étnicas no mundo e a importéncia
crescente da multiculturalidade na sociedade portuguesa sdo ignoradas pela LBSE [...] que

deixa de fora a educagfio multicultural”.

Segundo Stoer (cit. in Souta, op. cit.), a Reforma Educativa preocupou-se “muito
pouco com a cultura local, a cultura rural, a cultura dos ciganos, a cultura dos alunos

oriundos dos PALOP, as culturas trazidas pelos filhos dos imigrantes™.

Em 1991, pelo Despacho Normativo n°® 63/91, de 18 de Fevereiro, € criado, na
dependéncia do Ministro da Educagfio, o Secretariado Coordenador de Programas de
Educagdo Multicultural (SCOPREM), hoje designado Secretariado Entreculturas, para
procurar compreender e diminuir as causas do insucesso escolar de grupos minoritarios,
principalmente cabo-verdianos, a nivel do 1° ciclo de Ensino Basico. Foram definidos,

como objectivos principais, “coordenar, incentivar e promover, no dmbito do sistema
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educativo, os programas que visem a educagio para os valores de convivéncia, da

tolerancia, do didlogo e da solidariedade entre diferentes povos, etnias e culturas”

Deve-se a este organismo, através do Despacho n® 170/ME/93, a criagio ¢ o
desenvolvimento do Projecto de Educagdio Intercultural (PEDI) que visava “incrementar a
igualdade no acesso e usufruto dos beneficios da educagfio, da cultura e da ciéncia” bem
como “considerar e valorizar os diferentes saberes e culturas das populagdes servidas pelas
escolas abrangidas”. Pretendia-se ainda a formagfio de professores na area da
interculturalidade. Entre 1993-1995, implementam-se, a titulo de experiéncia, projectos em
escolas do 1° e 2° ciclos, sobretudo da zona de Lisboa, com maioria de alunos aftricanos e
luso-africanos que apresentavam elevadas taxas de insucesso escolar. Passados esses dois
anos, a rede de escolas ¢ alargada, passando a segunda fase do Projecto de Educagfo
Intercultural, o qual néo chegou a ser implementado em todas as escolas da rede publica
como previsto. Embora tenha sido a primeira medida de discriminagfo positiva por parte
do Governo, os objectivos propostos nido foram atingidos, por razfes que se prendem com
a primazia dada a resolugdo de problemas de natureza econdémica, face as caréncias com
que se debatiam as escolas abrangidas, e com factores como “o tratamento da diferenga
cultural na base de esteredtipos e nio num conhecimento aproximado das diversas culturas
em presencga, bem como uma actuagdio baseada no pressuposto de que cada etnia constitui
um bloco homogéneo, uniforme, negligenciando-se as suas diferenciagdes internas™ (Casa-
Nova, 2005).

Paralelamente, ainda em 1993 e por iniciativa deste Secretariado, nasce a Associago
de Professores para a Educagdo Intercultural (APEDI), responsavel pela realiza¢fo de

acgdes de formacfo nesta area.

Em finais de 1995, o governo cria a figura do Alto Comissario para a Imigracio e
Minorias Etnicas, na dependéncia da Presidéncia do Conselho de Ministros, competindo-

Ihe a tarefa de integragéio e protecgfio de imigrantes e minorias étnicas.

Em 1996, com o objectivo de diminuir o abandono e insucesso escolares no 3° ciclo,
criaram-se os Curriculos Alternativos visando a inclus@o de jovens votados ao insucesso no
curriculo nacional. No entanto, segundo Casa-Nova (op. cit.), a propria designacéo “indicia
uma subalternidade em relagfio ao curriculo padrdo” e, ao dificultarem o prosseguimento

de estudos pelo leque de disciplinas oferecidas/eliminadas, pouca eficicia tinham no
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combate as desigualdades, “perpetuando-se assim a desigualdade sob a capa de uma

discriminacgfo positiva”.

Também em 1996, sfo criados, pelo Despacho 147/B/ME/96, os Territorios
Educativos de Intervengfo Prioritiria (TEIP) “em zonas com nimero significative de
alunos de diferentes etnias, filhos de imigrantes ou fithos de populagdes itinerantes™.
Apesar da referéncia feita no predmbulo e de algumas escolas integradas nos TEIP ja
fazerem parte do projecto de educacgfio intercultural, nfio existe neste Despacho qualquer
alusio 4 educagfio intercultural. Sendo uma medida de discriminagiio positiva, “nfio
possuia no entanto como fundamento ideoldgico atender a diferenga cultural”, ficando a
critério das escolas contempla-la ou néo no seu Projecto Educativo. Na opinifio de Souta
(1997: 71), “o primado da gestéio dos recursos do sistema e do funcionamento da escola
COD;lO organizacfo” sobrepds-se “as preocupagdes reais de melhoria dos processos de

ensino e de aprendizagem dos alunos™.

Entendendo que a interculturalidade transcende o proprio sistema educativo devendo
ser uma realidade assumida por toda a sociedade, o Despacho Normativo n® 5/ 2001, de 1
de Fevereiro, substitui o SCOPREM pelo Secretariado Enfreculturas, com mais
competéncias que o seu antecessor. Além disso, o termo interculturalidade passa a ser mais
usado e ¢ dada maior destaque aos aspectos positivos da diversidade. O Entreculturas, por
sua vez, foi incorporado no Alto Comissariado para a Imigragio e Minorias Etnicas
(ACIME) em Janeiro de 2004, data a partir da qual a educagfio escolar dos imigrantes e

minorias étnicas entra no seu dmbito de acgdo.

No que diz respeito 4 Religido, o Decreto-Lei n® 329/98 institucionaliza a diversidade
religiosa nas escolas publicas portuguesas, acabando com a exclusividade da religifio
catdlica, pois passam a poder ser ministradas aulas de confissfio religiosa com

implementag&o no pais.

O Despacho 123/ME/89 de 25 de Julho estipula 0 apoio pedagdgico complementar

(APA) na lingua portuguesa a fithos de migrantes oriundos da Unifio Europeia.

O Decreto-Lei n°219/97, de 20 de Agosto, relativo & atribuigfio de equivaléncias
(Artigo 16°), estipula que os alunos que integrem o sistema educativo nacional através do

processo de equivaléncias beneficiem de apoio pedagdgico, adequado 4 sua situagiio e as
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suas necessidades, designadamente no dominio da lingua portuguesa, e que, as escolas
procedam “a uma avaliagio diagndstica do aluno, elaborando, de seguida, um plano

individual de apoio pedagégico.”

A nivel do enquadramento legal do ensino do Portugués como lingua segunda, o
Decreto-Lei 6/ME/2001 de 18 de Janeiro vem consagrar o Portugués como lingua segunda,
explicitando no artigo 8° que “as escolas devem proporcionar actividades curriculares
especificas para a aprendizagem da lingua portuguesa como lingua segunda aos alunos cuja
lingua materna nfio € o portugués”, com vista ao sucesso escolar e educativo destes alunos.
Com a publicacfio deste Decreto-Lei, criam-se espagos de inovago pedagdgica para que a
escola possa responder eficazmente ¢ com qualidade aos interesses e necessidades dos
alunos, proporcionando-lhes aprendizagens significativas através da criagdo de situagdes

de aprendizagem que impliquem os alunos como produtores de conhecimento.

Relativamente ao apoio prestado pelas escolas aos alunos que tém o Portugués como
lingua ndo materna, de acordo com os dados que constam do documento Caracterizagdo
nacional dos alunos com lingua portuguesa com lingua ndo materna (DEB, Janeiro 2003)
a Direcgfio Regional de Educag#io do Norte foi a que deu maior apoio a estes alunos, sendo
que as restantes Direc¢Ses Regionais de Educagio “nio o consideraram [o apoio
educativo] ou recorreram ao apoio dentro das proprias areas curriculares” (p. 18). Através
deste estudo, conclui-se que “em todas as regides o niumero de alunos sem apoio especifico
€ superior ac nimero de alunos com apoio especifico” (p. 20) e que “as escolas estdo
pouco sensibilizadas para as potencialidade da utilizagiio de mediadores” (p. 20) prevista
pela Lei n°105/2001, de 31 de Agosto. Apesar de o recurso a mediadores sdcio-culturais
ndo ser frequente, ¢ a DREL que mais recorre a estes profissionais, sobretudo para as

comunidades cigana e cabo-verdiana'.

Mais recentemente, o Despacho Normativo n°® 7/2006, de 6 de Fevereiro, estabelece
“os principios ¢ normas orientadoras para a implementacéio, acompanhamento e avaliagdo
das actividades curriculares e extracurriculares especificas a desenvolver [...] no dominio
do ensino da lingua portugnesa como lingua nfo materna”, mencionando que o referido

documento “aplica-se aos alunos dos trés ciclos do ensino basico inseridos no sistema

1 Idiomdtico.- Revista digital de diddctica de Portugués Lingua Néo Materna
http:/Awwrw . instituto-camoes.pt/cve/fidiomatico/06/03 html
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educativo nacional cuja lingua materna néo seja o portugués”. Surge, entdo, o “Documento
Orentador — Portugués Lingua Nio Materna no curriculo nacional” cujos principios
“devem presidir & tomada de decisGes para responder as novas realidades escolares e
avancar com medidas que possibilitem a eficaz integrago dos alunos no sistema educativo

nacional®.

A preocupagio com a integragiio dos imigrantes ¢ seus descendentes estd ainda bem
patente no “Anteprojecto - Plano para a Integragédo dos Imigrantes”, da responsabilidade
da Presidéncia do Conselho de Ministros /ACIME datado de 15-12-2006, que esteve em
discussfo publica até 5 de Janeiro do corrente ano. No dmbito da Educaggo (pontos 32 a
46), para além de medidas como a preparagio de professores para a interculturalidade,
destacamos as seguintes: “Adequacio de estratégias de acolhimento na escola as
eSp;ciﬁcidades dos alunos descendentes de imigrantes” (ponio 34), “Envolvimento das
familias imigrantes na escola” (ponto 35), “Envolvimento de mediadores socioculturais em
contexto escolar” (ponto 36), “Valorizar o papel dos professores no acolhimento e
integragio de alunos descendentes de imigrantes” (ponto 37), “Apetrechamento das escolas

com materiais interculturais™ (ponto 38).

Professor monocultural vs professor multicultural

Num artigo intitulado “Construindo a escola democratica através do «campo da
recontextualizagdo pedagogica»”, Stoer (1994) problematiza a construgio de tipos—ideais.
de professor: “o professor monocultural" e “o professor inter/multicultural”, que procuram
configurar diferentes formas de olhar a e trabalhar com a diferenga em fungfo das

estruturas e das dindmicas sociais.

S#o dois tipos-ideais de professor que simultancamente se opdem e se
complementam num eixo de homogeneidade/heterogeneidade. De facto, uma
vez produzida a relagio de oposigio, as categorias séo interdependentes, isto &,
sem “professores monoculturais” ndo existem “professores inter/multiculturais™
¢ vice-versa. Embora haja na escola portuguesa uma oscilagio enire estes dois
modelos de professor, na actual comjuntura o modelo do “professor
monocultural” surge hegemédnico” (Stoer, 2001: 264)

No quadro da Escola tradicional da modemidade, caracterizada por ser totalmente
reguladora, o professor € detentor e fiel depositario do saber e, investido do poder que lhe
¢ explicitamente atribuido pela institui¢dio, o seu papel “consiste em passar o saber ¢ a
cultura, tanto quanto possivel intactos, as geragles seguintes” (Cortesfio, 2001: 290). O

professor “monocultural” ou “culturalmente daltonico™ (ibidem) encara os seus alunos
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iguais em direitos e deveres, procura que os seus ensinamentos, dirigidos ao aluno médio,
sejam entendidos por todos de forma semelhante, isto é, traduz, explica e simplifica o
conhecimento cientifico que outros produzem de forma a torni-lo acessivel a “muitos
como se fossem um s6” (Barroso, 2000). Trata-se de um ensino predominantemente
expositivo, em que o papel institucionalmente atribuido ao professor é, segundo Bernstein,
o de “bom tradutor”. Espera-se que os alunos, concebidos como receptores passivos,
acumulem e reproduzam os saberes que lhes sfo transmitidos num processo que Freire

denomina de “educagfio bancaria” (Cortesfo, 2000: 36, 38; Cortesdo, 2001: 290, 291).

Defensor de uma escola meritocratica - embora, segundo Hargreaves, (2004: 9) “de
raiz democrdtica, pois & partida todos tém a mesma possibilidade, ainda que
orwellianamente uns tenham mais hipdteses de sucesso que outros” - , este professor
“considera importante a homogeneidade cuitural na sala de aula, veiculando a cultura
nacional na escola oficial para todos”. Nas suas praticas pedagdgicas, nfo considera a
diversidade de culturas presentes na sala de aula, pelo facto de frequentemente apenas
“reconhecer” a existéncia de diferencas culturais e raramente as procurar “conhecer”,
assim, ndo atende 2 heterogeneidade e tenta ser o mais imparcial possivel considerando que

todos os alunos tém direito as mesmas oportunidades (Stoer, 1994).

Segundo Cortesfio (2001: 291-293) “Procura-se que se instale na escola um clima de
seguranca, de continuidade de saberes ¢ de uma cultura perene, nZo questionada, que é
necessdrio preservar e transmitir [...] os processos educativos em geral instituem-se como
“formas de transmissdo e de manutencio no espago e no tempo da identidade nacional e da

cuitura dominanie”.

No entanto, a preocupac¢fo com o (in)sucesso e a tomada de consciéncia da
heterogeneidade, com a igualdade de oportunidades de sucesso, fez surgir um conjunto de
orientagdes educativas visando o desenvolvimento do professor “dalténico” (Cortesfio e
Stoer, 1996). E assim que, em 0posi¢io ao tipo-ideal anteriormente caracterizado, Stoer

(1994) propde a construgfo do professor inter/multicultural.

Para tal, o professor precisa nfio s6 de ter e produzir um conhecimento sécio-
antropoldgico sobre os alunos com quem trabalha mas também de usar esse conhecimento
para repensar formas e conteidos do trabalho que vdo ao encontro dos saberes, valores,

competéncias, necessidades dos grupos com diferentes origens sdcio-culturais; nfo se
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limitando a ser um mero tradutor/reprodutor do conhecimento, ele vai recriar os contetidos
e/ou os materiais e/ou as metodologias de trabalho que julga serem os mais adequados,
construindo os “dispositivos pedagdgicos ou dispositivos de diferenciagio pedagdgica”
(Cortesdo e Stoer, 1999), de modo a valorizar os interesses, os saberes € as competéncias
que todos os alunos tém, independentemente da sua origem social ¢ étnica, mas que néo
sfio bem aceites nem valorizados pela cultura da escola. S6 deste modo sera possivel uma
verdadeira igualdade nfio s6 no acesso mas, principalmente, no sucesso de todas as

criangas.

A necessidade de produzir conhecimento sobre as vérias culturas em presenca na
escola, com vista a ultrapassar 0 nosso etnocentrismo, numa tentativa de traduzir a
racionalidade transcultural (Archer, apud Stoer e Cortes&o, 1999: 52, 53) para o campo de
educagfio escolar, levou Stoer, Cortesio e outros autores a desenvolverem o conceito de
dispositivos de diferenciagdo pedagégica: “Um dispositivo de diferenciagiio pedagégica
tem de constituir uma proposta de trabalho que corporize preocupagdes de contribuir para
uma construgio, eventualmente conflitual, negociada, de uma comunidade de comunidades

culturais que se reconhecem, se respeitem e interagem” (Stoer e Cortesgo, 1999: 60).

Tendo como principais objectivos valorizar as culturas locais e garantir a
comunica¢io através de culturas, quer fazendo dialogar a “cultura de escola” com as
culturas locais, quer tornando os actores sociais da escola e da comunidade “vulnerdveis 4
estruturagdo inter/multicultural”, estes dispositivos “sfo propostas educativas que visam
construir (...) boas pontes, que tomam em conta as margens em que apoiam”. Deste modo,
“terdio de valorizar também outras culturas para além da escola, estimulando,
simultaneamente, atitudes reflexivas face aos processos globais de educagfio” (ibidem). A
constru¢cio de genealogias, o recurso a histérias contadas por criangas, a jogos e
brincadeiras, 0 “Cédigo da Nio Discriminagio em Educagfio” e o Guia INTER constituem
exemplos de dispositivos pedagdgicos concebidos com o objectivo de implementar a
educagio inter/multicultural na escola. Trata-se do desenvolvimento de praticas
pedagégicas contextualizadas que trabalham positivamente com a diferenga cultural,

rentabilizando-a no processo de ensino e de aprendizagem.

Stoer e Cortesdo (op. cit.: 50) defendem “a constru¢fio contra-hegemoénica do
conceito do professor inter/multicultural, a par da realizagéio de préticas pedagogicas que, a

nivel da escola (...) concretizem uma politica de, e para a, diferenca”. Responder de forma
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flexivel e de acordo com os alunos e para os alunos, implica (re)contextualizar praticas e
saberes. Tal significa actwar no campo da recontextualizagio pedagdgica, na qual o
professor pode reconstruir o conhecimento e proceder 4 sua recolocagio tendo em conta as
caracteristicas dos alunos e o contexto em que esse conhecimento se operacionaliza, Desta
forma, e através de préticas inter/multiculturais, com um quadro tedrico-epistemoldgico
explicito, os professores podem desenvolver dispositivos de diferenciagdo pedagdgica que
possibilitem nma boa ponte entre culturas, sendo capazes, simultaneamente, de realizar
trabalhos onde os alunos possam desenvolver o seu processo de bilinguismo cultural (Stoer
e Cortesdo, 1999; Cortesdo, 2000). O “bilinguismo cultural” significa o dominio, por parte
dos alunos, da cultura de origem e da cultura da escola, procurando estabelecer uma linha
de continuidade entre os codigos culturais familiares e os cdédigos da cultura oficial
veiculada pela escola, promovendo a cultura de origem da crianga, mas possibilitando-lhe
simultaneamente o acesso a € o dominio de cédigos culturais socialmente valorizados. &
assim que “se terd uma maior possibilidade de oferecer aos alunos o dominio de
competéncias curricularmente consideradas relevantes e, simultaneamente, oferecer

também a valorizagdo da imagem do seu grupo de origem” (Cortesgo, 2000: 46).

A escola deverd assumir uma postura de autonomia, em relagio ao Estado, no campo
da recontextualizagiio pedagdgica aproximando as praticas aos interesses dos alunos,
valorizando a sua diversidade cultural, através do didlogo e da interacgfo. Stoer ¢ Corteséo
consideram o campo da recontextualizagio pedagodgica crucial para que os professores

possam fazer a “gestdo da diversidade™ nas escolas.

Formacgio de professores para a inter/multiculturalidade

Ninguém se forma no vazio. Formar-se supde troca, experiéncia, interacgdes
sociais, aprendizagens, um sem fim de relages. Ter acesso a0 modo como cada
pessoa se forma € ter em conta a singularidade da sua histéria ¢ sobretudo o
modo singular como age, reage e interage com os seus contextos (Moita, 1995:
115).

A ideia de que a educagiio permanente deve existir ao longo da vida foi defendida
pelos gregos (Platfio) ¢ os romanos (Séneca), sendo conhecida a maxima: «N3o ha idade

para aprender e em nenhuma idade € demasiado tarde para aprender».

A década de sessenta conduziu a muitos debates e reflexdes sobre a ineficicia do
sistema escolar obedecendo a ldgica da acumulacfio e fragmentagfio dos conhecimentos e

sobre o futuro da educagdo de adultos. Neste contexto, foram desenvolvidos, pelo
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Conselho da Europa, UNESCO e OCDE, os trés principais paradigmas de Aprendizagem

ao Longo da Vida (ALV), que continuam a nortear todo o pensamento neste dmbito.

Nos anos 60, o Conselho da Europa introduziu o tema da educagiio permanente
(“éducation permanente™) nos seus programas, facto que constituiu um ponto de viragem
na histéria da politica de educagfio. Trata-se de um “conceito fundamentalmente novo e
abrangente, um padrfio de educagfio global capaz de fazer face ao rapido crescimento das
necessidades individuais cada vez mais diversificadas de jovens e adultos, no dmbito da

educacdo na nova sociedade europeia”.

O relatdrio “Aprender a Ser” da Comissio da UNESCO, presidida por Edgar Faure

em 1972, representou uma mudanga de paradigma nas concepgdes sobre educagéio:

A ideia de que um homem & um ser inacabado e nfio pode realizar-se sendo ao
prego de uma aprendizagem constante, tem sblidos fundamentos nfio s6 na
economia e na sociologia, mas também na evidéncia trazida pela investigagfio
psicoldgica. Sendo assim, a educagéo tem lugar em todas as idades da vidaena
multiplicagio das situagdes e circunstincias da existéncia. Retoma a verdadeira
natureza que ¢ ser global e permanente, ¢ ultrapasse os limites das institnigdes,
dos programas e dos métodos que lhe impuseram zo longo dos séculos (Delors
et al., 1996).

Apesar das limitagbes que posteriormente lhe foram reconhecidas, o conceito de
educagdo permanente continua a assentar nos seguintes pressupostos essenciais: i) o
homem & um ser que nunca estd acabado; ii) uma sociedade de mudanga exige uma
educagfo permanente; iii) N&o faz sentido manter a tradicional separagéo entre sistema de

ensino e sistema de formag#o profissional, dadas as suas multiplas interdependéncias.

O trabalbo da OCDE (1973) definiu educagdo continua como ‘“uma estratégia cuja
esséneia consiste na disseminagfo de oportunidades educativas menores ao longo da vida
de um individuo por forma a que estejam disponiveis quando necessérias”. Um dos
principais objectivos consiste na flexibilizagfio das relacfes entre a educagfo ¢ a formagfo
por um lado, e o trabalho, por outro, de modo a sintonizar a educagfio e a formacio quer

com as necessidades individuais, quer com as do mercado de trabaiho.

J4 na ultima década do século XX, o conceito de ALV conheceu grande &xito por
dois motivos distintos. O primeiro revela uma preocupacio de natureza economica, pelo
que a ALV surge como uma “prioridade do desenvolvimento econémico aos olhos dos

principais actores econdmicos, com particular relevo para o universo empresarial” com
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vista a obviar “4 rdpida obsolescéncia do capital intelectual ¢ das competéncias dos
individuos”. A segunda razdio prende-se com “visfio mais englobante e humanista da
educagiio”, pelo que a ALV realca “a diversidade de saberes ¢ competéncias requeridas
pelas sociedades contemporineas, sejam elas as competéncias pessoais, necessdrias a
construgiio da autonomia e de projectos de vida dos individuos, ou ainda as indispensaveis
competéncias sociais de cidadania activa, de capacidade de cooperagdo, de respeito pela
diferenca e de participagdo social””’. Segundo Delors ef al. (1996: 101), “a educagfo ao
longo da vida deve aproveitar todas as oportunidades oferecidas pela sociedade”, sendo um

conceito “que abre as portas do século XXI”.

Em Portugal, com a publicag¢fo da Lei de Bases do Sistema Educativo em 1986 e do
Decreto-Lei n° 242/92 de 9 de Novembro, que consagra o Regime Juridico da Formagio
Continna de Professores (com as alteragGes introduzidas pela Lei n.® 60/93 de 20 de
Agosto e pelo Decreto-Lei n.° 274/94 de 28 de Outubro}, a formagéo continua ganha relevo

e ¢ syjeita a um enquadramento legal.

A formagdo de educadores e de professores e outros profissionais da educagfo
assume trés vertentes, a formago inicial, a formac8o especializada e a formagio continua,
previstas, respectivamente, nos artigos 31°, 33° e 35° da Lei de Bases do Sistema
Educativo. Assim, € reconhecido o direito a formagfio continua que “deve ser
suficientemente diversificada, de modo a assegurar o complemento, aprofundamento e
actualizagfio de conhecimentos e de competéncias profissionais, bem como a possibilitar a
mobilidade e a progresséio na carreira” (artigo 38° da Lei de Bases do Sistema Educativo,
versdo nova consolidada em 30/08/2005). Na mesma direc¢io aponta o Estatuto da
Carreira dos Educadores de Infincia e dos Professores dos Ensinos Bésico ¢ Secundario,
aprovado pelo Decreto-Lei n® 15/2007 de 19 de Janeiro, nomeadamente no capitulo II
sobre Direitos e Deveres. Também no capitulo III sobre Formagfo, o 15° artigo refere que
a formacfio continua, sendo uma das trés modalidades de formagio de que dispSem os
docentes, deve “ser planeada de forma a promover o desenvolvimento das competéncias

profissionais do docente™.

Segundo Peres, ¢ consensual que, por muito bem concebida que seja a formagio

inicial, esta revela-se “incapaz de garantir um bom desempenho durante toda a vida”, pelo

'3 Blog da Formagfio — Um olhar sobre a aprendizagem ao longo da vida. [One line],
http://blogdaformacao.wordpress.com/2007/01/18/alv-aprendizagem-ac-longo-da-vida-conceitos/, Fev. 2007
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que este autor defende que “ha que recriar a profisséo docente como um todo em que a
formagfo inicial faga parte de um processo mais amplo que € a educa¢fo permanente dos
professores” (Peres, op. cit.: 271). Para Zeichner (1993: 17), cabe aos formadores de
professores, durante a formagéo inicial, a obrigagdo de incutir nos formandos “a disposigéo
¢ a capacidade de estudarem a maneira como ensinam ¢ de a melhorar com o tempo”. Uma
vez que a formag#o inicial nfio €, por si s6, suficiente, hd necessidade de o professor se
responsabilizar pelo seu proprio desenvolvimento profissional, reconhecendo “que o
processo de aprender ¢ ensinar se prolonga durante toda a carreira do professor”, num

percurso em que ele se constrdi como professor pratico reflexivo.

O conceito de professor enquanto pratico reflexivo implica que o docente seja capaz
de reflectir antes, durante ¢ depois da acg¢dio (Shon deu-lhe o nome de reflexdo na acgdo),
n#o s sobre as teorias e praticas que terceiros elaboram e sugerem ¢ modo como as aplica
na sua pratica quotidiana (sendo um consumidor critico), mas também de se assumir como
critico e teorizador do seu ensino e das condigdes sociais que influenciam o seu trabatho
dentro da sala de aula (sendo produtor de saber). Esta reflexdo contribuira ndo s6 para um
maior desenvolvimento pessoal como até para combater algumas fontes de mal-estar
docente, se for assumida enquanto pratica social, levada a cabo por grupos de professores.
Estabelecer espagos para promogéo do didlogo entre colegas de trabalho proporciona a

autoformagio e, consequentemente, a possibilidade de construir novos saberes.

Acresce que, actualmente, o professor vé-se confrontado com modelos de
socializagdo de uma sociedade caracterizada pela diversidade, em tudo diferente daquela
em que ele foi socializado, uma vez que “a escola foi concebida, ¢ o préprio professor foi
socializado (como cidaddio e como profissional) no cruzamento de contextos que o nfo
tornam sensivel 4 diversidade socio-cultural explosiva que se afirma cada vez mais no
interior da escola com que agora tem de trabalhar” (Stoer e Cortesfio, 1991). Por isso, €
dificil libertar-se do seu “daltonismo cultural” ou da * interculturalidade invertida” em que
foi socializado e que terfio levado 4 construgiio do “professor monocultural”, aquele €
incapaz de identificar e compreender o arco-iris de culturas (Stoer e Cortesdo, 1999: 20,
24, 56, 58; Cortesfio, 2000). Estes professores, “culturalmente enclausurados” (Zeichner,
1993: 76), nfo receberam formacgfo para a diversidade e sentem dificuldade em lidar, em
termos pedagogicos, com grupos heterogéneos no interior da sala de aula. Como defendem

Stoer e Cortesfio (op. cit.), “o contexto histérico recente, no qual foram socializados muitos
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professores portugueses ainda em exercicio, podera também ter favorecido neles formas de

daltonismo cultural”.

Em oposi¢do a este professor-tipo caracteristico da Escola Meritocrética, Stoer
(1994) propde a construgfio do professor inter/multicultural, defensor de uma Escola
Democrética e de uma democracia participativa ao assumir uma postura de permanente
vigildncia critica, produzindo conhecimento sobre e para os alunos com quem frabalha,
através de uma adequada recontextualizagio das propostas de ensino/aprendizagem,
recorrendo & construgfio de "dispositivos pedagogicos” que possibilitem trabalhar na sala
de aula, numa perspectiva valorativa positiva, a cultura familiar de cada aluno com o

objectivo de desenvolver o seu bilinguismo cultural.

Segundo Peres (1999, 2003), sfo muitas as expressdes utilizadas que referenciam os
novos papéis dos professores, a saber: “o professor investigador-actor critico” (Elliott), “o
professor investigador” (Gadotti), “o professor reflexivo™ (Schon), “o professor pratico
reflexivo™ (Zeichner), “o professor nfo dalténico”, “o professor bilingue”, “o professor
inter/multicultural” (Stoer e Cortesdo). Serad este tipo de professor que protagonizara
algumas das mudancgas necessdrias para a construgiio de sociedades mais igualitirias,
inclusivas da diferenca cultural, se for capaz de analisar as margens do rio onde actua - a
comunidade ¢ a escola - para construir a ponte sélida e duradoura numa base de
colaboragfio ¢ flexibilidade ¢ com as criangas como mediadores desse didlogo. A
construgiio dessa ponte fornar-se-4 num forte contributo para o exercicio da autonomia
relativa, permitindo ao professor tornar-se num gerador de «possibilidades de intervengio
contra-hegemoénica» (Stoer ¢ Cortesfio, 1999: 28) e, assim, deixar de ser um mero

veiculador do Estado.

Trata-se de implementar entre os professores caracteristicas “em que o professor age
de certo modo como investigador no seu terreno de acglio e que airavés destas
preocupacdes e actuagdes se vai enriquecendo interiormente, se vai construindo, num
verdadeiro processo de formacgfio™ (Stoer e Cortesdo, 1999: 34). Por outras palavras, Paulo
Freire, citado por Gadotti (2003: 41), diz que “a indagagfo, a busca, a pesquisa” fazem
parte da natureza da pratica docente. Por isso, do que se precisa “é que, em sua formagéo

permanente, o professor se perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador”.
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Assim, concordamos com Stoer e Cortesfio (ibidem) quando, rejeitando uma
formagdo do tipo “bancdria”, defendem que “através de uma formac#o inicial e continua
informada por uma perspectiva critica e estruturada em situagdes e investigagdo-acgdo,
tudo indica que, pelo menos este tipo de atitude investigativa e questionante, possa vir a

informar, de certo modo, as praticas dos professores”.

Na sociedade actual impregnada de informagfo, o professor precisa de continuar a
sua formagiio ao longo da vida e estar ciente, como pessoa e como educador, de que a
educagio tem novos objectivos e, para enfrentar os desafios deste século, devera organizar-
se em torno dos quatro pilares do conhecimento: “aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver juntos e aprender a ser” (Delors et al., op. cit.). No entanto, como refere
Zeichner, “apesar de muitos investigadores estarem de acordo quanto a certos aspectos do
que os professores precisam de saber, ser ¢ fazer para serem bem sucedidos no ensino
intercultural, ainda nfio se conhecem muito bem os elementos do ensino intercultural bem
sucedido e a forma como se hdo-de preparar os professores para a diversidade cultural”
(Zeichner, 1993: 111).

Luisa Cortesfio et al. (2000) apresentam quatro perspectivas face a formagio em

Educagio Inter/multicultural:

1) A Perspectiva Assimilacionista: informada por um ébvio einocentrismo, tem como
objectivo uma “ boa e harménica integragiio dos grupos minoritérios na sociedade
dominante”. Para se tornarem idénticos aos do grupo maioritario, deverfio abdicar
das suas raizes culturais e aceitar e absorver as regras e os valores da sociedade
considerados indiscutiveis, validos e préprios de uma cultura superior;

2) O Multiculturalismo benigno, ou condescendente: caracteriza-sc por atitudes de
tolerincia “passiva” face a diferenga. O “outro diferente” ¢é olhado de forma
benevolente, “bondosa”, aceitando-se que tenham outras regras e outros valores

diferentes dos da sociedade dominante, considerada mais evoluida;

3) O Muiticulturalismo Critico: Neste quadro teérico, hd uma permanente preocupacio
em desocultar o que de menos explicito existe nas relagdes entre grupos diferentes,
com diferentes estatutos e, consequentemente, usufruindo “também de situagdes

diferentes de poder de decisdo”.
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4) A Acgdo Anti-Racista: visa desencadear nos formandos atitudes activas de luta

contra qualquer forma de discriminagdo e/ou exclus3o.

Relativamente 4 forma como os professores encaram e lidam com as linguas e
culturas minoritérias, Jorddn (apud Peres, ibidem) identifica trés tipologias de professores
intimamente relacionadas com a respectiva formag#o e experiéncia no dmbito da educagio

inter/multicultural, nomeadamente:

1) Aqueles que encaram a lingua e cultura de origem como um obsticulo 4 integragio
dos alunos na escola e na sociedade, pelo que recorrem 4 elaboragio de programas
de educagfio compensatoria;

2) Aqueles cuja sensibilidade perante a lingua e cultura dos grupos minoritérios os
leva a “folclorizagéio das diferenc¢as™ (Stoer), a “adi¢fio de contetidos sobre as
culturas minoritarias” (Banks) no curriculum escolar ou ao “curriculum tipo
turista” (Torres);

3) Aqueles que acolhem, respeitam e valorizam as linguas e culturas minoritarias no

interior da escola e que, ou se limitam a defender o “puro relativismo cultural” ou,

mais raramente, recorrem a dispositivos pedagdgicos interculturais.

Zeichner (op. cit.), um dos grandes marcos de referéncia da literatura sobre formagio
inicial, refere duas estratégias utilizadas nos programas de formagio de professores, nos
E.U.A., para melhor preparar os professores para ensinarem os alunos oriundos de
minorias étnicas e linguisticas: a abordagem de infusdo (integrada) - que integra a
formagdo dos professores para a diversidade em todo o programa curricular — e g
abordagem segregada - que inclui um curso sobre estudos de formagdo multicultural ou

étnica no programa de formacao.

Independentemente do contexto de formagiio em que sfo utilizadas, Zeichner faz
referéncia a varias estratégias abordadas na formacg3o de professores para a diversidade,
quer ela seja entendida no sentido especifico de “ensino dos alunos pobres, de cor, com
competéncia linguistica limitada, ministrado por professores brancos e monolingues™, quer
num sentido abrangente “de ensinar um programa curricular multicultural em todas as salas

de aula”, a saber:
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- Expectativas dos formandos relativamente aos alunos oviundos de minorias éfnicas e
linguisticas - As baixas expectativas dos professores podem ser contrariadas dando, por
exemplo, “uma aten¢do curricular muito grande & investigagfo sobre as relagles existentes
entre a lingua, a cultura e a aprendizagem”, isto porque, quer o comportamento dos alunos
¢ em parte “expressdo de padrfes aprendidos dentro de uma cultura”, quer os prdprios
padrBes culturais do professor podem “tanto obstruir a capacidade de aprendizagem dos
alunos como influenciar as suas proprias opiniGes sobre o desempenho dos alunos” (efeito

de Pigmalido) (Bowers & Flinders, cit. in Zeichner, op. cit.).

- Biografia - “A maneira como cada um de nds ensina estd directamente dependente
daquilo que somos como pessoa quando exercemos o ensino”, afirma Noévoa (1992). A
corroborar esta ideia, Nieto (cit. in Zeichner, op. cit.: 99) sublinha que “para se ser um
professor multicultural, ¢ necessario ser-se uma pessoa multicultural, ¢ que sem esta
transformag#o pessoal, qualquer tentativa para se desenvolver uma perspectiva

multicultural serd pouco profunda™.

Na mesma linha de pensamento, Vieira (1999a: 70) refere que “a aceitagéo do outro
na sua propria diferenca estd longe de ser uma atitude espontinea”, vendo-a este autor
“muito como o produto duma trajectéria social de que resulta ou nfio a tomada de
consciéncia do etnocentrismo intrinseco ao nosso olhar sobre o outro”. “A histéria de vida

de ‘cada sujeito & o espaco e o tempo onde tal aprendizagem e sensibilizago se processem
ou ndo” (Vieira, 1999b).

Poderiamos continuar a citar outros autores que entendem que a postura do professor
estd relacionada com o modo como a diferenca do outro € percebida. Dai que exista
consenso em considerar que a formag8o de professores para a diversidade deva comegar
por ajudar os formandos a “compreenderem melhor a sua experiéncia cultural ¢ a
desenvolverem identificagbes culturais e étnicas mais claras” para se saberem localizar
numa sociedade culturalmente diversa (Banks apud Zeichner, 1993: 99). Este tipo de
abordagem inclui uma componente autobiografica através da qual os professores
estabelecem ligagdes entre a sua historia familiar/pessoal e o contexto social de vida que
diferentes grupos, numa sociedade culturalmente heterogénea, experimentam para, deste
modo, aprenderem a reconhecer que a sua heranca cultural € diferente e importante. Vieira

(1999b: 138) afirma que:
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Comparar-se com o outro, que faz de modo diferente, implica, em primeiro lugar,
conhecer-se a si proprio, tornar visivel as suas praticas e representagdes sociais
correlacionadamente com a sua propria biografia que suporta tais atitudes e
condutas. Depois, em segundo lugar, implica contactar com a alteridade e
perceber as alternativas 4 monoculturalidade, porventura, do seu eu profissional.

Neste sentido, defende que “o didlogo com os outros grupos, as outras culturas, os outros
modos de vida e de pensar o mundo, e o didlogo consigo mesmo, transformam o sujeito

num terceiro homem — um ser intercultural [...], um trdnsfuga” Vieira (1999b).

- Mudanga de atitudes - O exame que os professores deverfio fazer das suas atitudes
e convicgdes relativamente a outros grupos étnicos e linguisticos, bem como as

experiéncias pelas quais deverdo passar, promovem a compreensio intercultural.

- Experiéncias de terreno - A experi€ncia intercultural directa com alunos possuindo
backgrounds étnicos diferentes do seu (como, por exemplo, experiéncias de campo, fora do
ambiente escolar; realiza¢dio obrigatéria do practicum e de experiéncias de ensino,
incluindo ou nfio uma componente comunitiria, em escolas frequentadas por alunos
oriundos de minorias étnicas e linguisticas; experiéncias intensivas de imersdo cultural)
revela-se imprescindivel para o ensino de alunos pertencentes a grupos étnicos e
linguisticos diferentes. Também uma reflexfio devidamente orientada e estruturada sobre as
experiéncias vivenciadas se afigura fundamental para a transformacgio das atitudes,
convicgdes, predisposigdes e teorias que orientam as praticas dos professores. Ndo existem
davidas de que, como refere Hillard (cit. in Zeichner, op. cit.: 102), “O desenvolvimento
dos professores, nesta 4rea [trabalho a desenvolver com alunos de culturas diferentes das
suas], s6 € possivel se o seu préprio comportamento num ambiente intercultural for alvo de

avaliagdes e experimentagdes™.

- Saber cultural - Uma outra estratégia utilizada na formag#o de professores para a
diversidade consiste em proporcionar-lhes conhecimentos sobre aspectos da Historia,
lingua e cultura dos alunos a que nfo tiveram acesso ao longo da escolaridade, corrigindo
perspectivas erradas que tenham acerca da historia de diferentes grupos étnicos, para além
de informagdes sobre as caracteristicas singulares e estilos de aprendizagem de alunos

oriundos de diferentes grupos €tnicos.

Como refere Peres (op. cit.: 274), “qualquer programa de formag¢fio de professores

para a educaggio intercultural deve ultrapassar a perspectiva academicista de curriculum e
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“mergulhar” no contexto social, politico e cultural da escola”, pois os professores precisam
“de conhecer nfo s6 a comunidade proxima, mas ter referéncias de outras culfuras e outros
povos”. No entanto, para evitar os perigos da generalizag#o ¢ as nogdes estereotipadas, os
professores devem ser alertados para a variagfo existente no interior dos proprios grupos e
ensinados a conduzir investigacdes sobre os seus alunos e suas familias e comunidades, de
modo a conhecerem a cultura da sala de aula e a cultura local.(de casa e da comunidade).
Também Vieira (1999b) aponta nesta direc¢do ao dizer que “para se ter consciéncia da
multiculturalidade na sala de aula, € preciso estar-se sensivel para observar, para ouvir e
para investigar os alunos com quem se trabalha [...] a fim de “agir enquanto mediador do
processo de ensino-aprendizagem”. Segundo Villegas (apud Zeichner, op. cit.: 90), “as
estratégias utilizadas pelos professores incluem “visitas a casa dos alunos, troca de ideias
com membros da comunidade, conversas com os pais, consultas aos professores de
minorias e a observagiio dos alunos dentro e fora da escola, para compreender os padrdes

de comportamento que podem estar relacionados com o seu background culturai”.

Este conhecimento de grupos ou contextos éinicos levard os professores ao
desenvolvimento de aptiddes nfo sd para analisar criticamente aspectos etnocéntricos dos
materiais curriculares com que trabalham, mas também para construir materiais inclusivos
adequados a diversidade com que trabalham. Neste sentido, como referimos anteriormente,
apontam Stoer e Cortesdo (op. cit.) quando sublinham a necessidade de os professores
conhecerem (nfo s6 reconhecerem) as culturas locais de modo a desenvolverem praticas
pedagdgicas contextualizadas que trabalhem positivamente com a diferenga cultural, o que

os levou ao desenvolvimento do conceito de dispositivos de diferenciagfo pedagogica.

O respeito, na sala de aula, pelas tradi¢Ses culturais e pelo idioma dos alunos conduz
a necessidade, j4 atras referenciada, da construgio de uma ponte entre a cultura da escola e
a cultura de casa. A ponte pode levar a substituigfio da segunda pela cultura dominante da
escola ou permitir o bilinguismo cultural (cf. Stoer e Corteséio, 1999, Cortesfio, 2000).
Cummins (cit. in Zeichner, op. cit.. 86), chama & primeira situacio “abordagem
subtractiva” e 4 segunda “abordagem aditiva”. J4 Ferdman (apud Zeichner, op. cit.)
distingue, na abordagem subtractiva, a perspectiva assimilacionista, quando a
cultura”subordinada” € assimilada pela cultura da escola, e a perspectiva da misceldnea,
quando a interacgfo das vérias culfuras da origem a uma nova cultura hibrida. Este autor

utiliza a expressfo “abordagem pluralista” quando se refere 4 “abordagem aditiva”.
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A entrada, na sala de aula, de elementos culturais relevantes para os alunos oriundos
de minorias étnicas e linguisticas de modo a conservarem a sua identidade etnocultural e a
sentirem orgulho no seu background e, simultancamente, a utilizagiio de estratégias que
visam proporcionar acesso aos codigos do poder € descrita nos trabalhos de Stoer e
Cortesio (op. cit.) e em muitos estudos citados por Zeichner (op. cit.: 87), todos eles
demonstrando a importidncia da abordagem que edifica pontes entre a escola e a casa para o

sucesso escolar dos alunos:

Os professores conhecem e respeitam a formacio cultural e linguistica dos alunos
e comunicam-lhes este respeito de uma forma pessoal. O programa escolar
possibilita e incentiva os alunos a desenvolver experiéncias e, simultaneamente,
expfe-nos a outras experiéncias ¢ maneiras de pensar que lhes sfio pouco
familiares. As suposi¢Oes, as expectativas e as formas de fazer as coisas na
escola, ou seja, a sua cultura, sfo dadas a conhecer aos alunos a medida que os
professores explicam e modelam estas dimensdes da aprendizagem escolar
(Knapp & Turnbull, cit. in Zeichner, op. ¢it.).
Na mesma direcgiio aponta Leite (2006), quando defende a importincia dos
professores se prepararem, na sua formacgfio, “para a recontextualizacio das directrizes

nacionais e para a aprendizagem de trabalho pedagdgico num didlogo intercultural®,

Estratégias de ensino - A generalidade dos investigadores que se debrugam sobre as
questdes de formag#o de professores para a diversidade é de opinifio que “€ necessério que
os professores tenham & méo uma grande variedade de estratégias e de praticas de ensino,
para poderem responder as necessidades dos seus alunos” bem como “wum conhecimento
profundo das matérias que leccionam, para assim estarem aptos a criar as miltiplas
representagdes necessarias 4 abordagem da diversidade de experiéncias ¢ discernimentos

anteriores, presentes nas suas salas de aula” (Zeichner, op. cit: 91).

S#o varios os elementos-chave que os professores precisam de saber e de fazer para
trabalhar com alunos oriundos de minorias étnicas e linguisticas, nomeadamente: o modelo
de interacgfio reciproca que, segundo Cummins citado por Zeichner (idem, ibidem) estd
associado “a emancipacfio e sucesso escolar dos estudantes oriundos de minorias™ dado
que “existe um verdadeiro didlogo entre o professor e os alunos, bem como orientago e
facilitagio (em vez de controlo) da aprendizagem dos estudantes™; a capacidade de
desenvolver um programa multicultural que integre os contributos dos diferentes grupos
sociais alterando, de facto, “a norma branca eurocéntrica” (Asante, cit. in Zeichner, op.
cif); a criagio de um ambiente cooperante na sala de aula; a constituigdo de turmas

heterogéneas; a atribuigdo de um papel significativo a participagdo dos pais ¢ da
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comunidade na educag¢io dos alunos dando-lhes voz nas decisdes importantes relativas ao
programa escolar; a variedade de métodos/técnicas/ instrumentos de avaliagio baseados no
programa e culturalmente sensiveis (adequados a diversidade de interesses, de ritmos e de
estilos de aprendizagem) como, por exemplo, as cadernetas individuais dos alunos, as listas

de observacdo e verificagio, os inventdrios, as entrevistas, os questionarios, os portfolio.

Tendo em vista um curriculum de formagfo inicial de professores integrado e
integrador de todas as culturas, respeitador das diversidades e promotor da dignidade da
pessoa humana como ser (inico, Eugene Garcia (apud Peres op. cit.) propGe uma lista de
contetidos agrupados nas categorias de feoria, sociedade e qula. Também incidindo nos
mesmos conteiidos, Gay (cit. in Peres, op. cit.), apresenta um modelo de formacio tedrica
de professores (inicial ou continua) segundo o qual devem ser contempladas as dimensdes
da ;ompeténcia cognitiva acerca da educagio multicultural, a dimenséo do conhecimento e
compromisso com uma filosofia de educagfio multicultural, a dimenséo do conhecimento

das culturas em contacto e a dimensfio da competéncia pedagogica.

Peres (1999: 270, 2003) apresenta a (re)construgéio de um modelo de formagio de
professores que assume, como principio orientador, a refundacfio da autonomia (cultura)
profissional dos professores em diferentes dimensSes. A passagem do controlo
administrativo e hierdrquico para uma nova dimensfo alicergada numa cultura que v4 mais
além da colegialidade e cooperagdo exige que o professor repense o seu estatuto de
“funcionario”, transformando-se num “intelectual critico” com vista & reconstrugfio da
sociedade. No lugar do “falso profissional”, surge o “verdadeiro profissional” prético-
reflexivo que assume uma consciéncia comunitaria, moral, profissional e, enformado por
perspectiva (auto)critica e estruturada em situacdes e investigagfo-acgfio, luta contra as
desigualdades sociais, comprometendo-se com a reconstru¢io de uma sociedade de

cidaddos mais livres, justos, soliddrios e democraticos.

Estudos efectuados por investigadores, como os de Koot, Grant e Sleter ou Cazden,
todos referenciados por Peres (op. cit.) ou mais recentes ¢ em Portugal, como o de
Miranda {2004), permitem concluir que a maioria dos professores, apesar da experi€ncia
directa com o fenémeno da multiculturalidade, ainda “ndo estd preparada para enfrentar os
desafios da integragdo sécio-cultural dos alunos pertencentes as culturas minoritdrias”
devido, em parte, 2 uma formag#o (inicial e continua) “inadequada e insuficiente” (Peres,
op. cit.: 172-208).
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No entanto, as varias ac¢Bes de formacio que tém vindo a ser realizadas em
Portugal, no ambitc do Regime Juridico da Formaciio Continua de Professores'®,
demonstram a preocupagdo crescente com a preparagfio dos docentes para as realidades
multiculturais no panorama educativo nacional, preocupacio que se prende com factores
de natureza pedagdgica, mas também com motivos sociais, politicos, ideoldgicos e

culturais (Jordan, apud Miranda, 2004: 43).

A educagdo multicultural, explicitamente assumida, ja se encontra entre as arcas
prioritdrias de formagfio como podemos constatar através da leitura de dois documentos
recentes. No Documento Orientador — Portugués Lingua Ndo Materna no Curriculo

Nacional, podemos ler o seguinte:

Dado o elevado mimero de criangas, jovens e adultos chegados as
escolas/agrupamentos de escola que requersm um acompanhamento especializado
e com caricter intensivo na aprendizagem da lingua portuguesa, & imprescindivel
investir na formacdo inicial ¢ continua dos docentes [...]. Os planos de estudo de
formacfo inicial e as accfes de formagfo continua para professores de Portugués
Lingna Nfo Materna deverfio ser reforgados em quatro grandes éreas,
desdobrdveis mnuma série de conteddos: Formaglo em  educagio
inter/multicultural; Formagfio em linguistica do Portugués; FormagZo em
aprendizagem e ensino do Portugués como Lingua nfio Materna e avaliaciio das
aprendizagens dos alunos (p 21).

Também no “Anteprojecto - Plano para a Integracdo dos Imigrantes” (2006),
documento no qual se propde a “Formagio dos docentes para a interculturalidade” (ponto
32), da responsabilidade do Ministério da Educagiio, PCM/ACIME, estabelece-se o
seguinte objectivo:

Definir os referenciais de um Programa de Formacfo Continua para
professores, no sentido de incrementar as competéncias dos professores
para o desenvolvimento do seu trabalho em escolas cada vez mais
heterogéneas, considerando, nomeadamente, o porfugués como lingua nio

materna como area prioritdria de formagfo, com recurso nomeadamente a
pagina Web e materiais ACIME.

Ignalmente no ponto 59 da secgdo “Cultura e lingua™ se refere a necessidade de uma
“Formagdo geral para a interculturalidade” através da integragfio, nos curriculos das
instituigGes de ensino superior e universidades, de unidades de formacfo de nivel inicial e

de nivel pos-graduado, na 4rea da interculturalidade.

16 Vide Miranda, 2004.
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Finalmente, ha que referir que, apesar da implementaciio dos varios aspectos
abordados na formag#o de professores atentos as diversas culturas em presen¢a na sala de
aula, autores como Villegas ¢ Weiner citados por Zeichner (op. cit.) alertam para as suas
limitagBes, uma vez que “uma maior compatibilidade na sala de aula, s6 por si, nfo &
suficiente para tratar as desigualdades sociais, economicas e politicas subjacentes a muitos
problemas escolares”. Por outro lado, a construgéio do professor inter/multicultural ndo se
faz por decreto “mas resulta do entendimento, da boa racionalidade dos professores e €
possivel melhorar a qualidade deste entendimento se a estrutura das instituigdes facilita a
partilha de experiéncias e ideias em grupos de investigagfio-acgfio” (Elliott, cit. in Peres,

op. cif).

Finalizamos com um excerto do Conselho de Cooperagdo Cultural (1986) que

evidencia a importéncia da formagfo dos professores numa perspectiva intercultural:

3

O papel do professor ¢ essencial. A situagio multicultural exige um
conhecimento dos fendmenos migratdrios e das realidades com as quais se
enfrentam, ao ter que conviver com pessoas de outro meio cultural. Nio basta a
boa vontade. E fundamental que os professores se preparem para receber e
compreender os seus alunos, as suas familias, os seus colegas procedentes de
outros paises; que respeitem a diversidade de linguas, os modos de vida, os
projectos, os comportamentos, as religifes; que possam gerir os conflitos que
surjam e saibam aproveitd-los para enriquecer culturalmente cada um. Na
realidade a formagiio de docentes & a peca chave da educagio intercultural'’

17 Qublinhado nosso.
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CAPITULO II

METODOLOGIA
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Opc¢des metodolégicas

Neste capitulo, referimos os procedimentos seguidos para a realizagdo desta
investigag8o. Assim, com vista 4 obten¢fo de respostas para as questSes colocadas,
fizemos opgdes metodoldgicas e recorremos a procedimentos de recolha, andlise e

interpretagdo da informagfo que passamos a descrever e a fundamentar.

Toda e qualquer investigagfio cientifica se realiza dentro dum quadro paradigmatico.
Um paradigma «consiste num conjunto aberto de assergdes, conceitos ou proposigdes
logicamente relacionados e que orientam o pensamento e a investigacio» (Bogdan e
Biklen, 1994: 52) e todo o investigador, quando parte para uma investigagdo, se baseia e
sustenta numa determinada perspectiva tedrica para dela partir e orientar a sua propria
pesquisa, cabendo & teoria o papel de ajudar «a coeréncia dos dados e permitir ao
investigador ir para além de um amontoado pouco sistemitico e arbitrdrio de

acontecimentos» (Id., Ib.: 52).

No dmbito da investiga¢fo educativa, configuram-se dois paradigmas distintos: por um
lado, o positivista ou racionalista, baseado sobretudo em métodos quantitativos utilizados
essencialmente na investigacfio experimental; por outro lado, a investigagdo qualitativa,
também designada por naturalista dado que a “fonte directa de dados sfo situagdes
consideradas nafurais e que os investigadores, sendo sensiveis ao confexto, interagem

também com os sujeitos de forma natural” (Carmo e Ferreira, 1998: 180).

No entanto, ao invés de se salientarem as caracteristicas antagénicas dos paradigmas
quantitativo ¢ qualitativo, varios autores véem na complementaridade das duas metodologias
o caminho mais sensato. Nesta direcgiio apontam Lundberg e Martin, citados por Peres
(1999: 300): “Querer opor os métodos qualitativos e quantitativos, quando eles se
completam, € renunciar a encontrar a solugéio eficaz para os problemas e arriscar-se a travar
o desenvolvimento das ciéncias sociais [...] (Lundberg); “¢ essencial para conceptualizar a
distingdo entre qualitativo e quantitativo nfio como uma dicotomia mas sim como uma linha

continua com métodos mistos no ponto médio da escala” (Martin).

Na investigagdio qualitativa, que utiliza basicamente métodos e dados qualitativos,
privilegia-se “essencialmente a compreensfio dos comportamentos a partir da perspectiva

I3 &L

dos sujeitos da investigagdo” “com o objectivo de investigar os fendmenos em toda a sua
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complexitude ¢ em contexto natural” (Bogdan e Biklen, 1994: 16). Ainda segundo estes

autores:

O objectivo dos investigadores qualitativos é o de melhor compreender o
comportamento e experiéncia humanos. Tentam compreender o processo
mediante o qual as pesscas constroem significados e descrever em que consistem
estes mesmos significados. Recorrem a observagiio empirica por considerarem
que & em fun¢do de instdncias concretas do comportamento humano que se pode
reflectir com maior clareza e profundidade sobre a condig&o humana (op. cit: 70).

O estudo que realizimos possui caracteristicas de uma investigago qualitativa,
nomeadamente: a situacfio natural constituiu a principal fonte de dados que foram
analisados “em toda a sua riqueza respeitando [...] a forma em que estes foram registados
ou transcritos™; interessamo-nos “mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados

ou produtos” e o investigador foi o principal instrumento de recolha de dados (ibidem).

Uma vez que o significado desempenha wma importincia vital na abordagem
qualitativa, os investigadores qualitativos preocupam-se com aquilo que se designa por
perspectivas participantes: “Ao apreender as perspectivas dos participantes, a investigacio
qualitativa faz luz sobre a dinimica interna das situagBes, dindmica esta que é
frequentemente invisivel para o observador exterior (Bogdan e Biklen, op.cit.: 51). Psathas,
citado por estes autores, refere que os investigadores qualitativos em educagio estdo
continuamente a questionar os sujeitos de investigacdo, com o objectivo de perceber
“aquilo que eles experimentam, o modo como eles interpretam as suas experiéncias e o

modo como eles proprios estruturam o mundo social em que vivem” (ibidem).
Estudo de caso como estratégia de investiga¢fo

A natureza do objecto de estudo determinou a opgfio pelo estudo de caso que,
segundo De Bruyne ef al., citados por Lessard-Hérbert ef al. (1994: 169-170), implica uma
“atitude compreensiva que pressupfe uma participagio activa na vida dos sujeitos
observados e uma andlise de tipo introspectivo”. Esta ¢ considerada “uma atitude propria

das abordagens qualitativas situadas no &mbito do paradigma interpretativo™.

“Um estudo de caso constitui a estratégia preferida quando se quer responder a
questes de “como” ou “porqué”; o investigador nfio pode exercer controlo sobre os
acontecimentos € o estudo focaliza-se na investigagio de um fendmeno actual no seu

proprio contexto™ (Yin, cit. in Carmo e Ferreira, op.cit.: 216). Também Bressan (2000),

90



citando Yin, afirma que para se definir o método a ser usado € preciso analisar as questSes
que sdo colocadas pela investigagdo. De modo especifico, este método ¢ adequado para
responder as questdes “como” e “porque” que sfio questdes explicativas e tratam de
relagGes operacionais que ocorrem ao longo do tempo mais do que frequéncias ou
incidéncias. Yin referenciado por Bressan (op. cit.), afirma que “um Estudo de Caso se
caracteriza pela capacidade de lidar com uma completa variedade de evidéncias -

documentos, artefatos, entrevistas e observagdes™.

Ainda segundo Yin (cit. in Lessard-Hérbert er al., 1994: 170), um estudo de caso
reporta-se a uma investigacio empirica sobre um fenémeno contemporineo, situado no
contexto da vida real € na qual se utilizam multiplas fontes de informacdo, que podem ser
de natureza qualitativa, quantitativa ou ambas, revelando-se especialmente indicado em
situagGes onde € impossivel separar as varidveis dos fenémenos dos seus contextos. Por
outras palavras, o estudo de caso devera ser utilizado sempre que se entenda que o

contexto & essencial ao estudo e &2 compreensdo do fenémeno a investigar.

Merriam, citado por Carmo e Ferreira (op. cit.: 217), considerou as seguintes
caracteristicas de um estudo de caso qualitativo: particular, na medida que se centra num
determinado fendémeno; descritivo, “porque o produto final é uma descri¢éo rica do
fenémeno que estda a ser estudado™; heuristico, dado que conduz a compreensdo desse
fendémeno; indutivo, porque se baseia no raciocinio indutivo; holistico, uma vez que “tem

em conta a realidade na sua globalidade”.

Apesar da impossibilidade de generalizacfio, Bassey, referido por Bell (1997: 24),
salienta a importincia do estudo de acontecimentos particulares: “um critério importante
para avaliar o merito de um estudo de caso € considerar até que ponto os pormenores sdo
suficientes e apropriados para o professor que trabalha numa situagio semelhante, de
forma a poder relacionar a sua tomada de decisfo com a descrita no estudo. O facto de um

estudo poder ser relatado € mais importante do que a possibilidade de ser generalizado™.

A inclusdo de alguns dados de natureza quantitativa nfo impede que se procure
compreender os fendmenos a partir da optica dos intervenientes; ela € sugerida por
diferentes autores sempre que se considerar que tais dados contribuem para uma melhor
caracterizacdo do fendmeno em estudo. Assim, como referem Bogdan e Biklen (op. cit.:

149): “Alguns estudos qualitativos baseiam-se exclusivamente num tipo de dados (...) mas
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a maior parte usa uma variedade de fontes de dados”. Também Reichardt e Cook, in
Carmo e Ferreira (op. cit.: 183), “afirmam ainda que um investigador nfio é obrigado a
optar pelo emprego exclusivo de métodos quantitativos ou qualitativos e se a investigago

0 exigir poderad combinar a sua utilizag&o™.

Ao procedimento de combinagfio de varias metodologias no estudo do mesmo
fenémeno numa tentativa de “tornar um plano de investiga¢do mais s6lido”, Patton (apud
Carmo ¢ Ferreira, op. cit: 183) d4 o nome de friangulacdo. Isto significa, de acordo com
aquele autor, a utilizagfio de diferentes métodos ou dados, incluindo a combinagio de

abordagens qualitativas e quantitativas.

Assim, o estudo de caso como estratégia de investigacfo nfo se limita apenas a ser
um método de investigagfio, apresentando ao mesmo tempo um conjunto de técnicas de

recolha de dados e de verificagéio e consolidagio dos mesmos.

O presente frabalho obedece a uma estratégia baseada no cruzamento de varios dados
provenientes quer da analise de documentos quer de inquéritos por questionario e por
entrevista, assente numa metodologia de investigagfio qualitativa, embora, para apoiar a
andlise, tivéssemos recorrido a uma abordagem quantitativa, conciliando estratégias
metodoldgicas de ambas as perspectivas. O recurso quer a vérias fontes de informago quer
ao mesmo tipo de dados provenientes de fontes diversificadas teve como objectivo permitir

cruzar os diferentes dados recolhidos, de forma a aferir o rigor e a coeréncia dos mesmos.

Pelas consideragles até agora feitas, julgamos que as caracteristicas e a pertinéncia
do estudo de caso justificam a nossa opgdo metodoldgica, “[...] porque através deste tipo
de estudo se revelam os significados que os individuos atribuem ao contexto educativo e s

situagfes que nele vivem [...]” (Freire, 1997: 571).

Mais do que procurar o qué e o0 quanto, procuramos compreender o como. Tal como
afirmam Reynolds e Cuttance, citados por Freire (op cit.: 565), “para aumentarmos o nosso
conhecimento acerca das complexas interacgbes enire pessoas, métodos e processos que
geram uma escola eficaz, precisamos de aumentar os estudos de caso € os métodos

qualitativos, que permitirdo desenvolver descri¢des dos processos que ocorrem...”.

Chegados a este ponto do capitulo dedicado & Metodologia, cumpre-nos fazer

referéneia 4 Justificacio do estudo, aos Objectivos do estudo e 3as Questdes de
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investigacdo. Embora ja estejam contemplados na Introdugfo, pensamos que a importincia

destes itens justificam que sejam relembrados neste capitulo.

A justificacdio deste estudo tem eco na preocupagdo com a integragio dos
imigrantes e seus descendentes patente nas medidas internacionalmente assumidas por

organiza¢des de mérito bem como na regulamentagio nacional.

A escolha do tema para o nosso estudo prende-se com o facto de, na qualidade de
professora, nos termos vindo a deparar com um nimero crescente de alunos imigrantes
cuja lingua materna ndic € o Portugués Europeu. A integragdio deste publico,
numericamente minoritirio, coloca novos desafios e levanta questdes que nos tém vindo a
preocupar como pessoa ¢ como profissional. Considerando que se trata de uma
problemdtica emergente na sociedade portuguesa e que as respostas educativas adequadas
pressupSem, enire outros, o conhecimento da escola, dos seus alunos e suas
familias/comunidade (Stoer ¢ Cortesfio referem que é necessirio “mergulbar no contexto
social, politico e cultural da escola”), este estudo afigura-se-nos pertinente. Assim,

conhecer ¢ a palavra-chave que motivou este projecto de investigagio.

O problema central desta investigagiio consiste em procurar conhecer de que forma
a éscola basica publica dos 2° e 3° ciclos da Malaposta, situada no concelho Leiria, lida
com as diferengas culturais dos alunos imigrantes, ou seja, com a diversidade cultural
ex6gena, ¢ em saber como os professores, os proprios alunos imigrantes e seus

encarregados de educago vivem esta experi€ncia na primeira pessoa.
Com vista & sua consecugio, definimos os seguintes objectivos especificos:

%  Identificar nos documentos da escola, Projecto Educativo, Projecto Curricular,
Projecto Curricular de Turma e Regulamento Interno, aspectos que contemplem a
diversidade exdgena;

%  Saber como é que a escola responde as diferencas culturais, em particular as
diferengas linguisticas, dos alunos imigrantes;

%  Conhecer a perspectiva dos inquiridos sobre a integra¢io escolar e sdcio-afectiva dos
alunos cuja lingua materna nio é o Portugués ou € outra variante do Portugués que

nfo a europeia;
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%  Conhecer possiveis constrangimentos de ordem organizacional, sécio-familiar,
relacional e profissional, sentidos no trabalho com estes alunos e respectivas familias;

%  Perceber a interacgfo escola-familia dos alunos oriundos de outros paises.

Partindo do pressuposto de que “Assegurar uma integracfio eficaz e de qualidade é
um dever do Estado e da Escola” e de que a qualidade das respostas educativas face a
diversidade cultural e étnica “constitui um factor primordial para o aperfeicoamento das
sociedades democraticas, com total respeito pelas respectivas diferengas” (Pereira, 2004:

116), decorrem as seguintes questdes de investigagio:

a) Sera que a escola EB 2,3 da Malaposta, nos documentos oficiais que elabora, contempla

a diversidade cultural exdgena?

b) Como actua relativamente as diferencas culturais dos alunos imigrantes que nfo tém o

Portugués Europeu como lingua materna?

c¢) Como se relacionam os alunos imigrantes com a escola que frequentam? Sentem ou ndo

dificuldades de adaptagfio? Se sim, a que se devem?

d) Que tipo de formagio (inicial ou continua) tém e/ou necessitam os professores na drea

da educag¢fo inter/multicultural?

¢) Quais os constrangimentos sentidos pelos professores no trabalho com os alunos

imigrantes e respectivas familias?

f) Como se caracteriza a relacgfo escola-familia, no caso de dos alunos oriundos de outros

paises?

g) Como se relacionam os encarregados de educagio imigrantes com a escola que os filhos

frequentam? Como a véem? Como a sentem? Quais as suas expectativas?

Em suma, como esta a escola a responder aos novos desafios que os recentes fluxos
migratdrios lhe colocam? Sera indiferente 4 diferenga? Contemplars a diferenca, realgando
aspectos “turisticos” que reforcam esteredtipos? Procurard conhecé-la ou limitar-se-a a

conviver com ela? Promover4 a assimilagfo ou o bilinguismo cultural?
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Fontes e sujeitos da investigacio

O publico-alvo desta investigaciio é constituido por todos os alunos imigrantes dos 2°
e 3° Ciclos da escola EB 2,3 da Malaposta, cuja lingua materna nfio ¢ o Portugués ou é
outra variante do Portugués que nio a europeia (PE), num total de trinta e trés, ¢ por vinte
directores de turma desses alunos, num universo de vinte e trés, dado que trés deles ndo
devolveram os respectivos questionarios. Para tal, fizemos o levantamento dos alunos e dos
Directores de turma que reuniam os requisitos necessérios para a concretizag@o do estudo e
diligencidamos no sentido de podermos contar com o seu envolvimento, disponibilidade e
interesse em colaborar. Uma vez que nem as dimensdes nem a dispersdo da populagdo
constituiam obsticulo 4 andlise de todas as suas unidades, nfio foi necessario recorrer a
uma amostra, subconjunto ou parte definida dessas unidades considerada representativa

(Pires de Lima citado por Peres, op. cit.: 304).

Com vista a encontrarmos respostas a todas as questSes de investigagfio, foi
necessario recolher informagdes junto de outras fontes. Assim, pelo lugar que ocupam na
estrutura formal da escola, elegemos como fontes adicionais de informagdo os seguintes
elementos: Vice-Presidente do Conselho Executivo, Presidente do Conselho Pedagdgico,
simultaneamente, Coordenadora do Departamento de Linguas, Coordenador dos Directores
de Turma do 2° ciclo, Coordenadora dos Directores de Turma do 3° Ciclo ¢ Encarregado de

Educacdo/Presidente da Associagfio de Pais.

Considerando que os alunos brasileiros € ucranianos constituem o0s gropos
linguisticos minoritirios quantitativamente mais relevantes da escola EB 2,3 da Malaposta,
decidimos também entrevistar dois encarregados de educacio de cada uma destas

nacionalidades.

Para além destas multiplas vozes, julgamos ainda pertinente proceder 4 andlise de

documentos elaborados na escola, com vista a aceder a “perspectiva oficial”.
-1

Procedimentos para recolha de informacio

Conscientes de que os procedimentos de recolha de dados devem ser adaptados ao
tipo de dados a investigar, neste estudo elegemos como técnicas de recolha dos dados que
sustentam a pesquisa a andlise de documentos e o inquérito, quer na sua versdo menos

directiva - entrevista - quer na sua forma mais estruturada - questionério, constituindo,
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deste modo, dois tipos de dados, respectivamente, dados suscitados ou de interacgio e

material invocado:

v documentos oficiais;
v" questiondrios a alunos e a Directores de turma e entrevistas a fontes adicionais de
informagdo (professores, Presidente da AP ¢ encarregados de educagio).

Espaco e tempo do processo de recolha de dados

A recolha de dados foi feita de acordo com um plano previamente definido com vista

a serem cumpridas todas as tarefas calendarizadas.

Deste modo, a recolha de dados dos documentos oficiais foi feita através de consulia

no site da escola e em suporte papel durante os meses de Qutubro, Novembro ¢ Dezembro
de 2006.

O processo de levantamento e caracterizagio dos alunos a inquirir decorreu de
Outubro de 2006 a Janeiro de 2007, através do programa de alunos, tendo também sido
solicitada e concedida autorizagio do Conselho Executivo para consulta dos processos
individuais dos alunos (Anexo G1, 152). Para o efeito, foi ainda disponibilizada toda a
informagéo pertinente para o estudo pela professora coordenadora do nivel de proficiéncia

linguistica intermédio.

A aplicagfio dos inquéritos por questionario aos alunos cuja lingua materna nfo € o
Portugués ou ¢ outra variante do Portugués que nio a europeia (PE) e respectivos
Directores de turma decorreu durante o més de Fevereiro de 2007 (Anexos A3, 9 e B3,

20).

As enftrevistas aos professores e encarregados de educagio realizaram-se,

respectivamente, na primeira semana do més de Abril e na primeira de Maio de 2007.

A maior parte do processo de recolha de dados decorreu no espago-escola com o
acordo prévio do Conselho Executivo e de todos os intervenientes. Por sugestfio e
conveniéncia dos proprios encarregados de educagfo, trés entrevistas foram realizadas nas
respectivas casas. Ndo colocamos qualquer entrave ja que, como defendem Ghiglione e

Matalon (1993: 177) “€ o inquérito na casa da pessoa que assegura as condigdes mais
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favoraveis. Dispomos em geral de tempo suficiente e as pessoas inquiridas sentem-se mais

i vontade...”.
Os documentos oficiais

Com o objectivo de fazer o exercicio de triangulagéo, para além dos dados recolhidos
através dos questiondrios e entrevistas, consideramos pertinente para o estudo ter em conta
os segnintes documentos que, embora sejam elaborados na propria escola, t€m caracter
oficial e existéncia obrigatéria, a saber: Projecto Educativo de Agrupamento (PEA);
Projecto Curricular de Agrupamento (PCA), Regulamento Interno (RI) e Projectos

Curriculares de Turma (PCT) com alunos imigrantes.

. Bstes documentos, concebidos antes de qualquer ac¢fo, sfo organizadores e
orientadores da acc¢iio educativa a longo e médio prazo e tornam-se artefactos de relevante
valor qualitativo para o investigador, porque representam a inten¢fio e preocupagio em
operacionalizar vontades e necessidades educativas, constituindo a “expresséo oficial”. Ao
considerarmos estes documentos oficiais como “dados”, revelamos o nosso interesse “na
compreensdo de como a escola é definida por vérias pessoas. [...] Nesses documentos os
investigadores podem ter acesso i “perspectiva oficial”, bem como as vérias maneiras
como o pessoal da escola comunica” (Bogdan e Biklen, 1994: 180). Deste modo, foi nosso
propdsito saber se, e até que ponto a diversidade cultural e linguistica ¢ contemplada,
valorizada e tida na devida consideragfo nos projectos atras referidos. Para tal, procedemos
a leitura exaustiva destes documentos-fonte, que foram produzidos independentemente da
pesquisa, com o objectivo de neles identificar aspectos que contemplassem a diversidade

exdgena.
O inquérito
Segundo Ghiglione e Matalon (op. cit

.. 69), “[...] as técnicas do inquérito serdo diferentes segundo a sua maior ou menor
directividade”. Num extremo, situa-se “a entrevista nfo-directiva (também chamada livre
ou em profundidade) no decurso da qual propomos um tema que a pessoa desenvolve a sua
vontade” sem que o entrevistador acrescente “qualquer informagfio ou nova orientacdo”.
No extremo oposto, encontramos o questiondrio fechado que “é constituido por questdes

sucessivas, cuja ordem e formulagio foram fixadas antecipadamente, e as quais a pessoa
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inquirida deve responder, escolhendo numa lista também construida previamente, a
resposta que melhor lhe convém. Entre estes dois extremos sdo possiveis numerosos

procedimentos intermedidrios™.

Assim, a diferenga entre entrevista e questiondrio baseia-se no facto de as técnicas
menos directivas serem apandgio da entrevista, enquanto os questionarios se caracterizam
pela formulagdo prévia das perguntas. Na aplicagfio pritica destas modalidades do
inquérito nfio ha consenso sobre os limites de cada uma das técnicas (Ghiglione e Matalon,

op. cit.).

Além da maior ou menor directividade das técnicas, importa referir que a entrevista
pressupde um contacto directo e oral entre ¢ investigador e o seu interlocutor (regra geral,
frente a frente), assemelhando-se, muitas vezes, a uma conversa; acresce que o
investigador, ao assumir a posi¢do de entrevistador, é o instrumento directo/privilegiado de
recolha de dados. No caso do questiondrio, sobretudo o de administragdo directa, como € a
nossa opgéo, o investigador tem um papel mais discreto, aumentando, assim, a distincia

que o separa dos inquiridos.
Inquérito por questionario

A justificagdio da opg¢Ho por este instrumento de recolha de dados encontramo-la nas
palavras de Stoetzel e Girard, autores citados por Peres (op. cit.: 317), quando referem a
dupla func¢io do questionario no processo de investiga¢io: “Por um lado, pretende colocar
todos os entrevistados na mesma situagfo psicoldgica e, por outro, mediante um sistema de

notagdo simples, facilita o exame e assegura a compatibilidade das respostas®.

Relativamente ao questiondrio, Ghiglione e Matalon (op. cit: 121) afirmam que “por
defini¢do, é um instrumento rigorosamente estandardizado, tanto no texto das questdes
como na sua ordem. No sentido de garantir a compatibilidade das respostas de todos os
individuos, ¢ absolutamente indispensével que cada questio seja colocada a cada pessoa da
mesma forma, sem adaptag¢Ses nem explicagdes complementares resultantes da iniciativa

do entrevistador™.

Estes autores (op. cit.: 70) fazem a disting&o entre questionario aberto ¢ questionario
fechado, embora refiram que, na prética, seja frequente recorrer a métodos mistos, em que

se vio alternando questdes abertas e questdes fechadas. No questionario aberto, “a
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formulag@io e a ordem das questdes sdo fixas mas a pessoa pode dar uma resposta tdo longa
quanto desejar e pode ser incitada por insisténcia do entrevistador”; no questionario
fechado, “a formulagio das questdes, a sua ordem e a gama de respostas possiveis sdo

previamente fixadas™.

Neste estudo, optdmos pela administragfio directa de um questiondrio misto, com
caracteristicas do questionario aberto e caracteristicas do questionério fechado. Com efeito,
no que respeita ao conteiido, elabordmos duas categorias de questdes: umas que se
debrugam sobre factos e outras, chamadas “questSes de opinido™ (Ghiglione e Matalon, op.
cit), que procuram fundamentalmente opinides, atitudes, preferéncias. Quanto a forma,
formulamos questSes abertas (o inquirido péde responder como quis, utilizando o seu
vocabuldrio, deu opiniGes, teceu comentdrios) ¢ questdes fechadas (o inquirido escolheu a
opgo ou as opgdes que melhor correspondia(m) & resposta que pretendia dar, de entre uma

lista pré-estabelecida de respostas possiveis).

Construido o instrumento, procedemos a validagio interna, aplicando o pré-teste de
ambos 0S questiondrios a uma amostra de alunos (Anexo B2, 17) descendentes de
imigrantes e a Directores de Turma (Anexo A2, 5) com alunos oriundos de outros paises de
uma escola diferente dagquela em que efectuamos o estudo. Encontrdimo-nos também com
alguns dos interlocutores a fim de dialogar sobre as dificuldades encontradas ¢ obter

sugestdes para melhorar o instrumento.

Realizdmos estes procedimentos para avaliar a compreensdo dos questionarios e se
estarlam de acordo com os objectivos propostos e, assim, salvaguardarmos a sua

aplicabilidade no terreno.

A versio definitiva dos questiondrios aplicados aos alunos € constituida por trés
blocos. No primeiro, pretendemos recolher dados pessoais dos alunos e conhecer a sua
opiniio sobre a vinda para Portugal. As questdes que constituem o segundo bloco
destinam-se a conhecer a opinifio dos alunos sobre a escola € a saber como percepcionam a
sua integra¢fio. No terceiro bloco, procuramos conhecer a relagfio entre a cultura escolar e

as culturas dos alunos (Anexo B3, 20).

A versfio definitiva dos questionarios aplicados aos Directores de Turma ¢é também

constituida por trés blocos. O primeiro tem como objectivo a recolha dos dados pessoais €
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profissionais dos professores (idade, sexo, habilitagSes académicas, situagio profissional e
tempo de servigo). O segundo bloco apresenta um conjunto de itens com vista a identificar
necessidades de informagfo/formagfio em educagio intercuitural. O terceiro bloco, mais
longo, visa saber como percepcionam a integragio dos alunos que nfo tém o Portugués

Europeu como lingua materna (Anexo A3, 9).

Deste modo, os questiondrios integram dados quantitativos e qualitativos como

apontam Stake e Ealey referidos por Peres (op. cit.).

Inquérito por entrevista

A entrevista, segundo Quivy e Campenhoudt, € “[...] antes de mais, um método de
recolha de informac¢Ses, no sentido mais rico da expressdo”. Para estes autores, as
entrevistas “caracterizam-se por um contacto directo entre o investigador e os seus
interlocutores e por uma fraca directividade por parte daquele (...) o interlocutor do
investigador exprime as suas percep¢des de um acontecimento ou de uma situagfo, as suas
interpretagdes ou as suas experiéncias” (1998: 192). Acrescentam ainda que a entrevista é
especialmente adequada, quando se pretende fazer “a analise do sentido que os actores ddo
as suas praticas e aos acontecimentos com os quais se véem confrontados: os seus sistemas
de valores, as suas referéncias normativas, as suas interpretagGes de situagdes conflituosas

ou nio, as leituras que fazem das suas proprias experiéncias, etc.” (ibidem: 193).

Sendo uma das “ferramentas” mais utilizadas pela investigacio qualitativa, a
entrevista ¢ utilizada “para recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito,
permitindo o investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os
sujeitos interpretam aspectos do mundo” e pode “constituir a estratégia dominante para a
recolha de dados ou podem ser utilizadas em conjunto com a observagio participante,
andlise de documentos e outras técnicas” (Bogdan e Biklen, 1994: 134). Real¢ando a
importincia que as entrevistas assumem para os investigadores qualitativos pelo facto de
estes se interessarem pela maneira como “as pessoas pensam sobre as suas vidas,
experi€ncias e situagdes particulares”, estes autores afirmam que se assemelham mais a
conversas informais: “as entrevistas que [os investigadores qualitativos] efectuam sfo mais
semelhantes a conversas entre dois confidentes do que a uma sessdo formal e perguntas e
respostas entre um investigador e um sujeito. Esta € a inica maneira de captar aquilo que é

verdadeiramente importante do ponto de vista do sujeito” (ibidem: 68-69).
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Ainda segundo estes autores, a entrevista pode ter um caracter estruturado, semi-

estruturado e nfo estruturado.

No nosso estudo, decidimos optar pela enfrevista semi-estruturada (semi-dirigida,
semi-directiva ou guiada para outros autores, embora os conceitos ndo sejam equivalentes),
porque permite ficar “com a certeza de se obter dados comparaveis entre os varios
sujeitos” (op. cit.: 135). Quanto ao grau de estruturagfio, este tipo de entrevista situa-se
num nivel intermédio de um continuum, respondendo a duas exigéncias aparentemente
contraditorias: “nfo € inteiramente aberta nem encaminhada por um grande nimero de
perguntas precisas” (Quivy e Campenhoudt, 1998: 192). Assim, por um lado, o
investigador permite “que o préprio entrevistado estruture o seu pensamento em torno do
objecto perspectivado, e dai o aspecto parcialmente “nfio directivo”. Por ounfro lado, “a
defini¢io do objecto de estudo elimina do campo de interesse diversas consideragBes para
as quais o entrevistado se deixa arrastar, ao sabor do seu pensamento, e exige o
aprofundamento de pontos que ele proprio néo teria explicitado, e dai, desta vez, o aspecto

parcialmente “directivo” das intervengdes do entrevistador” (Ruquoy, 1997: 87).

Segundo Quivy e Campenhoudt (op. cit.), na entrevista semi-directiva ou semi-
dirigida, o entrevistador dispde de perguntas-guia, relativamente abertas, mas deixara ao
entrevistado discorrer o seu pensamento sobre a temdtica. O papel do entrevistador é
“reencaminhar a entrevista para os objectivos” pré-estabelecidos e colocar as perguntas as
quais o interlocutor néio chega por si proprio. Os dados filem como se de uma conversagio
se tratasse. Sobre este assunio, Ruquoy (1997: 95) refere que “[...] o papel do
entrevistador, numa Optica semidirectiva, pode ser delimitado nestes termos: segue a linha
de pensamento do seu interlocutor, a0 mesmo tempo que zela pela pertinéncia das
afirmagdes relativamente ao objectivo da pesquisa, pela instauragio de um clima de
confianga e pelo controlo do impacte das condigBes sociais da interacgiio sobre a
enfrevista...”. Exige-se do enftrevistador “o saber escutar, observar e criar boas relagdes de

empatia” (Kisnerman, cit. in Peres, op. cit.).
Preparacio das entrevistas

Como o objectivo da entrevista qualitativa € “o acesso as perspectivas do
entrevistado em torno de algum tema seleccionado pelo enirevistador” (Parrila Latas cit. in

Peres, op. cit.), a partir do tema em estudo, foram definidos objectivos e elaborados guides.
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Embora as questdes obedecessem a uma ldgica pré-estabelecida, também foram previstas
situagBes para que cada um dos entrevistados pudesse abordar o assunto em questio de

forma mais espontinea.

Tratando-se de entrevistas semi-estruturadas, o esquema utilizado para a elaboragéio
do guido foi o seguinte: formulag#o do tema, defini¢do dos objectivos gerais e definicdo
das estratégias de concretizagfio. Deste modo, para além de legitimar a entrevista e motivar
o enfrevistado, esta foi dividida em blocos de acordo com os objectivos e questSes de

investigacdo (Anexos Cl, 24 e C2, 27).
Realizacdio das entrevistas

As entrevistas realizaram-se apds um prévio contacto informal com os entrevistados
para explicar o propdsito da entrevista, sensibilizi-los para a importincia da sua
colaborag@o na concretizagio do estudo e agendar a realiza¢dio das mesmas de acordo com
a sua disponibilidade e a da entrevistadora. Garantidos, junto dos entrevistados o seu
consentimento informado e o anonimato necessirios a realizagio das entrevistas,
procuramos dar total atenc#io as caracteristicas do entrevistado e 4 sua singularidade, com o
objectivo de estabelecer um clima de interacgfio horizontal de modo que lhe permitisse
libertar-se de constrangimentos, para nfo se sentir “empurrado” (Van der Maren, cit. in
Lessard-Hébert er al, 1994: 165), promovendo e facilitando a comunicagiio. Nesta
perspectiva, procurdmos ao méximo deixar ao entrevistado a direc¢fo do discurso; seguir
as suas ideias; testemunhar interesse pelo que ele dizia; nfio intervindo senfio quando
necessario para manter a palavra e formulando as questdes diplomaticamente para nio
sugerir a resposta, numa atitude de escuta atenta e activa, como recomendam Van der
Maren e Pourtois ¢ Desmet referidos por Lessard-Hérbert et al. (op. cit.: 164). Sobre este
assunto, Ruquoy (1997: 95) refere que “o papel do entrevistador, numa dptica
semidirectiva, pode ser delimitado nestes termos: segue a linha de pensamento do seu
interlocutor, a0 mesmo tempo que zela pela pertinéncia das afirmagdes relativamente ao
objectivo da pesquisa, pela instauragdo de um clima de confianga e pelo controlo do

impacte das condigdes sociais da interacgio sobre a entrevista...”.

Todas as entrevistas foram conduzidas directamente por nés, em horario previamente

acordado e registadas em dudio.
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Tratamento e anilise da informacéio recolhida

Recolhida a informagdo através de inquérito por questiondrio e entrevista, em
primeiro lugar, realizamos a codificago dos inquiridos de acordo com o seguinte

procedimento:

v a primeira letra indica o tipo de inquirido (A para aluno, P para professor e E para

encarregado de educacio);
v’ as restantes letras e 0 nimero identificam:

= 1o caso dos alunos e dos encarregados de educacdo, o pais de origem e o n°
de ordem;
» no caso dos professores e do presidente da Associagio de Pais, o cargo que

cexcrcem:

PVPCE Vice-Presidente do Conselho Executivo

PPCP Presidente do Conselho Pedagogico

PCDT2 Coordenador dos Directores de turma do 2° Ciclo
PCDT3 Coordenadora dos Directores de turma do 3° Ciclo
PDT Director de Turma

EPAP Presidente da Associagfio de Pais

Nas entrevistas, sempre que houve necessidade de suprimir segmentos no discurso do
entrevistado, estes foram assinalados com o sinal de pontuagdio [...], [reticéncias entre

parénteses rectos].

Relativamente aos questiondrios, os dados foram tratados de acordo com o tipo de
questfio. Assim, nas questdes fechadas inventaridmos o nimero de frequéncias em relagéio
a cada opgfo ¢ tratdmos estatisticamente os dados obtidos representando-os sob a forma de
graficos. No que diz respeito aos dados obtidos através de questdes abertas, estes foram
analisados numa perspectiva qualitativa directa do seu contetido, pois “¢ uma técnica de
investigagdo que permite fazer uma descrigBo objectiva, sistemdtica e quantitativa do
contetido do manifesto das comunicagdes, tendo por objectivo a sua interpretacfo”
(Berelson, cit. in Carmo, H. ¢ Ferreira, M., 1998: 251). Foram respeitados todos os

registos, independentemente de conterem incorrecgdes ortograficas ou outras.

Em relagio as entrevistas, depois da gravagiio audio, procedemos a sua

passagem/transcrigio para formato de texto Word sendo feita a reconstitui¢iio integral sob
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a forma escrita da expressio verbal dos entrevistados (Anexos D1 a D9, 30 a 94).

Seguidamente, fizemos a anélise de conteido da informag#o recolhida, na modalidade de
anilise temdtica (Anexos E1 a E11, 102 a 136).

Amado (2000), referindo-se a aplicabilidade da andlise de conteudo, considera que

estamos diante de um processo adequado & anélise de dados qualitativos, em que
o investigador quer apreender ¢ aprender algo a partir do que os sujeitos da
investigagdo lhe confiam, nas suas proprias palavras, on que o préprio
investigador regista no seu caderno de campo durante uma observagio
participante, ou ainda, a partir de documentos escritos para serem analisados ou
retirados de qualquer arquivo (Amado, 2000: 61-62).

O termo andlise de conteudo designa, para Bardin (2004: 37), um conjunto de
técnicas de andlise das comunicages visando obter, por procedimentos sistematicos ¢
objectivos de descrig@io do contelido das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢bes de produgfo/recepciio
(variaveis inferidas) destas mensagens. Segundo este autor (ibidem: 109), a “inferéncia -
sempre que ¢ realizada - ¢ fundada na presenca do indice (tema, palavra, personagem,
etc.!) e ndo sobre a sua aparigio, em cada comunicacfo individual”. Assim, “a anilise
qualitativa ndo rejeita toda e qualquer forma de quantificagio. Somente os indices € que
sdo retidos de maneira nfo frequencial, podendo o analista recorrer a testes quantitativos:

por exemplo, a apari¢io de indices similares em discursos semelhantes”

Amado (op. cit.. 53), apoiando-se em Berelson e Hogenraad, afirma que “em
esséncia, trata-se de uma técnica que procura “arrumar” num conjunto de categorias de
significagdo o “contelido manifesto” dos mais diversos tipos de comunicagdo [...]; o
primeiro objectivo €, pois, proceder & sua descricio objectiva, sistematica e, até,
quantitativa”. No entanto, através desta descrigdo, procura-se ir mais longe “e atingir, por
um processo inferencial, as condigdes de produgfio das comunicages em andlise;
entendemos por essas “condi¢es”, representagbes, pressupostos e “quadros de referéncia”

da fonte de comunicagéo”.

Richardson apud Amado (op. cit.: 53), afirma que a inferéncia se refere “a operagio
pela qual se aceita uma proposi¢io em virtude da sua relagio com outras proposicdes ji

aceites como verdadeiras”.
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Vala (1986: 103-104), apoiado em Bardin, afirma que “¢ a inferéncia que permite a
passagem da descriggo 4 interpretagfo, enquanto atribuigo de sentido as caracteristicas do
material que foram levantadas, enumeradas e organizadas. [...] A finalidade da andlise de
contetido serd pois efectuar inferéncias, com base numa légica explicitada, sobre as

mensagens cujas caracteristicas foram inventariadas e sistematizadas”.
Na analise de conteiido, foram seguidos os seguintes passos:

a) leitura “flutuante” das entrevistas;

b) recorte das unidades de registo'®;

c) transcrigdo das unidades de registo;

d) reducfo das unidades de registo com significado idéntico;

e) classificagio, por tema, das unidades de registo, através da
categorizacfio e da subcategorizacio;

f) selecglio de indicadores para cada subcategoria.

Segundo Bardin (op. cit.: 99), “As respostas a questdes abertas, as entrevistas (nfo
directivas ou mais estruturadas) individuais ou de grupo, de inquérito [...], podem ser, ¢

sio frequentemente, analisados tendo o tema por base”.

Para a delimitagio das unidades de registo, seguimos um critério seméntico e
admitimos como unidade de registo o fema, ou seja, “uma afirmag¢fo acerca do assunto.
Quér dizer, uma frase, ou uma frase composta, habitualmente um resumo ou uma frase
condensada, por influéncia da qual pode ser afectado um vasto conjunto de formulagtes
singulares” (Berelson, ¢it, in Bardin, 2004: 105). Deste modo, “fazer uma analise temdtica
consiste em descobrir os «nicleos de sentido» que compdem a comunicagfo ¢ cuja
presenga ou frequéncia de aparicio podem significar alguma coisa para o objectivo
analitico escolhido” (Bardin, op. cit.: 105).

Nesta investigaco, no que diz respeito ao processo de categorizagio, considerado
por Amado (op. cit.: 56) “a fase mais problematica desta técnica, mas também a mais
criativa”, procuramos que o conjunto de categorias no qual se inserem os elementos
possuisse as seguintes qualidades: exaustividade - devendo recensear noventa por cento do
contetdo do texto; exclusividade — as mesmas unidades ndo podem ser introduzidas em

mais de uma categoria; homogeneidade - um tnico principio de classificagdo deve presidir

B Ao longo do texto, podemos ainda usar as expressdes “unidades de registo”, “unidade de sentido” e
“segmento de discurso” como sinénimos.
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a organizac¢do das categorias; pertinéncia - cada categoria deve estar adaptada ao material
de analise escolhido e pertencer ao quadro tedrico definido; objectividade e fidelidade - as
diferentes partes do mesmo material devem ser codificadas da mesma maneira, de forma
clara e precisa; produtividade - as categorias sdo consideradas produtivas, quando os

resultados sfo férteis.

Algumas categorias foram definidas @ priori, por via dedutiva, tendo em conta o
quadro tedrico e o problema a estudar; outras emergiram a posteriori, por via indutiva, a
partir da analise do corpus, relevando simultaneamente da problemética tedrica e das
caracteristicas concretas dos dados empiricos com vista a elucidar a problemitica em
estudo (Vala, 1986: 111-112). A fim de melhor explicitar o sentido da categoria, recorreu-

se 4 elaboragdo de um conjunto de subcategorias.

A funcgfo deste procedimento € a exploragdo do proprio texto, tendo como base uma
codificagdio que € constituida por um certo nimero de categorias, sendo cada uma
composta pelo que Quivy € Campenhoudt (op. cit.) nomeiam como indicadores. Estes
indicadores representam determinadas unidades de registo que vamos procurar no texto.
No fundo, trata-se de uma enumeragfo das caracteristicas mais fundamentais e pertinentes
que se encontram no texto e que constituem os pontos de referéncia para a interpretagfo

dos resultados.

A anilise de conteido afigurou-se-nos pertinente na medida em que, sendo uma
técnica (ou conjunto de técnicas) que se aplica “a um vasto leque de comunicagdes, muito
especialmente sobre aquelas que traduzem visGes subjectivas do mundo”, permite ao
investigador “assumir o papel do actor e ver 0 mundo do lugar dele”, possibilitando fazer
um trabalho interpretativo no quadro das metodologias qualitativas (Blumer apud Amado,
op. cit.: 54).
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CAPITULO III

ANALISE E INTERPRETACAO DA INFORMACAO
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Este capitulo é dedicado 4 analise e interpretag@o da informagéo recolhida que € de
natureza descritiva, combinando dados de natureza quantitativa e qualitativa, e esta

organizada da seguinte forma:

Documentos oficiais da escola
Directores de turma

Alunos

AR NN

Fontes adicionais de informagfo: Vice-presidente do Conselho Executivo,
Presidente do Conselho Pedagdgico, Coordenadores de Directores de Turma,

Presidente da Associagfio de Pais e Encarregados de Educacfo.

Para melhor compreenséio do contexto onde foi realizado o nosso estudo de caso,
procedemos a caracterizagio do meio no qual a escola estd inserida e da respectiva

populagio docente, ndo docente e discente.
O contexto da investigacio
Caracterizacio do meio

A escola EB 2,3 da Malaposta pertence ao concelho de Leiria e fica situada numa
zona que nfo tem muita vida propria, nomeadamente, ao nivel de actividades comerciais e

culturais.

Na zona envolvente da escola existem, sobretudo, vivendas com jardins, varias areas
ajardinadas ¢ alguns prédios de andares, o que a torna uma zona verdejante ¢

ambientalmente agradivel.

Do ponto de vista fisico, a escola é sede de um agropamento muito extenso, pelo
que a comunidade escolar possui caracteristicas sdcio-econdmicas e culturais bastante
heterogéneas. Muita desta populacgfio, vinda de outras regides, tem procurado fixar-se
nas freguesias afectas a este agrupamento. Deste modo, a populagio nativa é muito

reduzida.

A populagio estudantil é oriunda de cinco freguesias com caracteristicas bastante

diferentes pelo facto de umas estarem inseridas no meio rural e de outras terem influéncia
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da zona urbana devido & sua proximidade da cidade, a saber: Azeitona, Barramento,

Cortaliz, Leiliz (Cruzamento de Arroz) e Companheiros®.

A populagfo activa da freguesia Azeitona apresenta caracteristicas tipicas das zonas
urbanas empregando-se em fabricas ou em pequenas unidades industriais localizadas nas
préprias povoagdes. Como aspecto significativo, pode citar-se a existéncia de comércio em
pequenas lojas, minimercados e cafés. As pessoas mais idosas continuam a dedicar-se a
agricultura. De um modo geral, o nivel de vida pode considerar-se bom, embora existam
familias carenciadas beneficiando do apoio da Seguranca Social, com maior destaque para

a povoagdo do Vale da Couve.

As principais actividades das familias da freguesia Barramento sfo a agricultura e a
fruticultura, embora também existam inddstrias de diferentes ramos, assim como dezenas
de estabelecimentos comerciais. De um modo geral, as familias nfio apresentam problemas

a nivel econdmico.

A freguesia Cortaliz constitui uma zona rural com uma forte componente suburbana.
A maior parte da populagfo activa trabalha na indistria, comércio e servigos, sendo estas
actividades complementadas com a realizag8o de trabalhos agricolas. Na generalidade, as
familias aparentam um bom nivel de vida, mas existem algumas que revelam caréncias,

priﬁéipa]mente ao nivel da alimentag#o.

As principais actividades econdémicas da freguesia Leiliz/Cruzamento de Arroz sio as
indastrias, reparagdo automével, comércio e servigos piliblicos e privados. Exceptuando
alguns casos pontuais de caréncia econdmica (principalmente imigrantes), a maior parte da

populagio vive razoavelmente.

A freguesia de Companheiros pode ser considerada zona dormitério da cidade de
Leiria. Nesta freguesia, onde duas grandes superficies comerciais ddo emprego a muitas
farnilias, subsistem actividades com dimensfio familiar como a agricultura e a criagfio de
gado. Existem ainda pequenas indiistrias, pequeno comeércio e servigos, principalmente na
sede da freguesia. De uma maneira geral, a popqlagﬁo vive sem grandes dificuldades. O
desemprego existente é colmatado pelo trabalho rural e pelo trabalho de curta duragfio que

vai aparecendo.

' Os nomes sio ficticios para manter a confidencialidade do estudo.
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Apesar de grande parte dos agregados familiares viverem sem grandes problemas
econdmicos, 20% das familias dos alunos das escolas dos 1°, 2° e 3° Ciclos do
Agrupamento tém dificuldades econémicas significativas, estando a ser subsidiados pelo

ASE e 15% tém dificuldades econémicas importantes.

No que concerne s habilitagtes literarias, um estudo efectuado em 2002 levou as
seguintes conclusBes: os pais e as méies dos alunos da escola EB 2, 3 da Malaposta tém
habilitagdes literdrias que variam entre o 1° ciclo e o curso superior, havendo alguns casos
pontuais de mées que ndo completaram o 1° ciclo; a maior parte dos pais ¢ mfes tém como
habilitag#o literaria a 4* classe; de um modo geral, as mées t&m mais habilitagSes do que os
pais, pois 9,6% dos pais tem um curso superior enquanto 22% das mées tem essas mesmas

habilitagdes.
Populagio docente e nfio docente

No Quadro 2 apresentamos a populag@io docente e nfio docente, constituida por 105
professores dos 2° e 3° Ciclos do Ensino Béasico, do Ensino Especial e terapeuta da fala; 34

colaboradores que assumem diversas tarefas indispensdveis ao funcionamento da escola.

Docentes do 2° e 3° Ciclos 96
Pessoal docente Docentes do Ensino Especial 8
Docente/Terapeuta da fala 1

Auxiliares 25
Pessoal niio docente Administrativos 7
Técnico-profissionais 2

Total 139

Quadro 2 - Populacio docente e nfio docente

Populacio discente

O Quadro 3 mostra-nos a composi¢io e distribuigio das turmas pelos diferentes anos
de escolaridade. Podemos observar uma distribuiciio equitativa do nimero de turmas por
ano de escolaridade, havendo também equilibrio na distribui¢io do niimero de alunos por

turma:
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Ano de escolaridade  N° de turmas Alunos por turma Total de alunos

5° 7 [20-24] 154
6° 7 [20-25] 151
7° 7+1° [16-26] 176
8° 7 [20-27] 163
g° 7 [20-25] 160

Total 36 [16-27] 804

*Uma turma de curriculos alternativos com dezasseis alunos

Quadro 3 — Populacéio discente

Alunos com Portugués como lingua nfie materna

O quadro 4 mostra-nos, por anos de escolaridade, os paises de origem dos alunos
imigrantes que frequentam a escola EB 2,3 da Malaposta. Como podemos observar, do
universo de alunos que nio t€m o Portugués Europeu como lingua materna, o Brasil e a

Ucrénia séio os paises mais representados.

Anos.de Brasil  Ucrénia Franga Marrocos Angola  Suica  Canadd América Total
escolaridade

5° 2 3 | - - 1 - - 7
6° 2 2 2 1 1 - 1 1 10
7° 7 1 - 1 - - - - 9
g° 2 - - - - - - 2
9° 1 - 1 - - - 5
Total 14 7 5 2 2 1 1 i 33

Quadro 4 - Alunos com Portugués como Lingua Nao Materna

Caracterizagiio dos alunos brasileiros e ucranianos

No quadro que se segue, apresentamos a caracterizagfio dos alunos brasileiros e
ucranianos por serem as duas comunidades quantitativamente mais representativas de

imigrantes que frequentam a escola EB 2,3 da Malaposta.

Ano Jdade Nacion, Natural. Nacion. Habilitagdes Profissfio Infcio da  Retengbes
Pais Pais _ _ . EE Escolar.
Pai Mie Pai Mie Portugal
5° 10 Ucran, Ucran. Ucran. Sec E.Bésico Motorista Economista Mie 1° ano -
5° il Brasil. Brasil Brasil. Sec. Sec. Conta outrem E. limpeza Mie 4° ano -
5° 11 Ucran, Uer./ Ueran. Sec. Sec. Motorista E. limpeza Pai 2° ano -
Russia
3 10 Ucran, WUcran.  Ucran. Lic. Lic. Pintor E. limpeza Pai 3° ano -
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5° 10 Brasil Brasil  Angola/  Desc. Desc.  Desconhecida  Desconhecida  Mie 5°ano/
Brasil meses
5° 12 Ucran.  TUcran. Ucran Desc. Desc.  Desconhecida  Desconhecida Pai 3° ano

&° 14 Ucran. Ucran. Ucran Desc. Desc. Serralheiro Desconbecida Mae 2° ano

6° 12 Brasil. Brasil  Brasil. Sec, Sec. Desconhecida  Desempregada. Outro 5° ano
6° 14 Brasil. Brasil Brasil 1°cicle  1°ciclo Pedreiro E. limpeza Mae 6% anof
meses
iid 13 Brasil. Brasil Brasil. Sec. Licenc,  Const, civil Caixa Mie 5° ano
7° 15 Brasil. Brasil Brasil. Desc. Desc. Empresério Doméstica Mae 7° ano 7° ano

Vi 13 Ugran.  Ucran.  Ucran, Desc. 10°ano Desconhecida Estofador Mée 2° ano
7° 14 Brasil. Brasil Brasil. Sec. 2°¢iclo  Técen. vendas Cabeleireira Mae 4° ano

Vi 13 Brasil. Brasit Brasil. 9° ano 12® ano Estucador Doméstica Mée 6° ano
Vi 12 Brasil. Brasil Port Sec. Sec. Condutor Doméstica Mée 1° ciclo
7 13 Brasil Brasil Brasil. Desc. Desc. Empresério Esteticista Mae 7° ano/
meses
7° 14 Brasil. Brasil Brasil. 3°ciclo  3°ciclo Industria Doméstica Mde 1° ciclo 6° ano
g° 13 Brasil, Brasil Brasil  3°ciclo  3°ciclo Pedreiro Desconhecida Mae 5° ano
g° 13 Brasil Brasil Brasil  3°ciclo Licenc.  Bmpresitio Desemp. Mae 8% ano/
meses
9° 15 Brasil Brasil Brasil Desc. Desc. Motorista E. Limpeza Mie 9ano/
meses
9° 15 Ugcran, Ucran, Ueran. 3°Ciclo 3° Ciclo Soldador Costureira Pai 9% ano/

meses

Quadro 5 - Caracterizacfio dos alunos brasileiros e ucranianos
Documentos oficiais da escola

Actualmente, a escola basica rege-se por documentos cujo cumprimento e/ou
elaboragio é de caricter obrigatério, nomeadamente o Curriculo Nacional do Ensino
Bésico, da responsabilidade do Ministério de Educagfio, o Projecto Educativo e ainda os
Projectos Curricular de Escola e de Turma. O Curriculo Nacional do Ensino Bisico, que a
partir do ano lectivo de 2001/2002 se constitui como “uma referéncia central para o
desenvolvimento do curriculo a todos os niveis, no 4&mbito da entrada em vigor do Decreto-
Lei 6/2001”, preconiza que os trés ultimos documentos sejam elaborados pelos
professores, a nivel de escola. Assim, o Curriculo Nacional do Ensino Bésico constitui-se
como uma “referéncia nacional para o trabalho de formulagfio e desenvolvimento dos
projectos curriculares de escola ¢ de turma a realizar pelos professores” e “Situa-se,
claramente, na perspectiva de contribuir para a construgfio de uma concepgio de curriculo,
mais aberta e abrangente, associada a valorizagfio de préticas de gestfio curricular mais

flexiveis e adequadas a cada contexto” (Abrantes ef ai., 2001: 3).

“As ideias de Projecto Educativo de Escola, Projecto Curricular de Escola e Projecto
Curricular de Turma enquadram-se numa concepgfio de curriculo que privilegia a

diversidade de situagGes ¢ a flexibiliza¢fio de percursos e meios (Leite et al., 2001).

No d4mbito desta investigacfio, a andlise dos documentos reguladores das actividades

que se desenvolvem nas escolas teve como objectivo identificar aspectos que
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contemplassem a diversidade cultural exégena, de modo a encontrarmos resposta a uma
das questdes do nosso estudo. Para melhor identificag&o nos documentos em andlise, estes

aspectos estfio assinalados em itdlico.
Projecto Educativo

“O Projecto Educativo de Escola &, sobretudo, uma maneira diferente de pensar e
levar a cabo a Educacio e o Ensino, desde que implique a participagio de todos os agentes
educativos em trabalho de equipa (...) € o resultado de reflexSes/decisdes que permitirdo
congcretizar projectos de intervengio adequados ao contexto imediato” (Abalat in Felizardo,

s/d).

De acordo com o consignado no Decreto-Lei n® 115/A/98, de 4 de Maio, as
escolas/agrupamentos deverfio, no exercicio da sua autonomia, desenvolver um Projecto
Educativo em conformidade nfio sé com os principios e objectivos estabelecidos a nivel
nacional como também com as necessidades do seu contexto, “criando condigdes ¢
recursos (ue assegurem a integracio e o acesso ao curriculo a todos os alunos™?.
“Considera-se que a ac¢io dos alunos, pais e funciondrios é fundamental para a consirucio
de uma cultura de Escola aberta & diversidade, cujos Projectos Educativos ¢ Curriculares

devem conter objectivos e estratégias de acolhimento e de inclusdo™ 2

" Na opinifio de Souta (1997: 69), uma vez que ¢é reconhecida 4 escola “autonomia para
a concepgéo do seu projecto educativo, pode-se argumentar que, por esta via, hd sempre a
hipétese de neles se vir a incluir a componente de educagio multicultural”. Segundo Leite
et al. (2001: 11), o Projecto Educativo de Escola (PEE) “pode constituir um instrumento de
concretizagdio e de gestio da autonomia, se concebido e desenvolvido na base do
cruzamento de perspectivas e posi¢Ses diversas (professores/as, pais, agentes da
comunidade, outros educadores...) que proporcionem a existéncia de didlogo dentro da
escola, e desta com a comunidade, e que enriquegam a cultura e os saberes escolares com a
dimens#o social”. Ainda de acordo com estas autoras, o PEE € uma imagem antecipada do
caminho que se quer seguir para intervir positivamente numa dada realidade; por isso, deve

expressar a intengéo do que se deseja e os modos de atingir esses objectivos.

2 _ Portugués Lingua Nido Materna No Curriculo Nacional. Documento Orientador
2 1dem, Ibidem.
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De entre as finalidades ou metas educativas do PE do agrupamento de que a escola
EB 2,3 da Malaposta ¢ sede, seleccionamos as que, de alguma forma, se prendem com a
tematica da diversidade. Assim, salientamos das finalidades ou metas educativas do

documento em apreciagfo os seguintes aspectos:

» Garantir a todos o direito a educacdo e a cultura nos termos da Constituigio da
Repiiblica;

» Promover a democratizagiio do ensino, garantindo uma justa e efectiva igualdade de
oportunidades no acesso e sucesso escolares;

* Garantir o principio da liberdade de aprender e ensinar com tolerdncia;

» Garantir o direito de programar a educaciio sem recorrer a quaisquer directrizes
filosoficas, estéticas, politicas ideologicas ou religiosas,

» Promover o desenvolvimento do espirito democrdtico e pluralista, formando cidadéos
capazes de julgarem com espirito critico e criativo o meio social em que se integram e
de se empenharem na sua transformagfo progressiva;

« Contribuir para a realizagdo dos alunos através do pleno desenvolvimento da
personalidade, da formacdo do cardcter e da cidadania, preparando-os para uma
reflexfio consciente sobre os valores espirituais, estéticos, morais e civicos;

» Assegurar o direito a diferenca respeitando as personalidades e projectos
individuais, bem como considerando e valorizando os diferentes saberes e culturas;

« Assegurar a igualdade de oportunidades para ambos os sexos,

» Promover o desenvolvimento holistico de todos os alunos.

Face a identificacdo dos problemas/necessidades, sfio definidas, entre outras, as
seguintes prioridades: promog¢iio do sucesso escolar; reforco dos curriculos da Lingua
Portuguesa e da Matematica; sensibilizagfio para uma educag3o para os valores € para a

cidadania.
Projecto Curricular

O Projecto Curricular assume-se como “um conjunto de decisdes articuladas e
partilhadas pela equipa de docentes tendentes a dotar de maior coeréncia a sua actuagio,
concretizando as orientagdes curriculares de dmbito nacional em propostas de intervengio
pedagdgico-didactica adequadas a um contexto educativo” (Carmen e Zabalza, cit. in
Felizardo, s/d).
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itdlico, os aspectos que se prendem com o foco principal desta investigagfo.

Neste documento, ¢ referido que “os alunos sdo a razdo de ser de qualquer escola e é
para eles que se trabalha e criam expectativas. Todavia, para se saber como trabalhar, ¢
importante conhecer os alunos” (p. 5). Podemos ler ainda que “o processo de ensino-
aprendizagem €, predominantemente, orientado pelos principios de igualdade de

oportunidades educativas e sociais a que todos os alunos, sem excepgdo, tém direito” (p.
10}.

O conceito de escola inclusiva preconizado no documento em andlise refere que os
objectivos educacionais sdo os mesmos para todos, independentemente das diferencas
individuais de natureza fisica, psicologica, cognitiva e social que possam surgir. Na
atengdo as diferengas individuais, o atendimento escolar implica uma flexibilizagdo da
organizacgdo escolar, das estratégias de ensino, da gestdo dos recursos e do curriculo, por
forma a proporcionar o desenvolvimento maximizado de todos, de acordo com as

caracteristicas pessoais e as necessidades individuais de cada um.
Neste quadro, a prestagio dos apoios educativos visa, entre oufros:

. a) Contribuir para a igualdade de oportunidades de sucesso educativo para todas as
criangas e jovens, promovendo a existéncia de respostas pedagdgicas diversificadas

adequadas as suas necessidades especificas e ao seu desenvolvimento global;

b) Colaborar na promog¢fio da qualidade educativa, nomeadamente nos dominios
relativos & orientagio educativa, a interculturalidade, 3 satide escolar € a melhoria do

ambiente educativo.
Regulamento Interno

O RI ¢ elaborado de acordo com os principios do Projecto Educativo. Neste

documento, podemos ler o seguinte:

“Tendo em conta as diferengas dos publicos que frequentam, a escola/agrupamento
tem de encontrar solugbes para, de modo harmonioso € equilibrado, proporcionar a

comunidade escolar prdticas facilitadoras de inser¢do social e de aprendizagens” (p.6).
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Assim, uma das competéncias de cada Departamento (Artigo 44°) consiste em:

Elaborar propostas curriculares diversificadas, em funcdo da especificidade de

grupo de alunos.

No art.® 105° - Direitos e deveres dos alunos — podemos ler que os alunos tém direito
a usufruir do ensino e de uma educagio de qualidade de acordo com o previsto na lei, em
condigoes de efectiva igualdade de oportunidades no acesso, de forma a propiciar a
realizagdo de aprendizagens bem sucedidas; ¢ o dever de coniribuir para a harmonia da

convivéncia escolar e para a plera integragdo na escola de todos os alunos,
Projecto Curricular de Turma

“O Projecto Curricular de Turma € parte infegrante do plano de trabalho da turma,
documento que [...] deve integrar estratégias de diferenciagiio pedagdgica e de adequagio
curricular para o contexto da turma, destinadas a promover a melhoria das condi¢Ges de
aprendizagem e a articulagfo escola-familia” (Gargaté et al., 2003: 4). Os PEE e o PCT
tém “subjacente a intencfio de dar vez e voz aos/as alunos/alunas a que se destinam”, sendo
“ao nivel do PCT que é possivel respeitar os alunos reais e articular a acgfio dos diversos

professores e professoras da turma” (Leite ef al., 2001: 17).

As novas areas curriculares nio disciplinares que surgem também com o Decreto-Lei
6/2001 (Formagio Civica, Area de Projecto e Estudo Acompanhado), de cardcter
obrigatério para todos os alunos, sfo planeadas e executadas no 4mbito do Projecto
Curricular de Turma, a partir das propostas dos alunos e da orientagfo activa do professor.
Estas 4reas surgem em fungio da reorganizagiio curricular na perspectiva da sua

flexibilizagZo, com o objectivo de

ajudar a que a autonomia das cscolas na ecsfera curricular asswma uma
expressdo mais significativa, contribuindo para que a construgio local do
curriculo responda a necessidades, aspiragdes e interesses que ndo podem ser
contemplados em determina¢des centrais, elaborados a nivel nacional. Além
disso, considerando a ecscola inscrida numa comunidade, convidam ao
estabelecimento de parcerias relevantes num contexto local”. (Abrantes ef ai.,
2002: 12).

No Zmbito do trabalho a desenvolver pelo Conselho de Turma, as areas nfo
curriculares ndo disciplinares devem ser encaradas como um suporte para a minimizagéo

de situagdes problemdticas surgidas no processo de ensino-aprendizagem € como espagos
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privilegiados que visam a transversalidade, ndo s6 com as dreas curriculares disciplinares,
mas também entre si, contribuindo para o desenvolvimento de competéncias especificas
(saberes) e¢ de competéncias transversais (saber fazer/saber ser/estar). Para a sua
operacionalizagfio, o proprio curriculo nacional sugere aos professores uma «logica de
trabalho de projecto» em alternativa as tradicionais praticas pedagégicas (Abrantes et al.,
2002: 13).

Considerando as prioridades do Projecto Educativo e do Projecto Curricular do
Agrupamento e alguns dos objectivos ai definidos (refor¢ar os curriculos de Lingua
Portuguesa e Matematica), encontramos nesses documentos sugestdes concretas de temas a

desenvolver na Area de Projecto e constituem orientagdes para a elaboragio dos PCT.

Na andlise que efectudmos aos PCT das trinta e seis turmas da escola EB 2,3 da
Malaposta, em apenas quatro (uma turma de 7° anc e trés de 8° ano) encontramos
referéncias 4 componente multicultural, a saber: Educacdo para os direitos humanos
(direito 4 educacgfo, & cultura e a liberdade religiosa); Os hdbitos culturais de outras
regides do mundo, Vaniagens e desvantagens da coabitacdo com diferentes ragas, no
imbito do tema aglutinador “Adolescéncia e amigos™; Cidadania e multiculturalidade.
Todos diferentes, todos iguais, no dmbito do tema aglutinador “Diferentes culturas,
diferentes contextos™; Ser cidaddo. Apuramos que, em duas das quatro turmas em questo,
existemn alunos imigrantes: um aluno ucraniano na turma de 7° ano e uma aluna de

nacionalidade brasileira numa turma de 8° ano.
Reflexio/sintese

No conjunto dos documentos oficiais da escola analisados, constatamos que a
problematica da diversidade exogena se encontra referenciada apenas numa perspectiva de
intengdes que se limitam a configurar os principios garantidos por diversos instrumentos de
ordem juridica e constitucional de &mbito internacional e nacional. O peso das auséncias €

significativamente maior do que o das presencas.

As tunicas referéncias explicitas a alteragdes estruturais no plano da cultura
pedagogica encontramo-las no Projecto Curricular de Agrupamento, concretamente no

ponto relativo aos Servigos especializados de apoio educativo. A propdsito da prestacio

117



destes apoios, podemos ler que estes visam colaborar na promocg#o da qualidade educativa

em varios dominios, nomeadamente no dominio da “interculturalidade”.

Apesar da abordagem intercultural dizer respeito a todas as criangas, tanto as
autoctones como as migrantes e, consequentemente, dever ser praticada por todos os
professores (Perotti, cit in Rosa, 2002), concluimos que os documentos concedem pouco
peso a esta matéria. Ressalvamos, contudo, a possibilidade de os professores trabalharem
questdes ligadas & diversidade, nomeadamente os DT em Formacio Civica,
independentemente de tal facto estar explicito nos PCT que, alids, ¢ um documento em
permanente construgdo devendo ser reformulado de acordo com as necessidades que se viio |

fazendo senttr.

Directores de turma
Caracterizacfio dos Directores de turma

No que diz respeito aos dados pessoais e profissionais, reagrupamos as questdes 1 a 5

do questiondrio.

A populagio docente deste estudo € constituida por vinte directores de turma dos 2° ¢
3° ciclos do ensino basico. Quanto ao grupo etario, a maioria dos inquiridos tem idade
superior a 39 anos, sendo o escaldo entre 40 e os 49 anos de idade o mais representativo
(Gréfico 1).

|20a29
030a39
m40a49
B 50ou+

Grifico 1 - Escalio etario/DT

No que diz respeito ao sexo, constatamos que a maioria dos Directores de turma,

dezassete é constituida por docentes do sexo feminino (Grafico 2).
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B Feminino
O Masculino

17

Grifico 2 —~ Sexo

Em relagfio as habilitagdes académicas, a maioria da populagio estudada, ou seja,
dezoito professores, possui licenciatura, havendo apenas um docente com mestrado

(Gréfico 3). Também nfio ha elementos com outros graus académicos.

B Bacharelato
M Licenciatura
O Mestrado

H Doutoramento
H Outro

18

Grifico 3 - Habilitagdes académicas

No que concerne & situagio profissional desta populagio, dezoito sdo professores do
quadro de nomeagéio definitiva (QND), havendo apenas um docente contratado e outro do

guadro de zona pedagogica (QZP) (Grafico 4).

B Contratado
oQZzpP
m QND

18

Grifico 4 - Situacio profissional

Quante ao tempo de servigo, dezanove docentes leccionam ha mais de 10 anos,

sendo o escalfio entre 10 e 20 anos de servigo ligeiramente mais representativo do que o

superior a 20 anos (Grafico 5).

119



0O Temmpo servigo (anos)
<10

Tempo servigo (anos)
10a20

B Termpo servigo (anos)
=20

Grifico 5- Tempo de servico

Em sintese, face a informagdo recolhida, podemos constatar que os Directores de
turma inquiridos, na sua grande maioria, sfo do sexo feminino, licenciados, pertencentes a
faixa etéria entre os 40 e os 49 anos, com uma situacdo profissional estavel na medida em
que fazem parte do quadro de nomeacfio definitiva (QND) e leccionam hd mais de dez

anos.

Identificacio de necessidades de informacio/formacio em educagiao

intercultural

Com vista a identificarmos as necessidades de informacio/formac¢io em educagio
intercultural, passamos a analisar a informagdo recolhida a partir das questdes 6 a 12 do

questionario.

Quanto 4 pergunta 6 - Na sua opinido, os professores estdo, em geral, preparados
para responder aos desafios da educagdo inter/multicultural, constatamos que doze dos
inquiridos consideram que, em geral, os docentes estdo mal preparados para responder aos
desafios da educacdo inter/multicultural. Apenas sete dos vinte docentes inquiridos, sdo de

opinido que os professores estdo bem preparados (Grafico 6).

8 Muito Bem
a Bem

m Mal

B Muito Mal

Grifico 6 - Preparacio para os desafios da educacio intercultural

120



No grafico seguinte (Grafico 7), podemos constatar que € pouco relevante o niimero
de docentes, seis no total, que responde “Bem” na questdo 7 - Sente-se informado sobre
educacdo. inter/multicultural;, com efeito, treze dos vinte professores inquiridos afirmam

que se sentem mal informados e um diz sentir-se nmuito mal informado.

H Muito Bem
O Bem

n Mal

@ Muito Mal

Grafico 7 - Informagio sobre educagiio inter/multicultural

No caso da questdio 8 - Tem conhecimento da existéncia de materiais escolares
concebidos para implementar a educagdo inter/multicultural nas escolas como, por
exemplo, o Guia INTER e o “Cédigo da Nédo Discriminagdo em Educagdo”, a populagio

inquirida € undnime (100%) em responder “N&o”.

Também os resultados obtidos na questdo 9 - Recebeu formac¢do no dmbito da
educacdo inter/multicultural? ¢, consequentemente, na questio 10 - Se sim, de que tipo?,

revelam que a totalidade dos docentes ndo possui qualquer formagdo nesta area.

Saliente-se que, quando inquiridos acerca da necessidade de formagiio em
inter/multiculturalidade (Questdo 11), dezoito docentes afirmam que ela € necessaria a
todos os professores independentemente da disciplina leccionada (Gréifico §). Da
apreciacio das respostas, constatamos que os DT reconhecem pertinéncia na abordagem
desta tematica na formagfio de professores (inicial e continua), de modo a responderem
adequadamente as solicitagdes de um publico cada vez mais numeroso ¢ heterogéneo,
decorrente dos fluxos migratérios que, por variadas razdes, caracterizam a sociedade

actual.

Convidados a justificarem a sua resposta, afirmam, por exemplo:
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“Porque todos os professores que tém contacto com o aluno necessitam de o compreender

e conhecer melhor” (PDT3).

“Porque as dificuldades nio se prendem apenas com os contetidos leccionados em cada

disciplina” (PDTS).

“Deve fazer parte da formagdo bdsica dos professores independentemente do que

leccionam. O futuro é cada vez mais multicultural” (PDT10).

“Se os alunos tém de frequentar todas as disciplinas é natural que os professores tenham

de estar preparados para os receber e dar apoio. Isso passa pela sua formagdo” (PDT13).

“Para evitar a discriminacdo baseada em pressupostos culturais” (PDT15).

Os motivos que levam dois docentes a considerar que a formagio em
inter/multiculturalidade nfio € necessaria prendem-se, a nosso ver, num dos casos, com
uma perspectiva de integragfio que se limita a valorizar o dominio da Lingua Portuguesa
como veiculo de todos os saberes escolares “Os alunos devem ter apoio especifico ao nivel
da Lingua Portuguesa, para que possam acompanhar todas as disciplinas™ (PDT14); no
outro caso, “Pessoalmente nunca tive dificuldade em lidar com diversidade cultural e
penso que nos habituamos a adaptarmo-nos a diversidade das situactes” (PDT2), com
uma certa forma de daltonismo cultural, uma vez que, “convivendo quotidianamente [...]
com a diversidade, ela se lhe torna tdo familiar que os professores como que “naturalizam”

a diversidade” (Stoer e Cortesfio, 1999: 58).

| Sim
0O Nao

Grifico 8 - Necessidade de formacio em educacgio intercultural

Assim, os valores obtidos na questio 12 - Gostaria de frequentar alguma accdo de

Jormagdo na drea da educagdo inter/multicultural? demonstram que, aliada a necessidade
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de formagdio sentida, dezanove dos vinte docentes manifestam claramente o gosto em

frequentar uma acgfio de formagfo na drea da educaco inter/multicultural (Grafico 9).

Sim
0 Nao

Grifico 9 - Apeténcia para a formacio em educagfio intercultural

Integragio dos alunos que néio tém o Portugués Europen como lingua materna

No que concerne 4 andlise do modo como € percepcionada a integragio dos alunos

que ndo t€m o Portugués Europeu como Lingua Materna, agrupamos as questdes 13 a 24.

No grafico 10, verificamos que, para quinze directores de turma inquiridos, a
integracio escolar dos alunos oriundos de oufros paises passa pela implementagdo, por
parte da escola/professores, de estratégias conducentes ao dominio quer da cultura de
origem dos alunos quer da cultura veiculada pela escola. No entanto, quatro sdo de opinido
que, para se integrarem na escola, os alunos deverdio assimilar as regras e valores da
~ sociedade de acolhimento. Para um professor, a integracfio passa exclusivamente pela

tolerancia e respeito pela lingua e cultura de origem dos alunos.

H Tolerancia e respeite
O Assimilagdo

m Bilinguisme cultural

Grifico 10 - Integraciio dos alunos

Apos a analise dos dados relativos a questdo 14 - Considera que, regra geral, os
alunos que ndo tém o Portugués Furopeu como Lingua Materna apresentam dificuldades
de integra¢do escolar?, verificamos que onze docentes consideram que os alunos tém

“Algumas dificuldades™ de integragfio e nove sdo de opinido que eles apresentam “Poucas
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dificuldades”. Nos dois extremos da escala, as opgdes “Muitas dificuldades” e “Nenhumas

dificuldades” ndo registaram nenhuma resposta (Gréfico 11).

m Muitas
dificuldades

H Algumas
dificuldades

0O Poucas
dificuldades

B Nenhumas
dificuldades

Grifice 11— Dificuldades de integracio

No que diz respeito a questfo 15 - Considera que a sua escola promove a integragdo
dos descendentes de migrantes, ndo eXiste consenso por parte dos Directores de turma
{Gréfico 12). Com efeito, as opinides dividem-se, pois enquanto nove dos inquiridos sdo de
opinido que a escola promove “Mal” a integracdo de descendentes de migrantes, outros
nove consideram que essa mesma escola promove “Bem” a integragiio e um professor opta
por “Muito Bem”. Julgamos que esta falta de consenso se pode atribuir a diferentes
concepgdes e a atitudes dos professores inquiridos face as culturas minoritdrias as quais
sfio, em grande parte, determinantes no processo de integragio dos alunos pertencentes a

£rupos minoritarios.

Muito Bem
W Bem

0 Mal

m Muito Mal
NR

Grafico 12 - Promogiio da integracfio pela escola
Assim, escutemos as vozes dos professores DT sobre o modo como a escola

promove a integra¢io dos alunos descendentes de migrantes:

O grupo de docentes que respondeu “Muito Bem” e “Bem” enfatiza a importincia
dos diferentes tipos de apoio que a escola proporciona, nomeadamente a nivel de subsidios

“A escola disponibiliza apoios a nivel de aulas e do ASE” (PDT2), do apoio do Director de
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Turma “Os Directores de turma pdem em prdtica estratégias que visam a integragdo
desses alunos” (PDT19) e, sobretudo, de aulas de Lingua Portuguesa “Proporciona aulas
individuais a estes alunos, reforcando a aprendizagem da Lingua Portuguesa” (PDT14),
“A escola providencia aulas de apoio individualizado de Lingua Portuguesa a esses
alunos” (PDT4). Para estes professores, o processo de integragdo escolar dos filhos de
migrantes quase se limita “a classes de apoio para a aprendizagem da lingua e cultura do
pais de acolhimento” (Peres, op. cit.: 168), permitindo inferir que defendem um tipo de
escolarizagfio que visa a assimilagHo linguistica e cultural transformando as criangas/jovens
em monolingues na Lingua Portuguesa, ao invés de promover essa diversifica¢do. Esta
ideia € partilhada por um dos inquiridos para o qual a escola promove mal a integraco
destes alunos na medida em “ [...] que o apoio se dirige apenas & aprendizagem da Lingua

Portuguesa descurando outras formas de integracdo” (PDTB).

Como anteriormente referimos, “E ébvio que as dificuldades no dominio da lingua
criam varias barreiras a integragfo das crian¢as migrantes” (Peres, 1999: 169), uma vez
que a lingua ¢ o veiculo de todos os saberes escolares indispensével a obtengio do sucesso
escolar, No entanto, a semelhanga de Casa-Nova (2005), em vez do programa de
submersdo que “¢ a situagdo actual das minorias linguisticas no sistema de ensino
portugués”, defendemos que a integragdo dos alunos descendentes de migrantes deve
passar pelo dominio dos dois idiomas, cabendo & escola valorizar quer a lingua de origem

quer a portuguesa.

O conjunto de docentes que respondeu “Mal” foca a insuficiéncia de estratégias, a
falta de formagfio dos professores, a existéncia de um curriculum “pronto-a-vestir de
tamanho Unico”, “ndo ha estratégias nem formagdo suficiente para optimizar as
capacidades dos alunos. Certos curriculos deveriam ser alterados: LP Hist" (PDT15),
bem como a inexisténcia de outras formas de integragfio referidas que passam pelo
acompanhamento de um professor tutor e pelo apoio as familias: “Porque as aulas de
Apoio Individualizado a LP néo sdo suficientes para a integracdo e para as dificuldades
de aprendizagem as vdrias disciplinas” (PDT1), “A escola tenta mas seria necessdrio
designar um professor para acompanhar individualmente cada um desses alunos e apoiar
ao mdximo ndo $6 o aluno mas também as familias” (PDT13), “Nem sempre dispde dos
professores necessdrios para darem apoio ao aluno” (PDT3). Ainda segundo um DT,

“Existem poucas ofertas para a integragdo por parte da Escola” (PDT5).
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Contrariamente ao grupo anterior, estes professores estio mais conscientes da
existéncia de outros obstaculos a integracfo escolar de grupos minoritarios, para além da

lingua.

Na questiio 16 - Na sua opinido, as modalidades de apoio existentes na sua escola
destinadas aos alunos que ndo tém o Portugués Europeu como lingua materna sdo as mais
adequadas a uma integracdo plena no nosso sistema educativo?, os valores obtidos
revelam que para nove professores as modalidades de apoio existentes sdo “Pouco
adequadas”, enquanto para oito as mesmas sdo “Adequadas™- Nos dois extremos da escala,
um professor considera-as “Totalmente adequadas”, enquanto outro “Totalmente
desadequadas”. Uma vez mais, os professores estdo divididos; neste caso, nfo existe
consenso quanto a adequagiio das modalidades de apoio existentes a este publico especifico
(Gréfico 13).

1 1 Totalmente
adequadas

O Adequadas

g B Pouco
adequadas

M Totalmente
desadequadas

Grifico 13 - Modalidades de apoio

Previamente, importa referir que dos vinte professores inquiridos, um escreveu
apenas “Primeiro aprender portugués; depois tudo o resto” (PDT7) na opgdo h)
Outra(s)Qual(quais); dois colocaram uma cruz em vez da ordenagiio que era pedida;
alguns n3o assinalaram a totalidade das opg¢des e outros atribuiram a mesma importancia
(assinalando com o mesmo nimero) a duas ou mais opgdes. Na nossa analise, nfio tivemos
em considera¢fo os dois primeiros casos. Assim, os dados obtidos na questdo 17 - Dos

aspectos a seguir enumerados, diga qual/quais deveria a sua escola pér em prdtica com

vista a uma efectiva integracdo dos alunos descendentes de migrantes (por favor, assinale

por ordem decrescente de importdncia - de 1, mais importante, a 8, menos importante)

permitem-nos as seguintes leituras (Graficos 14a - 14g):
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A existéncia de um PE que reflicta as necessidades e interesses de todos os alunos é
considerada, por dezassete professores, a medida mais importante que a escola deveria por
em pratica com vista a uma efectiva integragfio dos alunos descendentes de migrantes,

dado que surge nove vezes na primeira posi¢do (Grafico 14a);
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N° de docentes

Importincia decrescente

Grifico 14a - Medidas de integragiio a implementar/Projecto Educative

A criagfio da disciplina de Portugués como lingua estrangeira € colocada em 7° lugar

por seis docentes, embora trés a considerem como medida prioritdria (Grafico 14b);
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N° de docentes

Importancia decrescente

Grifico 14b - Medidas de integracio a implementar/Portugués, lingua estrangeira

A existéncia de tradutores ou de professores da lingua materna do aluno com a
func¢do de apoiar o professor curricular na sala de aula € uma medida que tanto surge nos
primeiros lugares mencionada por um a dois docentes, como € referida por trés deles em 6°

lugar e por trés em 7° posicao (Grafico 14c);
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Grifico 14¢ - Medidas de integracfio a implementar/Tradutores-professores de apoio ao docente

A existéncia de tradutores ou de professores da lingua materna do aluno com a
fun¢do de apoiar o aluno dentro e fora da sala de aula surge mencionada em 4° ¢ em 6°

lugar por cinco professores cada (Grafico 14d).

Importdncia decrescente
Y
[4;]

N° de docentes
Grafico 14d - Medidas de infegraciio a implementar/Tradutores-professores de apoio ao aluno

A organizagio de actividades de divulgag@o de outras linguas/culturas como, por
exemplo, a Semana Cultural, nfio é de todo considerada uma medida das mais importantes
do ponto de vista da integragdo deste piblico especifico, uma vez que surge em 5° lugar

para seis professores e em 4° ¢ 6° lugar para quatro {Grafico 14e);
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Grifico 14e - Medidas de infegracfio a implementar/Actividades de divulga¢io cultural

A criagfio de um centro de recursos com materiais multiculturais € uma medida que
surge nos trés primeiros lugares para a maioria dos inquiridos (onze) contra seis que a
colocam em apos o 3° lugar. Sete professores valorizam a criagio deste tipo de centro de

recursos dado que colocam esta opglio em 3° lugar (Grafico 141);

Importancia decrescente
Y
N

N° de docentes
Grifico 14f - Medidas de integraciio a implementar/Centro de recursos

Embora nunca surja como primeira escolha, a criagio de um gabinete de apoio aos
alunos e respectivas familias seria, segundo onze DT, uma medida a implementar, ja que a

colocam nos cinco primeiros lugares da escala,
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Grifico 14g - Medidas de integracio a implementar/Gabinete de apoio

Em suma, os DT inquiridos elegem o PE, a disciplina de Portugués Lingua Néo
Materna ¢ o tradutor ou professor para apoiar o aluno como medidas prioritarias visando
uma efectiva integracfio dos alunos descendentes de migrantes; embora consideradas de
menor importancia, também a organizagio de actividades e o gabinete de apoio merecem

destaque.

Os resultados obtidos na questiio 18 - O Projecto Curricular da sua Direccdo de
Turma (PCT) tem em conta a existéncia de alunos que ndo tém o Portugués Europeu como
lingua materna? demonstram que o facto de existirem na turma alunos que néo tém o
Portugués Europeu como Lingua Materna nio tem repercussdes para onze DT inquiridos,
uma vez gue o PCT da respectiva DT nio contempla este aspecto da diversidade (Grafico
15). Ora, se os PCT tém “subjacente a intengfio de dar vez e voz aos/as alunos/alunas a que
se destinam” (Leite et al., 2001: 17), eles deverdio corresponder as especificidades da turma
e, partindo de situac8es reais, atender a diversidade através respostas educativas que
impegam “que cada um fique imerso na sua cultura de origem e possa tomar uma atitude

emersa”, implementando um trabalho intercultural (Leite, 2005: 9).

0 Sim
@ Nio

Griafico 15 - PCT e diversidade
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O facto de a maioria dos PCT n#o ter em conta que existem na turma alunos que no
tém o Portugués Europeu como lingua materna nfo significa que a maioria DT inquiridos
negligenciem a temdtica da diversidade no dmbito da FC. Os resultados obtidos revelam
que dezassete docentes costumam trabalhar questdes ligadas a diversidade (étnica, cultural,
linguistica, religiosa...) nesta drea disciplinar ndo curricular contra trés professores que néo

o fazem (Grafico 16).

A nivel de temas, os docentes referem tfrabalhar “Saber viver com a diferenca -
mongolismo e a etnia cigana” (PDT1); “O Racismo” (PDT2); “Educagfio para os direitos
humanos” (PDT3); “dificuldades de integra¢io na escola” (PDT5); “Discriminacio™
(PDTS8); “racismo e discriminagiio” (PDT15); “[...] a diferen¢a/indiferenca™ (PDT10),
desenvolvendo actividades como debates, leitura de textos, andlise de textos /noticias
(PDT4, PDT11, PDT12, PDTI18), partilha de experiéncias e habitos (PDT13, PDT17),
relatos dos alunos migrantes e trabalhos de grupo (PDT4, PDT14, PDT17).

| Sim
0 Néo

17

Grifico 16 — Formacio Civica e diversidade

No que respeita ao confronto com problemas especificos originados pela diversidade

cultural/linguistica (Questdo 20), ha uma divergéncia bastante acentuada de opinides,

[l

prevalecendo a resposta “N&o” dada por onze DT inquiridos confra nove que responderam

afirmativamente (Graficol7).

0 Sim
H Nao

Grifico 17 — Confronto com problemas originados pela diversidade
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De acordo com analise de contetdo efectuada as respostas a Questdo 20.1, definimos,
dentro da categoria dos Problemas originados pela diversidade, as subcategorias Ser
diferente, Curriculo, Métodos de ensino e Dominio do Portugués. Ougamos novamente a
voz de alguns professores, pronunciando-se acerca dos problemas com que se deparam
motivados pela diversidade cultural e/ou linguistica: “Tenho uma aluna de raga negra que
é por vezes discriminada cultural e etnicamente [...]” (PDT2), “Isolamento do aluno”
(PDT3), “Quando um aluno é colocado na turma vindo directamente de um pais diferente
sem ter em atencdo o seu dominio na Lingua Portuguesa, atendendo somente & idade”
(PDT10), “Raciocinio rdpido, mas de orientagdo e método diferente em provas de

Matemadtica (caso de aluno chinés” (PDT17).

Sobre as dificuldades criadas pela diversidade cultural e linguistica na sala de aula no
processo ensino-aprendizagem (Questdo 21), as opiniSes tendem sobretudo para “Poucas
dificuldades™ para dez docentes inquiridos, havendo também um mimero consideravel de

opinides, sete, no item “Algumas dificuldades” (Grafico 18).

E de salientar que, embora ndo assinale nenhuma op¢do, um docente fez a seguinte
observagio: “Depende. Se nfo houver conhecimento da lingua, levanta ‘Muitas

dificuldades’; se houver conhecimento da lingua, levanta ‘Poucas dificuldades’” (PDT11).

B Muitas dificuldades
0 Algumas dificuldades
m Foucas dificuldades

B Nenhumas dificuldades

B NR

Grifico 18 — Dificuldades no processo de ensino-aprendizagem

Considerando a existéncia de alunos descendentes de migrantes na turma,
perguntdmos se a sua presenga prejudica o rendimento dos alunos do grupo maioritario
{Questdo 22). Os resultados obtidos revelam que a maioria dos professores (12) € de
opinido que “Nio prejudica”, embora quatro docentes afirmem que “Prejudica pouco”, trés

deles que “Prejudica bastante” e um diga que “Prejudica muito” (Grafico 19).
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Grifico 19 — Opinido sobre a presen¢a de alunos migrantes na turma

Perante a questdo 23 - Considera que existem constrangimentos no trabalho do
docente com alunos descendentes de migrantes?, onze inquiridos respondem

afirmativamente, contra nove que consideram néo existir constrangimentos (Grafico 20).

B Sim
O Nao

Grafico 20 — Existéncia de constrangimentos

O grafico 21 representa a opinido dos professores acerca do tipo de constrangimentos
que o trabalho com descendentes de migrantes lhes coloca (Questdo 23.1). Como podemos
observar, metade dos docentes (10) aponta para dificuldades de comunicagfo; segue-se a
falta de materiais interculturais (7), a falta de formac#o (6); a avaliagdo dos alunos na sua
diversidade (5), a heterogeneidade na sala de aula ¢ a necessidade de cumprir programas

(4). Em Gltimo lugar, sio apontadas as dificuldades na relagdo escola-familia (2).

@ Necessidade de
cumprir programas

0 Dificuldades na
relag&o escola-famfia

Heterogeneidade na
sala de aula

O Falta de materiais
interculturais

W Dificuldades de
comunicagao

W Avaliagado dos alunos
na sua diversidade

B Falla de formagao

Grifico 21 — Constrangimentos no trabalho com descendentes de migrantes
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Quanto a participa¢do/envolvimento dos EE de alunos descendentes de migrantes na
vida escolar dos seus educandos (Questdo 24), pergunta na qual os inquiridos podiam
assinalar todas as opgdes que considerassem oportunas, verificamos que, para além de
virem 3 escola “apenas quando solicitados”, também “Acompanham a vida escolar dos
educandos” e “Contactam ofa) Director(a) de Turma por iniciativa prdpria”. Todavia, dois
dos professores inquiridos referem que “N#o contactam com o {a) DT” e outros dois dizem
que “Participam nas actividades promovidas pela escola” (Grafico 22). Para além disso, €
de salientar a seguinte observagio registada na opg¢do “Outro(s)”: “Pela situagio muitas

vezes ilegal evitam vir 4 escola!l” (PDT15).

& Contactam com ofa) DT por
iniciativa prépria;

B Deslocam-se para conhecerem
os resultados escolares dos
educandos

B Vém a escola apenas quando
solicitados

0 Acompanham a vida escolar
dos educandecs

B Farticipam nas actividades
promovidas pela escola;

N3o contactam como(a) DT

@ Nao se distihguem dos outros
EE

| Outro(s)

Grifico 22 — Participacio dos Encarregados de Educaciio na vida escolar

Da informacfio recolhida, pensamos ser possivel concluir que o seu estatuto de
migrante ndo os inibe de acompanharem a vida escolar dos seus educandos, ndo se
distinguindo dos restantes Encarregados de Educagfio, como referem oito participantes

neste estudo.

Reflexio/Sintese

Os DT inquiridos sdo, na sua grande maioria, professoras do QND que leccionam ha
mais de dez anos; neste sentido, espelham a estabilidade do corpo docente ¢ a

predomindncia de género na escola.
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Apesar da experiéncia directa com o fenémeno da multiculturalidade, assumem que
néo estdo preparados para lidar com a crescente diversidade cultural e linguistica e que nfio
possuem informagioc nem formagio (inicial e continua) na area da educagio
inter/multicultural. Praticamente metade dos inquiridos ja se viu confrontada com
problemas especificos originados pela diversidade cultural e/ou linguistica dos alunos e,
sinal de que a diferenga nfio os deixa indiferentes, a esmagadora maioria manifesta
claramente o gosto em fazer formacgfo nesta drea, considerando a abordagem desta
temdtica pertinente e necessaria a todos os professores independentemente da disciplina
leccionada, de modo a responderem adequadamente as solicitagdes de um piblico cada vez

mais numeroso e heterogéneo que, via imigracfo, habita a escola.

Verificamos néo existir consenso no que concerne a forma como a escola promove a
integrac@o dos alunos descendentes de migrantes ¢ a adequagdo das modalidades de apoio
que proporciona a este publico especifico. Assim, para uns, os apoios do ASE, do DT e,
sobretudo; a Lingua Portuguesa, revestem-se de tal importincia que estas sdo consideradas
as medidas adequadas que a escola promove com vista 3 integra¢fio; para outros, estas
mesmas medidas sfo consideradas pouco adequadas ou totalmente desadequadas, uma vez
que, para além da lingua, identificam outros obstéculos a integragdo que sdo descurados,
nomeadamente: a insuficiéncia de estratégias para optimizar as potencialidades desses
alunos, a falta de formac&o dos professores, a existéncia de um curriculum “pronto-a-vestir
de tamanho Unico”, a inexisténcia de técnicos, como um psicdlogo e um mediador sécio-

cultural.

Apesar de onze PCT nfio terem em consideragio a presenga de alunos com o
Portugués Europeu como lingua materna, praticamente a totalidade dos DT costuma

trabalhar questdes ligadas 4 diversidade nas suas aulas de Formagio Civica.

Constatamos que, para a maioria dos DT, a diversidade cultural e linguistica na sala de
aula nfo levanta muitas dificuldades na condugdo do processo de ensino-aprendizagem.
Apenas uma minoria afirma que a presenga de descendentes de migrantes na sala de aula é
prejudicial ao rendimento dos alunos do grupo maioritario. Os constrangimentos que sentem
no trabalho com descendentes de migrantes sfio, por ordem decrescente de importéncia:
dificuldades de comunicagfo, falta de materiais interculturais, falta de formac@o, avaliagio
dos alunos na sua diversidade, heterogeneidade na sala de aula, necessidade de cumprir

programas e, em ultimo lugar, dificuldades na relagiio escola-familia. No que se refere a este
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tltimo aspecto, apesar da barreira da lingua, os DT afirmam que os EE/pais migrantes se

deslocam & escola quando solicitados e acompanham a vida escolar dos seus educandos.

Do ponto de vista do seu discurso, a maioria destes professores defende
implicitamente o bilinguismo cultural, pois considera que a integragio escolar dos alunos
oriundos de outros paises passa pela implementagio, por parte da escola/professores, de
estratégias conducentes ao dominio quer da cultura de origem dos alunos quer da cultura
veiculada pela escola. Deste modo, a elaboragiio de um PE que reflicta as necessidades e
interesses de todos os alunos é apontada como sendo a principal medida que a escola
deveria pdr em pratica com vista a uma efectiva integracdo dos alunos descendentes de
migrantes. Também a criagdo da disciplina de Portugués Lingua Néo Materna, a existéncia
de um tradutor ou professor para apoiar o aluno e a criagéio de um centro de recursos com
materiais multiculturais sio vistas como medidas facilitadoras da integragio; merecem
ainda algum destaque a organizacfo de actividades de divulgaciio de outras linguas e

culturas e a criagdo de um gabinete de apoio aos alunos e familias migrantes.
Alunos

Dedicamos esta parte do trabalho 3 apresentagio e discussfo da informag#o recolhida

através da aplicagfo de um questionério aos alunos participantes neste estudo (Anexo B3,
20).

Caracterizaciio dos alunos

No presente trabalho de investigagdio inquirimos trinta e trés alunos com idades
compreendidas entre os 10 e os 16 anos (Grafico 23), sendo 15 do sexo feminino ¢ 18 do
sexo masculino (Grafico 24), do 5° ao 9° ano de escolaridade (Grafico 25) da escola EB 2,3
da Malaposta, imigrantes origindrios de diferentes paises, nomeadamente Brasil, Ucrénia,
Marrocos, Angola, Franga, Canada, América e Suiga (Gréfico 26), oscilando o tempo que
residem em Portugal entre escassos meses e treze anos (Gréfico 27). No que concerne a
caracterizagfio , dos alunos, apresentamos e analisamos a informagdo recolhida nas

perguntas 1 a 5 do questionario.
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Grifico 23 — Idade/alunos

Grifico 24 — Sexo

Podemos constatar que a maior parte dos alunos que fazem parte do nosso estudo
tem entre 12 anos e catorze anos de idade; a diferenca entre o nimero de rapazes e de
raparigas ndo € significativa; a distribuico dos alunos pelos dois ciclos é equilibrada,
embora s6 haja dois elementos a frequentar o 8° ano; o Brasil e a Ucrénia s8o os paises
mais representados. Dos cinco alunos que frequentam o nono ano, trés encontram-se em

Portugal ha oito, nove e dez meses.

o ano. |

8° ano _2

7 a0 |

& ano. | '
soano |

Grafico 25 — Ano de escolaridade
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Grifico 26 — Pais de origem

A experiéncia de residir em Portugal (Grafico 27) é muito varidvel. Por um lado, ha
um nimero significativo (oito alunos) que vive em Portugal ha poucos meses (periodo
inferior a um ano); por outro lado, existem dezassete alunos que estdo a viver no nosso pais
hé bastante mais tempo, destacando-se um grupo, composto por doze alunos, que reside ha

quatro ou cinco anos.

13ancs IR
10 anos N 2
7anos R
6anos YN
5anos |
4anos | 6
3anos I
2anos |
1 z2no [ °
< 1ano I

Grifico 27 — Tempo de residéncia em Portugal

Perspectivas sobre o pais de acolhimento

No que diz respeito a este item, apresentamos ¢ analisamos a informagdo recolhida

nas respostas 6 a 8 do questiondrio.
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Independentemente do pais de origem e do tempo de residéncia atrds referido,
constatamos que, 4 excepgdo de um aluno que afirma que ndo gostar justificando “Estou
longe da minha familia” (AB11), todos respondem afirmativamente a pergunta 6 - Gostas

de viver em Portugal, manifestando agrado com o pais onde actualmente vivem (Grafico

28).

N30 I1

Grifico 28 - Gosto em viver em Portugal

Ao analisarmos as respostas ao Porqué, agrupamo-las de acordo as razdes que levam
os trinta e dois alunos inquiridos a gostar de viver em Portugal, nomeadamente: as
caracteristicas do nosso pais “E um pais agraddvel” (AB14), “Porque Portugal é muito
bonito” (AUT), “Tem varias coisas diferentes: praias, castelos, ... "(AB3), a possibilidade
de aqui terem melhores condi¢des de vida “Porgue € um pais em que as condigdes de vida
sdo melhores” (AB8) e, inclusivamente, uma vida mais tranquila “fem menos violéncia”
(AB10); melhores condi¢Ges para estudar “Pois aqui tenho mais oportunidades de estudo”
(AB9), “Porque acho que tem melhores condigdes de estudo”(AM2) e, factor considerado
por oito inquiridos, o convivio com familiares ¢ amigos “Porque tenho cd a minha familia,
tenho ca os meus amigos todos” (AF1), “Porqgue estd aqui a minha familia e tenho alguns
amigos portugués” (AB5). Considerando a frequéncia com que os diferentes motivos
surgem nos segmentos de discurso, destacam-se, em primeiro lugar, as condi¢des de vida

seguidas do convivio com familiares ¢ amigos (Anexo E11, 136-141).

Na questdo 7, os alunos foram convidados a pronunciar-se sobre as razdes da
facilidade ou dificuldade de adaptagiio a Portugal, completando livremente a frase que

melhor se adequava 4 sua opinido.

Assim, dezanove alunos dos trinta € trés inquiridos escolheram “Estd a ser ficil
adaptar-me a Portugal” e justificaram a sua escolha com base na semelhanca da lingua “a
lingua é a mesma” (AAl), “é quase a mesma lingua” (AB2), “a lingua ndo é dificil”

(AU3); em razdes familiares e/ou de amizade “ja tenho muitos amigos e tenho cd a minha
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Jfamilia” (AE1), “tenho um grande convivio com os meus colegas” (AM2), “jd tenho
muitos amigos e tenho cd a minha familia” (AE1); no tempo de permanéncia em Portugal
“estou ca ha muito tempo” (AUL) e (AU2), “e jd estou cd ha 10 anos” (AA2) e no facto
de haver menos violéncia “tem menos crime do que no Brasil "(AB11). E de salientar que
este ultimo aspecto € bastante evidenciado na questdio anterior, tendo constituido um
motivo pelo qual vérios alunos gostam de viver em Portugal. De todos as justificagGes
dadas, salientam-se as razdes familiares e/ou de amizade pela frequéncia com que surgem

nas unidades de registo (Anexo E11, 137).

Quanto 3s razdes que tém dificultado a adaptagio a Portugal, cinco dos doze alunos
referem o obstaculo da lingua “a lingua é dificil” (AU7), “Foi dificil no inicio devido a
lingua, apesar de ser o portugués, ndo entendia muito bem” (AB9); dois a integragfio na
escola “f...] da escola que é mais dificil “(AB1), “[...] e & adaptacdo na escola” (AB9);
outros dois a diferenca do clima, sendo o convivic com portugueses um aspecto negativo
apontado por trés alunos “ndo gosto da maioria dos portugueses acham-se melhores que
os Brasileiros” (ABT), “as pessoas sdo muito diferentes” (AB4), “alguns gosam comigo”
(AU4) (Anexo E11, 137).

Inquiridos sobre o desejo de regressar ao pais de origem {questdo 8), podemos
constar que para vinte e cinco alunos ¢ notdria a vontade de o fazer, enquanto sete dizem

nio ter a certeza e um responde nfo querer (Grafico 29).

Nao .1
Grifico 29 — Desejo de regressar ao pais de origem

Quanto as razdes que os levam a desejar regressar, concluimos que, na maioria das
vezes (mencionado por quinze alunos), se prendem com vontade de visitar familiares e
amigos “Para ver o meus antigos amigos e a minha familia. (AF2), “Gostaria de voltar a
ver os meus parentes” (AB1l), “Gostava de ver a familia (AU4); com a saudade

abertamente dita por cinco deles: “Sinto saudades da minha terra” (AB3), “Tenho
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saudades mas 56 quero ir ld para passear” (AB2), “Tenho saudades da minha familia,
cidade e amigos” (ABR), “Porgue tenho muitas saudas de tudo e todos de ld [...]” (AB5)
e com a preferéncia pelo pais de origem referida por outros cinco: “dinda gosto mais de
la” (AB1), “E porque gosto mais de viver ld acho eu” (ABS), “Sim porque la é it meu pais

Eu estou acustumada Id ndo aqui” (AB1) (Anexo El1, 138).

Perspectivas sobre a escola

Relativamente a este item, apresentamos e analisamos a informagfo recolhida nas

respostas 9 a 13 do questionario.

A andlise do Grafico 30 mostra-nos que a maioria dos alunos ingressou no sistema
educativo portugués no 1° ciclo, facto que também podemos constatar através da andlise

conjunta desta questio e do tempo de permanéncia em Portugal.

NS/NR I

g®ano G

8ano 0

7 ano RZ

B° éno I/

5°anc 2

1° Ciclo. | ¢
Pré-escolar NG

Grifico 30 — Inicie da escolaridade em Portugal

Relativamente & questiio 10 - Se frequentaste a escola no teu pais de origem,
consideras que a escola portuguesa ¢ diferente?, a maioria dos inquiridos, num total de

vinte e sete, respondeu afirmativamente (Grafico 31).
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Grifico 31 — A escola portuguesa ¢ diferente?

Apesar de serem sensiveis as diferengas entre o sistema de ensino do pais de origem
e o portugués, mais de metade dos alunos, vinte, diz néo ter sentido dificuldades de
adaptagdo, enquanto doze declaram que “Sim” (Grafico 32). Os alunos que responderam
ndo ter sentido dificuldades de adaptagdo vivem no nosso pais hd um periodo de tempo que

varia entre os treze anos e os quatro meses.

NS/NR .1
-

Grifico 32 — Dificuldades de adaptagfio

Dos doze alunos que responderam afirmativamente 4 questdo anterior, nove sio
oriundos do Brasil e residem em Portugal num periodo que varia entre “um més ¢ uma
semana” e sete anos, um veio da Ucrinia ha 10 meses e dois de Franga, um ha nove meses
¢ outro hé cinco anos, respectivamente. Convidados a assinalar, por ordem decrescente de
importancia, as dificuldades de adaptagio que tém sentido, obtivemos as informagdes que a

seguir apresentamos (Graficos 33a até 33h).

Da sua leitura, constatamos que a maioria dos alunos (oito) aponta como principal
dificuldade de adaptagdo fazer-se compreender e ser compreendido, estando este aspecto

mencionado em primeiro lugar por metade dos respondentes (Grafico 33a).
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Grifico 33a - Dificuldades de adaptag¢ido/Compreender e ser compreendido

A pouca importincia dada a lingua e cultura do pais de origem dos alunos nfo é um
aspecto muito valorizado no processo de adaptagdo, uma vez que, embora mencionado por
nove elementos, seis atribuem-lhe um reduzido grau de importincia, sétimo e nono lugar
(Grafico 33b).

Importancia decrescente
(4]

N° de alunos

Grifico 33b- Dificuldades de adaptac¢io/Importincia dada 4 lingua e cultura do pais de origem

O tempo de permanéncia na escola interfere muito na adaptagio de seis jovens, que

colocam este item nos dois primeiros lugares (Grafico 33c).
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Grifico 33c - Dificuldades de adaptacio/Tempo de permanéncia na escola

Trabalhos e estudo em casa assumem uma importncia bastante varidvel na
adaptagio destes alunos, pois tanto & considerado o aspecto mais importante como 0 menos
importante, havendo uma relativa predominincia para considerar este aspecto muito

importante (Grafico 334d).

©

8 0

Importancia decrescente
(4]
I

N° de alunos

Grifico 33d — Dificuldades de adaptagiio/Trabalhos e estudo em casa

O facto de frequentarem algumas disciplinas é colocado em primeiro lugar por

guatro inquiridos (Grafico 33e).
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Grifico 33e - Dificuldades de adaptacio/Frequéncia de algnmas disciplinas

A falta de materiais adequados a lingna e cultura do pais de origem nfio €, pelas

respostas obtidas, considerada relevante no processo de adaptacfio dos inquiridos {(Grafico

339).

o N
8 0

7
gy

5 0

4 0

30

2

1 R

Importincia decrescente
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Grifico 33f - Dificuldades de adaptacio/Falta de materiais adequados

Pela importincia que os inquiridos lhe atribuem, concluimos que as regras da escola

ndo levantam obstaculos significativos a sua adaptacdo (Grafico 33g).
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Grifico 33¢g - Dificuldades de adaptacio/Regras da escola

O comportamento dos colegas € um aspecto que tem relativa importéncia, na medida
em que hd um grupo significativo de alunos que o sinalizou como sendo um aspecto

importante a ter em conta na sua adaptagfo (Gréfico 33h).
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Grafico 33h - Dificuldades de adaptacio/Comportamento dos colegas

Em sintese, fazer-se compreender e ser compreendido, a frequéncia de algumas
disciplinas e o tempo de permanéncia na escola constituem as principais dificuldades de

adaptaciio manifestadas por este grupo de alunos.

Pelo facto de serem oriundos de ouiros paises, um nimero significativo de alunos,
mais concretamente vinte e quatro, ja beneficiou ou beneficia actualmente de apoio formal

ou ajuda informal por parte da escola/professores (Grafico 34).
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Grifico 34 — Apoio da escola

As aulas de apoio a LP sdo referidas por dezoito alunos, o apoio prestado pelo(a) DT
¢ mencionado por quinze inguiridos e onze deles focam o apoio dos professores em geral.
Um aluno brasileiro, chegado ha poucos meses, acrescenta que recebe “apoio a outras
matérias” (ABl) para além da LP e um aluno ucraniano que estd em Portugal ha dez

meses refere que faz “alguns testes diferentes” (AU7) (Grafico 35).

Outro(s) -2

Apoio dos
I
professores

Grifice 35 — Tipo de apoio/ajuda recebida

O cruzamento de itens como o pais de origem, o tempo de permanéncia em Portugal,
a frequéncia da escola no pais de origem e a dificuldade ou facilidade de adaptacio &
escola portuguesa nfo permite inferir o motivo pelo qual oito alunos dizem ndo beneficiar

ou ter beneficiado de apoio desta escola.

Em resposta & pergunta 12.2 - Qual a tua opinido sobre o apoio/ajuda da escola?, doze
alunos véem bastante utilidade nos apoios/ajuda que recebem, sendo que nove os

consideram muito uteis e sete acham-nos tteis (Gréfico 36).
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Griéfico 36 — Opiniio sobre o apoio

Solicitou-se aos alunos que, no caso de nfo terem apoio/ajuda, se pronunciassem
acerca do apoio/ajuda que gostariam de ter. De entre as escassas (duas) respostas obtidas,
“Eu gostaria de ter apoio a Lingua Portuguesa” (AF5) e "Gostaria de ter apoio a
Matemadtica” (AU3), salientamos o seguinte registo “Nenum porque ndo quero ser
diferente de outro eu aprendo sosinho” (AU4) que indicia uma clara vontade de ndo querer

tratamento diferenciado em relagio aos demais colegas.

O que ressalta das informagdes obtidas na questdo 13 - Nesta escola, sentes ou jd
sentiste algum tipo de diferenga ou discriminaciio pelo facto de vires de outro pais? € o
facto de, apesar de dezanove alunos responderem “N#o” & pergunta, ha catorze que se
sentem, ou ja se sentiram, discriminados (Gréfico 37), referindo: “racismo” (AA2)“; “as
vezes nos primeiros tempos alguns rapazes gozaram comigo. (AU6); “A gozar por eu seu
marroguina” (AM1). E ainda de salientar que sfio os jovens brasileiros os que mais
referem {oito) sentir-se¢ alvo de discriminagfo. S&o as suas vozes que ouvimos em
depoimentos como o0s que a seguir transcrevemos: “4s alcunhas dadas aos alunos qiie vem
de outros paises ex: brazuca (AB8); “Acham que estamos aqui para tomar o lugar delas”
(AB4); “Maneira de falar” (AB7); “Brincarem com meu sotaque” (AB14), “Muitos
portugueses acham que todos os brasileiros sdo iguais, e aqui em Portugal, os brasileiros
sdo muito maus vistos, assim muitas pessoas evitando de falar comigo, ou quando falavam,
me respondiam mal (AB9); “Mandarem-me voltar para o meu pais” (AB11} (Anexo El1,
139).
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Grafico 37 — Sentimento de discriminagio

Diversidade linguistica e cultural, Que dialogo?

No que concerne a este item, apresentamos e analisamos a informag#o recolthida nas

respostas 14 a 19 do questionario.

As respostas 4 questdio 14 - 4 escola dd-te oportunidade para dares a conhecer o teu
pais de origem (tradigdes, cultura, etc)? demonstram que nem sempre a escola da
abertura/espago suficiente para a divulgagdo da cultura do pais de origem dos alunos que a

frequentam, sendo o espaco proporcionado para essa divulgacgfio, quando existe, bastante

variavel (Grafico 38).

Assim, dos dezasseis alunos que respondem afirmativamente & pergunta, seis
mencionam as aulas de Lingua Portuguesa, cinco as de Historia, sendo as aulas de
Formagdo Civica, Educagio Visual e Tecnologica, Educa¢fio Fisica, Inglés, Francés e

Musica referidas uma vez cada.

B Sim
0O Nao

Griafico 38 -A escola da oportunidade para divulgar o pais de origem?
Esta informagfio permite-nos concluir que a escola privilegia os conteidos culturais
considerados socialmente Uteis e € o local onde se divulga essencialmente a cultura

“nacional”, a cultura do grupo dominante que se pretende que seja, segundo Silva (op. cit:

540) “o minimo denominador comum aos vérios grupos existentes na sociedade”. Emerge,
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assim, um certo etnocentrismo escolar, uma vez que & evidente a tendéncia para a
homogeneizagdo, em que se ensina a todos como se fossem um $6. Ao fazer parte
integrante do quotidiano da escola, a heterogeneidade linguistica e cultural deveria ser
fonte de enriquecimento miituo, através da promogdo do didlogo intercultural, construindo
pontes entre as diferentes culturas em presenga, ao invés de serem privilegiadas estratégias

de assimilagfio. Trata-se de implementar o principio da interculturalidade.

Com a pergunta 15, quisemos saber se¢ o facto de terem nascido num outro pais que
nio Portugal condiciona a aprendizagem destes alunos em determinadas disciplinas.
Dezanove dos inquiridos respondem afirmativamente, contra nove que afirmam néo ter

dificuldades dai decorrentes e cinco que ndo sabem/ndo respondem (Grafico 39).

Grifico 39 — Sente dificuldades em disciplinas

Significativamente, a disciplina que maiores obsticulos levanta € a LP que €
mencionada por doze alunos, sete dos quais brasileiros; o Inglés é também referido por

quatro alunos oriundos do Brasil e por um de Marrocos (Grafico 40).
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Grifico 40 — Disciplinas ende sentem dificuldades
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O quadro 6 identifica os alunos e as disciplinas em que sentem dificuldades:

Disciplinas Alunos

Ciéncias AU7

Espanhol ABS

Fisico-Quimica ABI2, AB14, ABI1

Francés ABI12

Geografia AU7

Histdria AF3, AB7, AU7

Inglés AB3, AB6, AB12, AB1, AM2
Matematica ACI, AB6, AB8

Portugués AF4, AB2, ABS5, AB9, AB13, AU4, AU6, AF3, AB6, AB7, AB8, AU7
Nenhuma ABIQ, AE]1, AF2, AUl, AU2

Quadro 6 - Disciplinas onde os alunos sentem dificuldades

Os dados apresentados permitem-nos inferir que o cardcter transversal da LP como
lingua de escolarizagdo condiciona aprendizagens noutras disciplinas, como salienta um
dos inquiridos de nacionalidade ucraniana. Assim, “Porque é lingua é diferente” (AUT7) é a

justificagfio apresentada para dificuldades nas disciplinas de Histdria e de Geografia,

Os alunos brasileiros siio dos que mais dificuldades sentem motivadas pela mudanga
de sistema educativo, pelas equivaléncias que lhes sdo dadas, pelas diferengas a nivel do
desenho curricular e porque muitos deles iniciam as aulas em Portugal ja a meio do ano

lectivo.

No entanto, ninguém melhor que os proprios alunos exprime as dificuldades sentidas.
Ougamos, pois, a sua voz: “Tenho na minha cabega dois portugueses e duas historias™
(ABT), “Eu estava atrazado em relagdo a os meus colegas” (AB6), “Ndo temos no Brasil
esta disciplina” (AB11), “Ndo tive essa matéria ld no Brasil (AB14), “Nunca frequentei
Inglés no Brasil” (AB3), “Por causa dos verbos” (ABS5), dizem alunos brasileiros;
“Portugués porque ndo é a minha lingua materna” (AF3), refere um francés; “Porque ¢é
lingua é diferente” (AUT), justifica um ucraniano; “Porque acho que estou a aprender

varias linguas ao mesmo tempo” (AM2), declara um marroquino.

As informagdes recolhidas na questio 16 - Na tua opinido, o que é que a escola
poderia ainda fazer/oferecer aos alunos que, como tu, vém de outros paises (podes
assinalar varias opgdes) revelam que, em primeiro lugar, quinze alunos, havendo, pelo
menos, um de cada nacionalidade, gostariam de poder frequentar uma disciplina da sua

lingua materna; a existéncia de um professor/tradutor da sua lingua de origem € colocada

151



em segundo lugar por nove alunos, dos quais trés brasileiros, dois franceses, dois
ucranianos, um canadiano e um americano; seguidamente, oito alunos consideram
importante a existéncia de um clube e/on de actividades relacionados com os respectivos
paises de origem, sugerindo "Actividades relacionadas com cultura" (AB9), "Clube com as
tradicdes do pais” (AB4) e “Actividades que levassem as pessoas portuguesas a conhecer
o meu pais” (AB14); haver disciplinas que existem nos paises de onde sédo oriundos ¢ uma
opgiio que agradaria a apenas trés alunos que sugerem “Filosofia caic” (AB1); "Artes,
Geometria" (AB8); "Ciéncias" (AB3); “Por aulas de apoio” (AB12) ¢ oufra alternativa

sugerida por um aluno (Gréfico 41).

Qutra(s) alternativa(s). .1

ClubefActividades sobre o pais de

- I
origem

Disciplinas do pais de origem 3

Frofessor/tradutor da lingua de origem _9
Disciplina da lingua do pais de origem _15

Grifico 41 — Opiniiio sobre possibilidades de oferta da escola

Esta questiio permite-nos inferir que as aprendizagens realizadas na escola constituem,
essencialmente, um veiculo de funcionamento hegemoénico da cultura dominante, que € a
cultura erudita dos portugueses brancos da classe média urbana. Muitos alunos gostariam de
sentir a sua lingua materna valorizada, embora a escola nio ofereca alternativas a sua

transformacdo em monolingues na lingua do pais de acolhimento.

O modelo sueco onde é assegurado um tradutor para apoiar, dentro e fora da sala de
aula, os alunos estrangeiros que, mesmo que nfo dominem o idioma, sfo inseridos no
ensino regular é a alternativa sugerida por Cortesdo (cit. por Lobo, 2005) e que vai ao

encontro das propostas de nove inquiridos.

Por outro lado, podemos inferir que os alunos sentem que a escola nio da a
visibilidade desejada a cultura do seu pais de origem. Embora concordemos com Cuche

(op. cit:) quando afirma que nfio hd “em rigor, cultura unicamente “dadora” nem cultura



simplesmente “receptora”, visto que a aculturagio nunca se produz num unico sentido, a
interiorizagdo das normas da sociedade de acolhimento sobrepfe-se ao didlogo entre

culturas.

As informagdes obtidas na questfio 17 - Na escola, convives mais com... mostram-
nos que todos os alunos (trinta e trés) oriundos de outros paises convivem com colegas
portugueses: “Ndo tenho alternativa” (ABT), “Porque tenho muitas na minha turma e elas
sdo muito minhas amigas” (AU3), “Sdo os que mais me rodenha e se precupa comigo”
(AB6), “Porque sdo meus amigos e porque me dou muito bem com eles” (AE1), “Porque
sdo os amigos da turma que sdo quase todos portugueses menos 4 alunos” (AC1). Destes,
ha sete que afirmam conviver também com colegas do seu pais de origem: “Convivo
bastante com os colegas portugueses da minha turma e de meu pals de origem, mas
também convivo com alguns colegas portugueses de turmas dos meus colegas do meu pais
de origem, mas me dou mais bem com a colegas di meu pais de origem e por isso os
procuro mais” (AB9). Cinco declaram conviver com colegas portugueses e com colegas
de outros paises “por causa da lingua” (AU1) e (AU2) e dois com todos eles: “Porque

tenho amizade com todos.” (AB10)” Gosto de toda gente” (AF4) (Anexo E11, 140).

com colegas de outros paises -5

com ¢olegas do meu pais de origem -7

Graifico 42 — Convivio na escola

Face aos dados obtidos e considerando que o dia-a-dia dos alunos do ensino bésico
estd muito centrado no mnicleo-turma, por razdes ébvias inerentes ao funcionamento e
organizacio da escola, podemos inferir que o contexto da turma condiciona as
sociabilidades nesta faixa etaria, situagfio que tende a ser dissipada com o avangar da
idade/nivel de ensino, ja que no ensino secundario ¢ comum observar-se outra logica de
convivio entre pares, nomeadamente afinidades de gostos, tipo de vestudrio... Assim, as
respostas dadas mostram que o facto de serem alunos oriundos de outros paises nfo indicia

qualquer separagéo e/ou segregagdo no que ao convivio diz respeito (Gréfico 42).
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Através das tultimas perguntas - Geralmente, em que lingua falas com a tua
familia? (18) e Fora da sala de aula, ao longo de um dia, qual a lingua que mais
utilizas?(19), pretendiamos saber até que ponto os diferentes grupos culturais e linguisticos
que sio objecto do nosso estudo preservam elementos que lhes sdo especificos,
nomeadamente a lingua. Apos a analise dos resultados obtidos nas duas ultimas questdes,
constatamos que a maioria (vinte e sete) dos alunos que tém o Portugués como Lingua Néo
Materna comunica com os familiares na lingua do respectivo pais de origem. Ha um grupo
de alunos que, quando nio estd em familia, fala o Portugués Europeu e em casa comunica
na sua lingua materna. Entre outros que assinalam as duas opgdes, este bilinguismo
verifica-se na totalidade dos alunos oriundos da Ucrénia (sete), de Marrocos (duas), da
Suiga (um), do Canada (um) e de Angola (um). Estes dados vo ao encontro da seguinte
afirmaciio de Peres (op. cit.: 167): “Por um lado, no seio da familia falam e vivem a cultura

dos pais, por outro, na escola, tém de viver e aprender a lingua do pais que os acolhe™.

Todos os alunos brasileiros dizem falar o Portugués do Brasil em qualquer
circunstdncia e trés inquiridos, oriundos de Angola, Franga € América, falam

exclusivamente o Portugués Europeu (Graficos 43 e 44).

Portugués Europeu —8

Grifico 43 — Lingua de comunicacio em familia

Portugués Europeu |

Lingua do pais de origern A '

Grifico 44 - Lingua de comunicacio fora da sala de aula
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Reflexio/Sintese

Independentemente da nacionalidade e do tempo hd que residem em territorio
nacional, os alunos imigrantes gostam de viver em Portugal, alegando sobretudo melhores
condigdes de vida, melhores oportunidades de estudo e razdes familiares e/ou de amizade.
A maioria gostaria de regressar ao pais de origem apenas para matar saudades e visitar

familiares ¢ amigos.

A adaptagdio ao pais de acolhimento foi facil para a maioria. A lingua, a adaptagéo a
escola e o convivio com colegas portugueses foram obstaculos mencionados, por ordem
decrescente de importincia, por doze alunos. E ainda de salientar que sfo os jovens

brasileiros os que mais referem ja terem sido alvo de comentarios discriminatérios.

A maioria dos alunos ingressou no sistema educativo portugués durante o 1° ciclo e
mais de metade dos alunos, vinte, diz ndo ter sentido dificuldades de adaptagfo a escola
portuguesa. Quantos aos restantes treze, fazer-se compreender e ser compreendido
constitui a principal barreira, sendo a frequéncia de algumas disciplinas e o tempo de
permanéncia na escola outras dificuldades com se deparam. A nivel do curriculo, as

disciplinas que maiores obstacnlos levantam sfo a Lingua Portuguesa, seguida do Inglés.

Como a integracdio e o acesso ao curriculo pressupdem o dominio da LP, de acordo
com a legislagdo e a pratica da escola, a maioria ji beneficiou ou beneficia de aulas de

apoio e vé utilidade na sua frequéncia.

E sobretudo nas aulas de Lingua Portuguesa e Histéria que, pontualmente, os alunos
dizem ter oportunidade para dar a conhecer aspectos da cultura do respectivo pais de
origem. Também as linguas de origem, nas quais praticamente todos eles comunicam na
esfera familiar, sfio ignoradas pela escola. No sentido de responder aos seus
interesses/necessidades, alguns dos alunos inquiridos sugerem a criago de uma disciplina
da sua lingua materna, a existéncia de um professor/tradutor ¢ a dinamizagfio de um clube

e/ou de actividades relacionados com os respectivos paises de origem.

Constatamos que, apesar da diversidade de linguas e culturas em presenga, a escola
continua a ser o local onde se divulga essencialmente a cultura “nacional”, do grupo
dominante, desaproveitando o que deveria ser considerado como uma mais-valia e fonte de

enriquecimento para todos.
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No entanto, os alunos gostam da escola que frequentam e nela t€ém muitos amigos de

vérias nacionalidades.
Fontes adicionais de informacao

De modo a facilitar a leitura do tratamento a que submetemos as entrevistas e a
permitir uma visio de conjunto, seguimos a seguinte metodologia: para cada categoria
apresentamos um quadro-sintese das subcategorias em anélise, dos pontos de referéncia
que utilizdimos para a interpretacio da informagfio recolhida - indicadores - e sua

distribui¢fo pelos entrevistados, seguida da discussdo dos dados obtidos.
Professores e Presidente da Associaciio de Pais

A partir dos objectivos definidos para a realizagéo das entrevistas aos Professores ¢
Presidente da Associagio de Pais e da andlise dos dados empiricos obtidos, cridmos as
categorias Experiéncia no cargo, MigragBes, Relagdo Escola-Familia/dssociacdo de Pais,
Documentos oficiais da escola, Relacdo escola-familias migrantes, Linguas e culturas em

presenga na escola, Integragdo e escolarizagdo.

Na categoria Experiéncia no cargo

Subcategoria Indicador Entrevistados
Exercicio de fungbes Tempo varidvel PVPCE, PPCP, PCDT2, PCDT3, EPAP

Quadro 7 — Categoria Experiéncia no cargo

A informagdo recolhida diz-nos que trés entrevistados t8m oito anos de experiéncia
no cargo que ocupam (PVPCE, PCP, PDT2); um tem trés anos (PDT3) e outro estd a

exercer as fungdes no cargo hd um més e meio (EPAP).

O tempo de duragio no exercicio de uma fungfio ou cargo ¢, normalmente,
considerado como uma mais-valia e indicador de experiéncia e estabilidade. Consideramos
que os professores entrevistados, por exercerem hé oito anos os cargos de Vice-Presidente
do Conselho Executivo, Presidente do Conselho Pedagdgico e Coordenador de Directores
de turma do 2° Ciclo, t8ém uma experiéncia acumulada importante que, conjugada com a
categoria social que ocupam na escola, lhes permite ter uma perspectiva muito abrangente,
em termos cronoldgicos, dos acontecimentos da vida da escola em geral e, em particular,

do impacto dos fluxos migratérios. Este facto confere-lhes, por isso, um estatuto
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privilegiado na medida em que estio na posse de conhecimentos pertinenies para este

estudo.
Na categoria Migracées
Subcategorias Indicaderes Entrevistados
o PVPCE, PPCP,
Impacto na escola Aumento do n° de alunos PCDTZ, PCDT3
ca . ; . PVPCE, PPCP,

Proveniéncia Diferentes paises de origem PCDT2
Auséncia de discriminagio PCDT2

Acolhimento Bom acolhimento PCDT2
Bom relacionamento PCDT3
Formagio académica superior dos pais PVPCE

Populagdo migrante até  Formagio pessoal ¢ académica dos alunos rigorosa PVPCE

2003 Atitudes & comportamento correctos dos alunos PVPCE, PCDT3
Bons resultados escolares dos alunos PVPCE
Rapida progressio na aprendizagem PVPCE, PCDT3

Populagfio migrante Menos formagio académica dos pais PVPCE

ap6s 2003 Aproveitamento menos satisfatorio dos alunos PVPCE
Progressdo na aprendizagem mais lenta PVPCE
Positivas para alunos do Leste

"~ Expectativas Menos positivas para alunos do Brasil PCDT3

Répida progresséo na aprendizagem
Comportamento correcto
Quadro 8 — Categoria Migracdes

A excepgfio do Presidente da Associagio de Pais, que nfio se pronunciou por nfo
possuir dados sobre o assunto, todos os professores entrevistados sdo uninimes em
" considerar que a chegada de alunos descendentes de migrantes a escola sé se fez sentir a
partir do ano de 2001 e que o seu impacto se tem traduzido num progressivo aumento,
embora pouco significativo, do mimero de alunos provenienies de outros paises,
nomeadamente: Brasil, Ucrinia, Roménia, Angola, Molddvia, Marrocos. Segundo os
entrevistados, esses alunos tém sido bem acolhidos, existindo um bom relacionamento
entre pares, sem registo de episodios de discriminagiio - “Os middos que tém vindo tém

sido bem aceites e tém ganho amigos assim com facilidade” (PCDT3).

Numa perspectiva diacrdnica, a integragfio de alunos estrangeiros nesta escola regista
dois momentos: até ao ano de 2003, os alunos, na sua maioria oriundos dos paises do
Leste, revelavam rdpida progressio na aprendizagem, bons resultados escolares, atitudes e
comportamento muito correctos; em suma, “tinham interesse em frequentar a escola e
também vinham com uma formacgdo tanto a nivel académico como formagdo pessoal muito
rigorosa [...], a integragdo e a evolugdo foi rdapida” (PVPCE). De acordo com a mesma

enirevistada, “os pais tinham uma formagdo acadeémica superior [...] eram engenheiros,
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médicos, principalmente essas duas profissdes”; ap6s o ano de 2003, “ndo se nota uma
evolugdo tdo rdpida, ndo tém tdo boas notas como tinham os primeiros alunos que tivemos
filhos de imigrantes [...] talvez pelo facto da formagdo académica dos pais ja ndo ser
aquela dos primeiros imigrantes que vieram em 2000, principalmente em 2001, 2002,
2003".

Apesar desta diferenga, continua a haver expectativas muito positivas na medida em
que “Estes mitidos, principalmente estes que vém de Leste tém um nivel de aprendizagem
muito rapido. [...] Eles ao pé dos nossos as vezes até conseguem ultrapassd-los. [...] E
mesmo em termos de comportamento [...] porque ld é tudo muito rigido, [...] e eles cd
destacam-se pela positiva. O mesmo ndo se verifica em relagio aos alunos oriundos do

Brasil - “Os brasileiros ndo hd assim tanta (expectativa) ndo se destacam tanto

[...]”(PCDT3).

Na categoria Relacdo escola-familias migrantes

Subcategorias Indicadores Entrevistados
Dificuldades atribuidas aos Desconhecimento da organizacio e
pais/EE funcionamento da escola EPAP
Pais migrantes com dificuldades acrescidas
Eventual desconhecimento PCDT2
Apoio as familias Falta de solicitagdo PVPCE
Falta de um mediador
Inexisténcia de apoio especifico PCDT3
Resolucfio de dificuldades Recurso a mediadores linguisticos PCDT2
Humildade PVPCE,
Atitude dos pais/EE Expectativas positivas acerca da escola PCDT3

Boa imagem da escola
Confianca na escola

Envolvimento dos pais/EE Colaboragdo PVPCE
Interesse
Obrigacdo de ir ao encontro da escola EPAP
Sempre em Portugués Europeu

Comunicacio e Carta

Relacionamento com pais/EE  Telefone PCDT3
Caderneta
Aluno como mediador
Relacionamento mantido apesar das dificuldades PCDT2

Interacgfo com a comunidade Inexistente PCDT3
Migrante Disponibilidade da escola para interagir
Curso de alfabetizagio PVPCE

Quadro 9 - Categoria Relacio escola-familins migrantes

No que concerne a relagio que a escola mantém com as familias migrantes, os
entrevistados salientam a existéncia de naturais dificuldades na comunicagfio derivadas da

falta de dominio do Portugués Europeu: “Vejo que deve ser dificil, pessoas que chegam
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sem conhecer minimamente a Lingua Portuguesa e chegarem aqui e...fomarem
conhecimento de tudo, é um bocado dificil. Mas as coisas vdo-se ultrapassando mas vé-se

E2

que as pessoas as vezes aparecem ai com dificuldades...”. Para ultrapassar essas
dificuldades de comunicac¢fio com a escola, recorrem a familiares e amigos que funcionam
como mediadores linguisticos “[...] as vezes eles até trazem um familiar, um amigo que

esteja hd mais tempo em Portugal e entdo... vai-se ultrapassando” (PCDT?2).

Sendo a integracio numa comunidade tanto mais facilitada quanto melhor for
dominado o codigo de comunicagfo por todos os elementos dessa mesma comunidade, a
movimentagfio dos pais/Encarregados de Educagfio migrantes dentro do proprio contexto
organizativo surge, aos olhos do Presidente da Associagdo de Pais, como um obsticulo
acrescido [...] deparam-se com grandes dificuldades porque eu vejo, como pai
normalissimo, as vezes nos deparamo-nos com algumas dificuldades em chegar a
estrutura dos professores, a estrutura dos funciondrios da escola, a estrutura executiva da
escola, digamos assim. [...] os regulamentos, as regras, as imposigdes.... [...]. Logo, se

--nos temos algumas dificuldades, eles de certeza absoluta que tém o dobro, em redobrado”.

O desconhecimento ou o fraco dominio da lingua portuguesa ¢ ainda responsavel por
falhas a nivel do cumprimento de deveres e do exercicio de direitos - “O Encarregado de
Educacdo por vezes ndo estd dentro dos seus direitos e dos seus deveres [...], por vezes,

" também ndo fazem prevalecer os direitos a que tém... E as vezes também ndo cumprem

alguns deveres que também estdo obrigados por natureza” (PCDT2).

Quando a escola necessita de estabelecer contactos com a familia, serve-se dos meios
tradicionais e utiliza sempre o Portugués Europeu para comunicar, independentemente do
destinatario, manifestando, deste modo, um distanciamento em relagiio ao “Outro” que é
diferente: “Geralmente ¢ por carta [...], porque por telefone as vezes ¢ impossivel; entdo,
é por carta registada e eles apercebem-se disso. Outras vezes é pela caderneta, o proprio
filho informa os pais pela lingua deles... Mas em pouco tempo os pais também se vdo
apoderando da nossa lingua e conseguimos falar com eles” (PCDT3). “Eles ¢ que tém que
se adaptar a nés” (PCDT3) constitni uma afirmagio paradigmética do etnocentrismo

dominante.

Os pais/encarregados de educacfio sd3o vistos como pessoas que manifestam

humildade; depositam confianga nos professores, possuem expectativas positivas acerca da
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escola, da qual t8ém uma boa imagem e “esperam um bom acompanhamento”,
provavelmente de acordo com as referéncias e a cultura de que sio portadores: “f...] os
pais dos alunos imigrantes até chegam a escola e sdo pessoas que demonstram uma certa
humildade e [...] sabem que a escola ird dar a sua melhor resposta possivel...”. Isto
porque “se calhar é a imagem também que tém ld de fora das escolas [...]” e, por isso,
“I...]1 jd vém com uma expectativa positiva em relagdo a escola” (PPVPCE). Quanto a sua
colaboragfio, ndo se distinguem dos pais/encarregados de educagio portugueses, na medida
em que “sdo pessoas que quando solicitamos que venham a escola, vém a Escola [...] e

colaboram” (PVPCE).

No processo de interacgfo escola-familia, em particular no que se refere ao apoio as
familias migrantes, “ndo hd nada de diferente, de especial [...] O apoio que dd é um apoio
normal como é dado aos outros alunos. Os pais aparecem-nos cd com as dificuldades que
tém e sdo analisados de acordo com os pardmetros que trazem.... “ (PCDT2). Podemos
constatar que a escola actua de acordo com a legislagfio em vigor, que garante o direito a
apoios de acgfio social escolar s criangas filhas de imigrantes, inclusive as que se
encontram em situagfo irregular, Segundo informagdes recolhidas junto ao ASE, treze dos ‘
trinta e trés alunos participantes no nosso estudo beneficiam desta medida de apoio. O
Coordenador dos DT do 2° Ciclo foca o eventual desconhecimento desta legislagio por
parte de algumas familias, concluindo que se trata de um aspecto em que a figura do
mediador seria Gtil: “Mais uma vez (nota-se) a falta de um mediador”. Nesta direcgfo
aponta também o Presidente da Associago de Pais, quando afirma: ” Mas de resto, os
subsidios, depois ja tém de preencher aquelas fichas ndo sei qué, mandam aquilo para
casa... A gente... Eles de certeza absoluta que olham para agqueles formuldrios e ndo
sabem se devem preencher, se ndo devem, se estdo integrados, se ndo estdo... Se fazem

12

parte, se ndo fazem...."”.

Na categoria Relacio escola-familia/Associacdo de Pais

Subcategorias Indicadores Entrevistados
Envolvimento dos pais/EE gcttlaborag:ao PPCP
eresse

Relagio com a comunidade Pouca ?.bertura da escola PPCP

comunidade
Postura da Associacio de Pais no Conselho ll:assm.d ade - PPCP
Pedagdgico ouca mtqrvenq':a_o .

Falta de disponibilidade

Quadro 10 - Categoria Relacdo escola-familia/Associacdo de Pais
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Na perspectiva da Presidente do Conselho Pedagégico, a participa¢io da Associagio
de Pais nas reunides deste 6rgéo € irregular, pouco activa e, no que diz respeito 4 tematica
em estudo, afirma que “ndo foi assunto que se falasse muito, que desse para discussdo, foi
56 dada a informacdo sobre a legislagdo [...]. Refere que hd, claramente, falta de
conhecimento da legislacfio, verificando-se um certo alheamento geral no que concerne a
integracéo de alunos filhos de migrantes “as pessoas ndo estdo... [...] muito dentro do
assunto, [...] nem sequer tém conhecimento da legislagdo [...] se calhar néo estamos

minimamente interessados [...] nem nos estamos verdadeiramente dentro do espirito”.

Também o Presidente da Associagio de Pais salienta a pouca mobilizagdo dos
encarregados de educagdio para participarem nas reuniGes, uma vez que estd no cargo ha
um més e meio, porque foi “apanhado numa Assembleia-geral de Pais, que apareceram
56 quinze pais ou dezasseis, e eu achei muito estranho... E quando me disseram que
fizeram a convocatéria a toda a gente, isto é uma escola que tem 800 alunos”. Este
-dirigente estd convicto de que a relagdo dos encarregados de educa¢do migrantes com a
escola ¢ dificil, embora considere que eles t&m obrigagfo de dar um passo no sentido do
conhecimento mutuo: “/...J se a escola tem que ter esta preocupagido de criar condicdes,
eles também tém de ter a preocupagdo de se dar a comhecer, de querer saber, de

procurar...E tém esta obrigacdo.”

Quanto a relagéo com a comunidade migrante, verificamos que a escola nfo tem sido
solicitada, existindo, no entanto, disponibilidade e abertura para o desenvolvimento de
iniciativas: “Se tivesse havido alguma solicitacdo nesse sentido, a escola af tinha que dar
resposta. Mas até a data ndo houve "(PVPCE), “Nunca houve...{...] e na freguesia estéo a
pensar [...] ter uma turma a noite para estes pais de lingua estrangeira e acho que vai
para a frente... Por isso penso que a escola e a freguesia estdo nesse sentido a levar isto
para a frente” (PCDT3).
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Na categoria Documentos oficiais da escola

Subcategorias Indicadores Entrevistados
Projecto Curricular de A diversidade exégena ndo ¢ contemplada
Agrupamento

N* reduzido de alunos justifica as omissdes PPCP,
Projecto Educativo PCDT2,

A diversidade é uma mais-valia PCDT3,
Projecto Curricular de EPAP
Turma Necessidade de ajustar os documentos oficiais 4

diversidade exégena
Regulamento Interno

Quadre 11 - Categoria Documentos oficiais du escola

As informagdes obtidas mosiram-nos que nos documentos o elaborados na escola,
nomeadamente os Projecto Educativo, Projecto Curricular de Agrupamento, Regulamento
Interno e Projectos Curriculares de Turma, nfio existem referéncias concretas a diversidade
cultural e linguistica dos alunos que a frequentam, sendo referido que no presente ano
lectivo “¢é um aspecto ignorado ™ na elaboragfio dos PCT (PCDT3). Segundo o professor
Coordenador dos Directores de turma do 2° Ciclo, em anos anteriores, “houve trabalhos
que foram desenvolvidos no dmbito dos Projectos Curriculares de Turma onde os alunos
gue estavam inseridos nessas mesmas turmas deram a conhecer um pouco da cultura
desses mesmos paises e trocaram experiéncias a nivel cultural [...] com o objectivo de se
integram melhor na mesma turma [...] Alimentagdo, as tradigbes, os costumes”. No

presente ano lectivo, referin desconhecer qualquer iniciativa enquadrada nos PCT.

Apesar de contemplado na legislagio, sfio apontadas algumas causas que,
eventualmente, justificam esta auséncia nos PE, PCA, e RI: ¢ uma questiio perante a qual
existe uma certa indiferenca - “Se calhar ainda ndo interiorizdmos bem isso”- ¢ a presenga
de um reduzido nimero de alunos oriundos de outros paises - “Embora, atengdo, a nossa
escola ndo tem assim muitos exemplos justificativos, haverd escolas, possivelmente, de
Lisboa, de outro sitio qualquer, que tém muitos alunos” (PPCP). A mesma justificagdo €
dada para a sua omiss&o nos PCT “Como é 56 um aluno por turma, geralmente, ndo tenho
visto nos PCT nada de relevante em relagdo a isso” (PCDT3). Alegando o perigo da
discriminagdo, as diferencas s3o ignoradas. Também o elevado niimero de alunos por
turma ¢é invocado como obstdculo para atender a diferenga - “se calhar se as turmas destes

alunos fossem mais pequenas como é as turmas dos NEE que isso talvez acontecesse com

mais facilidade” (PCDT3).
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No entanto, ¢ reconhecido tratar-se de uma lacuna como evidenciam os seguintes
testemunhos: “devia ser um elemento tido na linha de conta dado que o aluno precisa de
ser acarinhado e... um elemento que devia ser destacado em termos de individualidade e
em termos de acompanhamento, em termos de maior apoio...” (PCDT3); “Nés ndo temos
muitos, mas de qualquer maneira é sempre uma mais-valia, eu acho, um enriquecimento,
cultural, quanto mais ndo seja, haver esse intercdmbio... E acho que é de todo o interesse
para esses alunos também Se sentivem muito mais motivados, muito mais integrados,
mostrarem aquilo que, no seu pais, faziam, e acho que muitos Projectos Curriculares de
Turma deviam passar por ai também”(PPCP); “Mas se calhar temos que comegar a
apontar nesse sentido para gque o proprio Projecto Educativo da escola que haja
oportunidades para que esses mitdos possam desenvolver os seus conhecimentos e as suas

aptidées para melhor ultrapassar as dificuldades da lingua portuguesa” (PCDT2).

Se por um lado ¢ dada énfase a correcta aprendizagem e utilizagio da lingua
-portuguesa que podera traduzir-se em assimilacio; por outro, sente-se a necessidade de
valorizar a especificidade individual e colectiva existente na escola num documento
fundamental que define a orientagfo educativa, encarando-a como uma mais-valia e fonte
de enriquecimento mituo. Como tal, a Presidente do Conselho Pedagdgico € de opinifio
que no processo em curso de reformulagfio dos documentos “... Era bom que contemplasse
isso”. Também o Presidente da Associagiio de Pais considera que “/...] se calhar o

Regulamento (Intemo) tem é de se ajustar a realidade de todos os alunos”.

Na categoria Linguas e culturas em presenca na escola

Subcategorias Indicadores Entrevistados
Néo se justificam PCDT3
Reduzido n® de alunos

Actividades para Receio de eventual discriminagio

conhecimento e Intercidmbio entre escolas da CPLP PPCP

divulgacio Pouca visibilidade do trabalho desenvolvido

Pouca abertura 4 comunidade escolar/educativa
No dmbito das dreas disciplinares e nfio disciplinares PVPCE

Clube Europeu Exposicdes de trabalhos de alunos PVPCE
Simbolos do pafs de origem, traje, gastronomia
Inexisténcia de dialogo PPCP
Didlogo entre culturas Desfasamento entre a legislagio e a pratica
Assimilagio

Quadro 12 - Categoria Linguas e culturas em presenca na escola

A existéncia de um reduzido mimero de alunos filhos de migrantes surge, de novo,

como justificagdo para a escola nfio desenvolver actividades no sentido de conhecer e
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divulgar as linguas e culturas em presenca — “fambém ndo sei se serd um niumero tdo
grande de alunos que justifique [...] ndo sei se justificard assim uma actividade”. Salienta-
se¢ ainda que iniciativas nesta direcgio poderiam ser entendidas como um factor de
discriminac@io “eu ndo sei se o facto de fazermos agui alguma coisa, eles préprios ndo se
sentiriam discriminados pelas outras pessoas a olharem para eles por ser um grupo tdo

pequeno e os pais também, por serem um grupo tdo pequeno” (PCDT3).

No entanto, as interacg¢les culturais sfo abordadas esporadicamente a nivel
curricular: “Isso tem sido feito... hd jd alguns trabalhos desses mas na Area de Projecto e
até na Formagdo Chvica. [...] é um trabalho que se faz no dmbito das disciplinas, até na
disciplina de Histéria, de Geografia... [...] mas é no dmbito das disciplinas que esses

trabalhos sdo desenvolvidos [...][(PVPCE).

No ambito do conhecimento e divulgagfo de outras linguas e culturas, um professor
entrevistado refere que estd a “fazer uma experiéncia engragada {...] com uma turma do
sexto ano [...] um projecto que é o Intercdmbio entre Escolas da CPLP [...] eles estdo a
fazer trabalhos de pesquisa e vamos, no final do ano lectivo, afixar todo o trabalho, desde
literatura a musicas... portanto, todos esses paises”. A este proposito, considera “que a
escola devia ser mais aberta, ou seja, acho que se passam coisas na escola muito

interessantes e que nos ndo temos conhecimento delas” (PPCP).

Salientamos ainda a existéncia na escola do Clube Europeu que, no passado, ja fez
“uma exposicdo em que os alunos que existiam na escola das diferentes nacionalidades
tinham de trazer um simbolo do seu pais... [...] alguns trouxeram, por exemplo, maguetes
de edificios que identificam o seu pais, trajes tradicionais... pronto, vestudrio...até
alimentos que se confeccionavam ou diferentes dos nossos [...] Nesse caso fez-se a
exposigdo com esses trabalhos [ ...J uma iniciativa de divulgar a cultura dos paises em que

os alunos da nossa escola que sdo filhos de imigrantes” (PVPCE).

A Presidente do Conselho Pedagogico € de opinido que o processo de conhecimento
e divulga¢iio das linguas e culturas em presenca na escola deveria ser biunivoco,
implicando “reciprocidade” e “troca de aprendizagem™ (Vieira, 2000), porque “Eles
também tém que nos dar porque (...} eles ouvem o que nos temos a dizer mas nos também
temos que os ouvir. E 0 que estd na legislagdo é isso mesmo. é haver um intercdmbio e

ndo hd! Eles sé recebem, nos sé damos e deviamos também receber o que eles tém para
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nos dar que é muito”. Assim, o didlogo intercultural vai muito além da curiosidade e de
manifestagies mais visiveis que valorizam as diferengas pelo seu lado folclorico, que
Stoer (cit. in Stoer e Cortesfio, 1999: 23) designa por muiticulturalismo benigno:
“aprendendo expressbes e palavrinhas até é engracado, porque eles aprendem logo as
asneiras... e nos se calhar também deviamos fazer assim, sei ld... o dia do Canadd ou o

dia de Angola ou o dia de Cabo Verde...sé assim para termos umas ideias” (PPCP).

No que diz respeito a perspectiva que os entrevistados tém acerca da Integracdo dos
imigrantes, € notdrio que existe um certo consenso (cf. Anexo F4, 150). Com efeito, além
da preocupagdo com o bem-estar: “f...J] em primeiro lugar é o aluno sentir-se bem na
escola [...] feliz na escola...” (PVPCE), prevalece a ideia de que estes estfio tanto mais ¢
melhor integrados, quanto menos se distinguirem dos portugueses - “/...J uma populagdo
proxima a nossa ou idéntica a nossa [...J] para que eles sejam bem integrados” (EPAP),
“Acho que a intengdo deve ser fazer deles, desde que os pais queiram viver c¢d em
Portugal para sempre, deve ser uma integracdo completa” (PCDT3). Este conceito de
integracio que pressupde o abandono da cultura de origem e a interiorizagdio das normas da
sociedade de acolhimento releva uma postura assimilacionista caracteristica da escola
monocultural:  “f...J] ele jd estava um portugués nato |[..] ele adaptou-se
perfeitamente.[...]. Ndo tém dificuldade na Lingua Portuguesa nem nas outras disciplinas.
Tém boas notas. Logicamente, fazem parte... sdo alunos normais, como todos, integrados

nas actividades...” (PPCP).

O processo de inserciio destes alunos € sobretudo administrativo, sendo dado
cumprimento & legislagfio. Verifica-se a realizagio de um teste diagndstico de
conhecimentos, decorrente da aplicagdo do Despacho Normative n® 7 de 2006: “4
legislagdo também exige no momento em que eles aparecem que seja feito o teste {...]”,
para sustentar a sva inclusfio nos Grupos de Nivel de Proficiéncia linguistica adequados
embora, na opinifio das coordenadoras dos GNP, “muitas vezes [...] aqueles testes até nem

sdo adequados” (PPCP).

No processo de formagfo de turmas existe a preocupacio de estes alunos integrarem
turmas heterogéneas, “porque ndo convém criar turmas a parte (PPCP), na medida em que
“normalmente esses alunos até vém a meio dos anos lectivos [...]” (PVPCE). No caso de
alunos recém-chegados, procura-se a inser¢io numa “furma que [...] ndo tenha muitos

alunos [...] para que os professores do Conselho de Turma consigam fazer um trabalho o
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mais individualizado possivel; quando ja estdo inseridos no sistema educativo portugués, o
acompanhamento do grupo/turma é considerado fundamental: “dgora se for um aluno do
primeiro ciclo, ai sim dd-se continuidade a turma em que ele veio, ndo se vai desmembrar
o grupo em que vinha, [...] tenta-se sempre que esses mindos sigam o mesmo grupo de
turma porque jd foi dificil integrarem-se uma vez, ndo vamos novamente fazer a divisdo...
[...] quando é a passagem do segundo para o terceiro ciclo, tenta-se sempre que esse
aluno acompanhe o mesmo grupo e ndo haver divisées para ndo haver novamente

problemas de integragdo e dificuldade de relacionamento entre os alunos (PVPCE).

Considerando a heterogeneidade sociocultural e linguistica deste publico especifico,
a escola tem como preocupagio fundamental dar resposta as necessidades que identifica no
ambito da Lingua Portuguesa, dando cumprimento aos normativos emanados
superiormente, de forma a garantir o dominio suficiente do Portugués como veiculo de
todos os saberes escolares, uma vez que se considera que o seu desconhecimento é um dos
obstaculos 3 integragio e ao acesso ao curriculo. Como refere a Vice-Presidente do
Conselho Executivo, “/...] o que a lei prevé é [...] o aluno ter apoio pedagégico acrescido
na Lingua Portuguesa e por lei o aluno tem direito a trés anos, mas nés aqui prolongamos
sempre o apoio até ao 9° ano de escolaridade”. Assim, de entre as necessidades
linguisticas, curriculares e de integragfio que os alunos podem apresentar, os docentes
identificam dificuldades linguisticas, operacionalizando-se as respostas s mesmas no
desenvolvimento de aulas de apoio que assumem diferentes modalidades, de acordo com a
disponibilidade dos recursos humanos existentes na escola ¢ com a compatibilizagio de
horérios: “[...J geralmente, da-se-thes apoio integrado, nio é? Aulas de apoio” (PCDT3);
“f...JE um bocado dificil... Depois o crédito que a escola tem é pequeno. O que estd
previsto na lei é que o Estudo Acompanhado seria canalizado esses noventa minutos para
o0 apoio especifico — ndo ¢é isso que estd a ser feito. Mas também so aparecem a meio do
ano, os hordrios ja estdo feitos... Logicamente néio se podem constituir turmas com essa
disponibilidade e com professores para poderem ministrar esse apoio” (PPCP). O facto
de, no presente ano lectivo, terem sido colocadas na escola duas “professoras com gravidez
de vrisco também com auséncia de componente lectiva [...] possibilitou um
acompanhamento individualizado a uma aluna chegada da Ucrdnia em finais de Outubro
inserida no GNP de iniciagio: “este ano até temos uma miuda do 9° ano que tem duas

horas de apoio mesmo sozinha com a professora [...] (PCDT3).
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Outras respostas t€m sido dadas 4 medida das solicitagdes que vio surgindo - “Agora
consoante a situagdo que apareca, pode-nos aparecer um caso mais complicado e que nés
tenhamos informagdo quer a nivel familiar que ha complicagdes... ai tentamos dar uma
resposta... um acompanhamento mais directo por parte do Director de Turma,
principalmente... ou entdo algum acompanhamento que seja possivel ser dado pelos
professores que estdo na biblioteca, {...] (PVPCE). No caso das alunas marroquinas,
solicitou-se a ajuda dos professores que ddo apoio & Biblioteca no sentido de clas
“Organizarem o caderno didrio, pesquisarem informacdo... {...] fazer um estudo dirigido,
como estudar... (PVPCE); como as alunas “[...J quando iam comer, comiam mais sopa e
ndo comiam o prato..., porque ndo comem determinados alimentos que nés comemos [...]"
criaram-se “mecanismos para ultrapassar essa situagdo e foi ultrapassada. O Director de
Turma veio ter connosco e nos fomos ter com o ASE e resolveu-se ndo e sempre isso foi
ultrapassado...” (PCDT2).

Face a informagio recolhida podemos inferir que as respostas que a escola procura
dar estio ainda muito aquém do desenvolvimento de uma educagio intercultural,
especialmente no que respeito ao desenvolvimento das actividades extra-curriculares, que
se poderiam constituir como um ensaio para a mudancga do ambiente educativo da sala de

aula e no desenvolvimento das areas do curriculo.

Como principais constrangimentos ao processo de integragdo e escolarizagio dos

alunos sdo apontados:

v' a barreira da lingua: “Dificuldades na lingua. Hao-de ter dificuldade, entdo, eles ndo
falavam nada de Portugués, falavam marroquino...” (PCDT2), “Nés pensamos sempre
que a lingua materna é o Portugués, pronto... os cidaddos brasileiros tém facilidade mas
ndo”, “[..] ja veio para a escola com dezasseis anos, [...] ndo aprendeu a lingua
portuguesa desde o primeiro ciclo nem no segundo ciclo. Entrou directamente para o 7°
ano [...] ndo dominava a lingua portuguesa [...]. E essa aluna também teve alguma
dificuldade, [...] e houve mais dificuldade na compreensdo, quer dos funciondrios na
secretaria quer de alguns professores [...] (PVPCE); “[...] notava-se que era uma miida
com muita vontade [...] era uma maravilha porque progredia imenso. 56 que a nivel de

literatura era dificil dar Os Lusiadas ou um Gil Vicente a uma menina que tinha acabado

de chegar de... de um pais qualquer de Leste” (PPCP);
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v' o elevado nimero de alunos por turma: “Nos, professores, na turma, acho que
tentamos fazer o mdximo para os ambientarmos na turma mas ¢ muito dificil, numa furma
de vinte e tal, por exemplo, dar-lhe um apoio mais individualizado, ndo é? Isso é
extremamente dificil “ (PCDT3);

v" o regime de concessio de equivaléncias de habilitagSes de sistemas educativos
estrangeiros a habilitagBes do sistema educativo portugués aliado ao desfasamento entre o
curriculo nacional e o do pais de origem, bastante realgado no caso dos alunos oriundos do
Brasil: “F isso acontece, os alunos que vém para o 7° ano, ndo € af que se nota a maior
diferenca, e que segundo a opinido dos professores que tém leccionado as aulas a esses
alunos, deveriam estar num nivel inferior — no 6° ano. [...] Porque o ensino brasileiro...
[...] S6 que nds temos de seguir a legislagdo que existe e tem havido alguma dificuldade
nesse nivel de ensino devido & Pré-primdria no pais deles ser contada e no nosso néo”
(PVPCE); [...] eu acho que os alunos brasileiros vém muito mal preparados, ou seja, ou
as equivaléncias ndo s@o as mais correctas. {...] ele nunca teve Inglés e as habilitacdes
deram equivaléncia ao 6° ano e ele estd no 6° ano — a professora de Inglés viu-se aflita
porque ele nunca teve Inglés na vida [ ...] (PPCP);

v a inser¢io dos alunos nas turmas ja no decorrer do ano lectivo: “Mas também s6
aparecem a meio do ano, os hordrios jd estdo feitos... Logicamente ndo se podem
constituir turmas com essa disponibilidade e com professores para poderem ministrar esse
apoio”, “ele estd inserido nas aulas de apoio normal, ora um aluno que nunca teve Inglés
no ano anterior, ndo é este apoio que devia ter” (PPCP);

v o crédito horario da escola aliado & escassez e dificuldade na gestio de recursos
humanos: “[...] se a legisla¢do diz que o Estudo Acompanhado pode ser convertido nesse
apoio a esses aluno, o aluno tem de estar inserido na sua turma, o orgdo de gestdo
também tem de ter conhecimento para ter alguém disponivel aquela hora para poder dar
apoio a esse determinado aluno. De resto, estd sempre inserido nas outras disciplinas. E
um bocado dificil... Depois o crédito que a escola tem é pequeno” (PPCP);

v a falta de formagfo de professores para responder aos novos desafios que a crescente
heterogeneidade cultural e linguistica dos discentes lhes coloca: “(Necessidade de
preparagdo) Nessa drea, a nivel da lingua deles, da cultura deles porque aquilo até
pressupde que haja fichas de avaliagdo nas duas linguas...Agora se houver uma pessoa
com preparagdo na lingua deles ou até mesmo cabo-verdianos, que nos ndo temos aqui,
acho que era muito melhor — alguém com formacdo especifica, ndo s6 na cultura, mas

também na lingua.... Desde que nds soubéssemos que tipo de alunos é que nés temos — de
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que tipo ou de que nacionalidade [...] porgue eu ndo me sinto competente para! Acho que
isso pressupOe outra formagdo, que eu ndo tenho” (PPCP);

v’ a falta do didlogo intercultural: “Fu ja tive experiéncias com mitidos ucranianos que
chegam aqui e passados dois meses sabem falar, se calhar as vezes melhor do que os
outros alunos que ja estdo ca inseridos. E se calhar a troca de saberes entre a cultura

deles e a nossa cultura permitia que as coisas funcionassem ainda melhor” (PCDT2).

Parece-nos que este ultimo testemunho alerta para a necessidade da entrada, na sala
de aula, de elementos culturais relevantes para os alunos com culturas e linguas diferentes

das do grupo maioritério que frequenta a escola.

Tendo em conta as medidas implementadas pela escola, decorrentes ou néio da
aplicagiio da legislacfio, e os constrangimentos que os diferentes entrevistados assinalam, a
avaliacdo que fazem do trabalho € positiva no que diz respeito ao progressivo dominio da
lingua portuguesa com consequentes reflexos nas restantes aprendizagens: “Eu fenho
pedido as professoras que estdo a dar apoio a esses alunos que fagcam relatorios e eles séo
Jrancamente positivos. E hd muitos alunos que estdo no nivel elevado... avangado, alids....
o que significa que estdo perfeitamente adaptados a Lingua Portuguesa (PPCP)”; “Os
problemas, eu penso que ndo tém sido muitos... Os professores de Portugués que tém esses
alunos fazem em todos os Conselhos de Turma um relatério dos resultados dos mitdos que
vém a acompanhar e todos eles tém sido positivos — os miudos tém tido aproveitamento
[...]"(PCDT3). E igualmente positivo o balango no que concerne ao relacionamento entre
os varios elementos da escola: “ [...] os alunos que tém vindo sdo alunos que se tém
integrado bem, ndo tem havido problemas... conseguem relacionar-se bem com os
funciondrios, com os professores, com os colegas... ndo tem havido problemas ou de
violéncia, ou de discriminacdo... {...] tenta-se que os alunos sejam integrados{...]. Dai que
seja legitimo concluir que “ /...J como deu resultado até agora, ndo se tem feito esse tipo

ou de iniciativas ou de outras actividades” (PVPCE);

Tendo em conta outras medidas consideradas promotoras de acolhimento e
integragdo de alunos pertencentes a grupos minoritirios, sejam eles migrantes, minorias
linguisticas, étnicas ou culturais referenciadas na nossa revisfo bibliografica (cf. Capitulo
I) que deverfio ser postas em pratica nas escolas, nomeadamente o recurso ao mediador

socio-cultural, a criagdo de equipas multilingues, a organiza¢fio e gestio administrativa ¢
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pedagdgica da escola e a existéncia de materiais interculturais, concluimos que estd “Tudo

no papel” (PPCP), talvez porque “ndo foi até a data necessdrio” (PVPCE).

Finalmente, e porque concordamos que “ndo € possivel integrar pessoas ou pelo
menos politicas e situacbes sem nds estarmos preparados para as receber” (EPAP),
alguns dos entrevistados referiram vérias medidas que a escola poderia implementar com

vista a agilizar e tornar mais eficaz a integragfio destes alunos, nomeadamente:

v contemplar a diversidade cultural e linguistica nos diferentes documentos oficiais da

(13

escola: “ [...] como estd agora a ser tudo renovado, acho que é para pensar ser
incluido nesses documentos esses mitidos que vém do estrangeiro porque eu acho que
isto vai agora tomar cada vez mais um rumo maior. Nés vamos receber muita gente e
muitas criangas” (PCDT3);

¥ sensibilizagdo de todos os elementos da comunidade educativa: “ O drgdo de gestdo
é que tem de estar sensibilizado para isso porque é orgdo mdximo e também outro
sitio onde deviam ir era a Assembleia de Escola... de Agrupamento. [...] comecaria
também junto das Associagdes de Pais, estes assuntos também serem tratados. [...] o
Pedagégico, sim senhor, os Departamentos, os professores, drgdo de gestdo, tudo.
Toda a orgdnica da escola deve estar... [...] Se todos forem sensibilizados para, é
mais facil” (PPCP); e maior cooperago entre escolas e outras instituigdes: “fem que
haver aqui muito mais integragdo, tem que haver aqui muito mais uma cooperag¢do
entre 05 vdrios... as varias situagies. (EPAP);

v acgdes de formagdo para docentes: “f...J acgdes de formagdo, por exemplo sobre... a
nivel geogrdfico, sobre estes paises donde estes miudos vém... "(PCDT3);

v existéncia de um psicélogo: “Acho que as escolas que recebem estes alunos tém
obrigatoriamente que ter um psicologo, que ndo é o caso da nossa que ndo tem
psicologo interno...” (PCDT3);

v'recurso a informago bilingue: “E em termos administrativos, tem que haver alguma
legislagdo ou modificar, em termos de comunicacdo com os pais, cartas e... 0
Director de Turma tem que ter uma carta que... possa escrever naquela lingua ou...
tem que ser feito, ndo é, porque se eles comegarem a crescer em numero, d
comunicacdo tem de ser feita na lingua deles, pelo menos no inicio” (PCDT3),

¥ recurso a um mediador para uma rede de escolas: “/...] talvez um servigo de apoio

que eles tivessem exterior [...] Uma tutoria ou qualquer coisa... [...] um apoio do
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proprio pais deles [...] Um mediador, é isso mesmo, essa palavra é que ¢é a mais
indicada. Um mediador que os integrasse. [...] um mediador e que vai esclarecé-los,
nessas situacdes. Para todas as escolas, esse mediador acho que faz um bocado de
Jalta nalgumas situagoes” (PCDT2);

v'criagdo de um gabinete de apoio as familias migrantes: “f...] que houvesse um
gabinete de apoio a familia talvez num CAE, na Cdmara.. [..] que fosse
disponibilizado para essas familias... Acho que era muito importante... para ajudar a
que a integracdo fosse melhor” (EPAP);

v intercAmbios: “/...] visitas, aqueles intercdmbios, poder-se-ia comecar pela troca de
correspondéncia e se fomentasse ao longo dos anos, porque ndo? Uma viagenzinha...

cultura, paises... geminacdo de escolas... Seriam experiéncias interessantes” (PPCP).
Reflexio/Sintese

Os participantes no nosso estudo que elegemos como fontes adicionais de informagio
pelo lugar que ocupam na estrutura formal da escola reconhecem que a diversidade
exogena, recente ¢ numericamente pouco significativa, nfio estd contemplada nos
documentos reguladores das actividades que se desenvolvem na escola. Na opinido de
alguns, esta auséncia constitui uma lacuna a preencher numa préxima reformulagio dos
referidos documentos, pelo que podemos concluir que ja existe sensibilizac8o, consciéncia

¢ vontade para mudar.

O processo de insergdo dos alunos recém-chegados obedece a aplicagio do regime de
concessdo de equivaléncias de habilitagGes e traz alguns constrangimentos. O facto de os
alunos ingressarem ja no decurso do ano lectivo levanta dificuldades acrescidas nfo s6 na
condugdo do processo ensino-aprendizagem como também na atribui¢fo de aulas de apoio
individualizadas que envolvem horérios ja distribuidos e gestdo de recursos humanos que
escasseiam. Acresce, as diferengas de curriculo entre o pais de origem e o pais de
acolhimento, nomeadamente Geografia, Historia e, para muitos alunos brasileiros, o Inglés.
O desfasamento de anos de escolaridade dos sistemas educativos brasileiro ¢ portugués ¢

também um aspecto que levanta problemas a alunos e professores.

A escola tem a preocupagio de manter os alunos no grupo-turma e procura incluir os
recém-chegados em furmas mais reduzidas de modo a possibilitar um acompanhamento tdo

individualizado quanto possivel.
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Dado que a lingua constitui uma das principais dificuldades dos alunos imigrantes,
garantir-lhes o0 dominio suficiente do Portugués Europeu, lingua que veicula os outros
saberes escolares condicionando o sucesso, constitui uma prioridade da escola EB 2,3 da
Malaposta. Cabe aos professores identificar as necessidades linguisticas e, com o érgéo de
gestio, sfo encontradas respostas que, por diversos motivos, nem sempre sio as mais

adequadas ao perfil linguistico do aluno.

A escola ndio promove, de forma sistematica, espagos € tempos para conhecer e
valorizar a diversidade cultural e linguistica dos alunos que a frequentam, o que indicia o
cardcter ainda homogeneizante do curriculo. Assim, as actividades realizadas com vista a
divulgacio da lingua e cultura dos alunos descendentes de migrantes sdo pontuais e, regra
geral, enquadram-se no dmbito das 4reas curriculares disciplinares e n#o disciplinares
como Lingua Portuguesa, Histéria, Geografia, Area de Projecto ¢ Formagio Civica. O
reduzido niimero de alunos e o receio de discriminar sfo dois motivos apresentados para

justificar a sua néo realizago.

Alguns professores tendem a ignorar as diferencas e tratar os alunos como se todos
fossem iguais, querendo, deste modo, nfio discriminar (iluso do trato igualitdrio). Outros
véem na diversidade uma mais-valia que nfio é tida na devida consideragéo, uma vez que a
escola nio valoriza os coniributos que cada um pode trazer. Outros ainda enfatizam o
aspecto folclérico da diferenga. Ha quem veja a integragdo como sinénimo de assimilagéio
das regras e valores da sociedade de acolhimento. Neste sentido, defendem “que tem que se
apostar em tudo, na integragdo mais rdpida e na integragéio mais rdpida no sentido de eles
serem cada vez mais iguais aos nossos alunos, aos nossos filhos, as pessoas de cd”. Os
alunos completamente integrados sio os que “estdo num nivel avangado e, portanto, ndo
precisam de apoio nenhum...sdo aqueles que jd ndo tém dificuldade na Lingua Portuguesa
nem nas outras disciplinas. Tém boas notas....sdo alunos normais, como todos, integrados

nas actividades.... Em suma, “um portugués nato”.

No que diz respeito a relagio escola-familia, siio usados os meios tradicionais para
comunicar com os EE/pais migrantes, nfo existindo informagfo/comunicagfo bilingue. Tal
facto nfio os impede de responderem as solicitagdes e de acompanharem a vida escolar dos
filhos e de confiarem na escola embora a lingua constitua um obstaculo ao exercicio de

direitos e deveres.
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Encarregados de Educacéo

Na apresentacfio e discussfio da informacfio recolhida a partir das entrevistas aos

Encarregados de Educacgéio, mantemos a metodologia seguida anteriormente.

A partir dos objectivos definidos para a realizagfio das entrevistas aos Encarregados
de Educacfio e da anélise dos dados empiricos obtidos, cridmos as categorias Infegracdo e

escolarizagdo ¢ Familia-escola.

Na categoria Integracio e escolariza¢do, consideramos as seguintes subcategorias:

Escolaridade
Opinido sobre a escola
Preferéncia de escola

Relacionamento aluno-escola-colegas
Dificuldades do educando

Precedendo a andlise de cada uma das subcategorias, apresentamos os pontos de
referéncia que utilizdmos para a interpretagdo da informag&o recolhida - indicadores - e sua

distribui¢do pelos entrevistados, seguida da discussgo dos dados obtidos.

Subcategoria Indicadores Entrevistados
. Imiciagdo no pais de origem EUl, EB], EU2, EB2
. Escolaridade Continvidade no pais de acolhimento EU1, EBI1, EU2, EB2

Quadro 13 - Categoria Integraciio e escolarizacio/Escolaridade

Os filhos de todos os EE entrevistados iniciaram a escolaridade nos respectivos
paises de origem, embora a sua integracfio na escola portuguesa tenha acontecido em
diferentes momentos. Assim, os dois ucranianos frequentaram trés anos no 1° Ciclo (EUI e
EU2), uma menina brasileira teve equivaléncia para frequentar o 6° ano (EB2) e o outro
aluno brasileiro foi inserido no 7° ano (EB1). O problema das equivaléncias do Brasil para
Portugal colocou-se no caso da rapariga, porque ndo estava a conseguir acompanhar o
ritmo da turma, sobretudo devido ao facto de nunca ter tido a disciplina de Inglés. Por isso,
por proposta do Conselho de Turma e com a concordéncia dos pais, foi transferida para
uma turma de 5° ano: “Depois ela, depois de duas semanas, teve que mudar...Porque a
Directora de Turma achou que ela ndo estava acompanhando o Inglés, néo estava dando

conta do Inglés. Al achou por bem mudar. [...] Teve que recuar um ano...” (EB2).
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Subeategoria Indicadores Enptrevistados

Opinide desfavoravel da escola porfuguesa EU1
Instabilidade do corpo docente em Portugal EU1
Estabilidade do corpo docente na Ucrdnia EUl
Melhor conhecimento professor-alune na Ucrdnia EU1
Professor como elemento da familia na Ucrania EU1
Opinifio sobre a escola  Escola portuguesa com maior carga horéria EB1
Opinigio favordvel da escola portuguesa EU2
Opinifio desfavoravel da escola ucraniana EU2

Ensino na Ucrfnia muito exigente para a idade dos alunes  EU2
/ Desmotivagéo e abandono escolar

Orlografia diferenie EB2
Sisterna de ensino diferente EU1

Quadro 14 - Categoria Integracio e escolarizac@o/Opiniio sobre a escola

r

A opinifio que os Encarregados de Educagiio tém sobre a escola portuguesa é,
logicamente, marcada pelas referéncias que trazem do sistema educativo do pais de
origem. N#o admira, pois, que estabelegam comparagBes € que exprimam as suas
preferéncias. As duas maes brasileiras, a propésito do tempo que os alunos permanecem na
escola em Portugal, na sua opinifio excessivo, dizem: “A4 nossa carga hordria é das sete e
meia da manhd até ao meio-dia e meia e vocés aqui das nove até as cinco da tarde”
(EB1); “Muita diferenca, porque ld é s6 um periodo. E o turno da manhd e o turno da
tarde. Hd outras escolas que tém trés. E aqui é o dia todo (EB2). Uma delas acrescenta
“Olhe, eu acho que hd muita diferenca na ortografia. [...] Hd essa diferenga. Ld a

ortografia ja sofreu mudanga, cd nem por isso. Ndo sofreu assim tanta” (EB2).

Uma EE ucraniana, referindo-se 4 mobilidade do corpo docente em Portugal, declara:

“Sim, mas eu noto diferenca. S6 eu estou habituada a outra maneira e algumas coisas eu

ndo aceito. Ld, os professores trabalham numa escola dezenas de anos. Pronto, quando
uma pessoa habituada a outra maneira que... se fosse para mudar para melhor habitua-se
facil. Se for por pior, acho que isso é pior. E mais dificil. E mesmo mais uma coisa que eu,
por exemplo, ndo gosto muito... [...] é mau para professores e também mau para os
garotos, porgue quando os garotos se habituam a professora ela... faz de conta que faz
parte da familia, habitua como... uma pessoa da familia” (EUl). Outra mfe ucraniana
prefere inequivocamente a escola portuguesa, porque considera que, na Ucrénia, o ensino é
demasiado exigente para a idade dos alunos, facto que nio sé os desmotiva do estudo como
também conduz ao abandono éscolar “Porgue na Ucrdnia os meninos... precisam de
estudar muito e ndo chegam a ser criangas [...] A primeira e segunda classe ja tém Inglés
... tem Informdtica na Primdria. {...] E depois, o menino ndo quer estudar, o menino vai

faltar as aulas... E muito dificil para eles. [...] E as criancas ndo querem estudar. [...J
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Aqui é muito melhor porque é mais devagar”. Além disso, refere a corrupcfo traduzida na
“compra” de boas classificagGes: [...] As escolas tém corrupgdo... Mée e pai ganham mal e

ndo ddo nada aos professores [...] a professora queria dinheiro é... muito dificil” (EU2).

Subcategoria Indicadores Entrevistados
Boa reputagiio . EU1,EB1, EB2
Boas condi¢es EU1
Preferéncia de escola Pessoas muito simpaticas, diligentes ¢ prestiveis EU1
Bom atendimento EU1
Proximidade da residéncia EB1, EB2

Quadro 15 - Categoria Integracio e escolarizacdo/ Preferéncia de escola

A opinifo que os entrevistados t&m acerca da escola que os filhos actualmente
frequentam ¢ bastante positiva “Sim, estou muito contente e ele também” (EU2), “Estou
muito satisfeita” (EB1). Os motivos que levaram a escolha da escola da Malaposta
prendem-se com a reputa¢fio da escola “Mas eu preferia vir para aqui [...] muita gente
disse que esta escola é muito boa. Sim, muita gente disse que ¢ muito boa escola. [...]
Mais disciplina, mais...” (EUL), “Foi por ter parentes do meu marido que estdo estudando
Id e que indicaram e disseram que a escola € muito boa” (EB1), “E disseram que era uma
boa escola. E uma das boas escolas que tem por aqui* (EB2); a proximidade da residéncia
“Pela localidade também, é um local mais perto” (EB1), “E aqui perto, a gente mora aqui
perto e para ela era a escola mais proxima* (EB2) e ainda com a avaliagdo efectuada,
fruto da observagfio e contacto directo com as condi¢es fisicas e recursos humanos
“Mesmo a escola é nova, ha parques para deixar e buscar garotos... Eu também quando
passei cd, gostei. Também quando fiz a escritura, falei ld com a secretaria, todos muito

simpdticos...” (EU1).

Subcategoria Indicadores Entrevistados
Aceitagfio de nome diferente atribuido por colegas  EU1, EU2

Relacionamento Dificuldade de adaptagfio nos primeiros meses EBI, EU2, EB2

aluno-escola-colegas  Boa integragfo actual EBI, EU1, EU2, EB2
Boa relaglio com colegas/amigos EBI1, EUl, EU2, EB2

Quadro 16 - Categoria Integragdo e escolarizagio/ Relacionamento aluno-escola-colegas

Quanto ao processo de integragéio na escola portuguesa, mais concretamente no que
concerne ao relacionamento dos seus educandos com os colegas, trés entrevistados
afirmam que os respectivos filhos ndo sentiram dificuldades. Com efeito, foram bem
acolhidos, fizeram amizades facil e rapidamente, tendo muitos amigos portugueses e de

outras nacionalidades: “A integracdo... Acho que ele se integrou muito bem... [...] os
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colegas assim receberam-no muito bem, ajudaram muito ele também... Tem muitos colegas
do Brasil, conheceu, fez amizade na propria escola, ele se integrou bem em relagdo as
amizades...” (EBL); “Ela gosta da escola. [...] ndo tem nenhuma amiga da primeira
escola mas... Ndo tem dificuldades nenhumas. Estd tudo bem, tem muitos amigos”
(EU1); “Todos. Séo portugueses. Tem s6 um tinico (amigo que ndo é portugués)...” (EU2).
Apesar de constatar que “ela foi bem recebida”, uma das mées de nacionalidade brasileira
¢ de opiniio “que devia ter um tipo de integragdo pelo qual as criangas pudessem ter

menos dificuldades no convivio...”, por causa da  recepgiio. E diferente” (EB2).

Subcategoria Indicadores Entrevistados
Desconhecimento de eventuais dificuldades EUl
Falta de responsabilidade / estudo EUl, EU2
Adaptacio a carga horria EB1
Dominio do Portugués Europeun EBI1, EU2, EB2
Dificuldades do educando  Geografia ER2
Servigos informatizados EB1
Clima EB1, EB2
Mudanga de anc/turma EB2
Dificuldades a Inglés EB2

Quadro 17 - Categoria Integracéo e escolarizagdo/ Dificuldades do educando

Actualmente, todos os educandos se sentem bem na escola que frequentam: “Ela
gosta da escola” (EU1), “Ele gosta muito” (EU2), “Hoje acho que ela ja ultrapassou
esses limites. Ela jd ndo reclama mais [..] Mas acredito que hoje ela estd bem

integrada...” (EB2) “No que eu participei e vi, acho que ele também estd bem” (EB1).

No entanto, a adaptagio a uma nova realidade, com diferentes normas de
funcionamento e uma diferente organizagio dos espagos e dos tempos, néo foi facil para a
maioria, sobretudo numa fase inicial: “Nas primeiras duas semanas foi muito bom. Depois,
muito mau. O primeiro més foi muito mau. [...] Ele entrou na escola em Janeiro e... Mas
Maio ele ja ndo queria diferente. Ja se tinha adaptado. Foi muito dificil (EU2). Para os
dois alunos brasileiros, talvez por nfo terem frequentado o 1° Ciclo em Portugal e ja
estarem mais familiarizados com outro sistema de ensino a mudanga provocou mesmo
alguma instabilidade emocional: “Teve um pouco de choros no inicio, mas no fim... [...]
ele também sentiu muita dificuldade porque foi o dia todo a estudar e achou muito puxado,
pesado mesmo! No comego deu até um desespero [...] Foi um desespero no inicio, foi uma
choradeira. A grande dificuldade (do educando) foi também as mdquinas, aqui é tudo

coloca coiso, tira comida e... Foi um desespero no inicio, foi uma choradeira. Ndo sabia
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mexer com as mdquinas, ndo sabia mexer com os cartbes...” (EB1), “Mas no primeiro ano

foi muito dificil. Muitas vezes, ela vinha chorando para a escola. E complicado” (EB2).

E ndo sfo apenas os alunos que sofrem com a mudanga para uma escola diferente,
situada num pais diferente. Os pais também vivem as angistias dos filhos e sentem
necessidade de apoio por parte da escola, como refere esta mie: “Na escola, chamar para
conversar. Porque crianga fica depressiva, a mde também fica. Vé que o filho ndo esid
bem, ela também fica depressiva. Ela se sente culpada porque eu pensava «Ndo tinha

necessidade de sairy. Eu chorava quando via eles assim” (EB2).

No que se refere ao desenho curricular, as dificuldades prendem-se, essencialmente,
com a falta de dominio do Portugués “Lingua Portuguesa é dificil para estudar. Para
falar, ndo” (EU2), inclusive para os alunos brasileiros para quem a lingua materna € o
Portugués Brasileiro (PB), uma variedade padrio do Portugués claramente distinta da
variedade padrio do Portugués Europeu (PE): “A dificuldade dele é principalmente o
Portugués. Tem ainda dificuldade porque a escrita é muito diferente da nossa. A lingua é
totalmente diferente, é... A gente é diferente, tem palavras diferentes, o sotaque diferente...
(EB1), “Ld falar € igual. Cd ela tem que se esforcar porque, a nossa lingua é a mesma mas

muitas vezes ndo compreendemos” (EB2).

Os problemas decorrentes do regime de concesséio de equivaléncias de habilitagdes
do sistema educativo brasileiro a habilitagdes do sistema educativo portugués,
especificamente no que concerne a disciplina de Inglés cuja frequéncia ndo era obrigatéria
no Brasil, é narrada por uma das mées: [...] ela estava tendo dificuldades e depois ela
sofreu bastante com isso. Agora ja esta adaptada. Porque a Directora de Turma achou
que ela ndo estava acompanhando o Inglés, ndo estava dando conta do Inglés. Ai achou
por bem mudar. Fizemos uma reunido e vimos que era melhor. No principio também sofvi
um pouco, uma mde sempre sofre pelo filho mas pronto, eu acho que foi a melhor coisa.
Hoje eu vejo-a adaptada ao Inglés. [...] mas ld mesmo, estudando numa escola

particular... Id ndo tinha, entéo ela sofreu com isso” (EB2).

Este tltimo testemunho recorda-nos Bourdieu (op. cit) quando refere que os
professores “estéio investidos do poder de submeter universalmente ao exame e 4 sango
juridica do titulo escolar, a performance linguistica dos sujeitos falantes”. A lingua escolar

padrdo, a Umica que a escola reconhece como correcta é, muitas vezes, estranha aos alunos
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cujas frases, proniincia, etc., nfo correspondem as normas da lingua escolar. Na sala de
aula, o professor dalténico, investido de poder, tende a estabelecer uma interacgio
discriminatéria com os alunos dos grupos minoritdrios, cuja lingua materna e cultura
desconhecem. Por isso, o professor monocultural, vai corrigindo e sancionando para que, &
chegada, todos os grupos tenham adquirido 2 mesma lingua e cultura escolar que se
pretende serem, como refere Silva (2001), o “minimo denominador comum aos vérios
grupos existentes na sociedade”. Esta atitude de desvalorizagio da L1 leva-o, inclusive, a
censurar os alunos pelo facto de a utilizarem (Diaz-Aguado, op. cit.), como verificamos no
seguinte testemunho: “[...J houve uma professora que ela respondia tudo certo. A
professora dizia “Estd tudo certo, mas esse seu sotaque brasileiro ndo dad. §6 ndo vou te

dar um Satisfaz Bem ou um Satisfaz Muito Bem por causa do seu sotague” (EB2).

Também as diferengas a nivel dos contetidos programaticos de certas disciplinas,
como ¢é o caso da Geografia, estdo na origem de algumas dificuldades apresentadas pelos
alunos: “Geografia. I;or causa do estudo do pais, da Europa... Totalmente feito de
mapas...” (EB1).

Na categoria Relacdo familia-escola, considerdmos as seguintes subcategorias:

Funcionamento da escola

Interacgdo com a escola

Acompanhamento da vida escolar do educando
Expectativas quanto a escola

Relacdo entre linguas e culturas

Precedendo a andlise de cada uma das subcategorias, apresentamos os indicadores e

sua distribui¢do pelos entrevistados, seguida da discusséo dos dados obtidos.

Subcategoria Indicador Entrevistados
Funcionamento da escola Considera-se informada ¢ esclarccida EU1, EB], EU2, EB2

Quadro 18 - Categoria Relacio familia-escola/ Funcionamento da escola

E consensual que a escola presta aos EE as informagdes necessdrias acerca do
funcionamento da instituigdo, sendo o Director de Turma o principal veiculo de
transmissdo dessa informacfo: “ 4s duvidas foram esclarecidas... Todas as duvidas que eu
tinha, pedi para a Orientadora da Turma... Ela me explicou e me orientou. Isso eles me

explicaram, como funciona, a maneira é muito diferente do nosso pais... (EB1); “Ndo ¢
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muito dificil, porque é coisas simples. Ndo é? Quando é que tem de entrar e sair, tem que
Jazer trabalhos de casa, tem que... a classe antes do professor... Pronto, hd aqui coisas
simples que os garotos tém que saber” (EU1); “Foi” (facil saber como € que a escola
funciona, quais sdo as regras...), “Sim” (E sobretudo a Directora de Turma que transmite

£

essas informagBes) (EU2). Todavia, hi quem considere “... complicado. E burocrético

também e ndo é facil para uma pessoa que vem de outro pais integrar” (EB2).

Subcategoria Indicadores Entrevistados
Presenga na escola quando selicitada pelo DT EUL, EBL, EB2
Presenga na escola para autorizar saida do educando EB1
Insuficiéncia de informagdes via DT EUl

Interacglio com a Dificuldade em integrar a informago EU1

escola Dificuldade em controlar a vida escolar EU1
InibigHo em contactar professores EUl
Vergonha/inibigio de intervir por ndo dominar o Portugués  EU1
Filho como mediador linguistico EU2
Dificuldades iniciais com a matricula EB2

Quadro 19 - Categoria Relacdo familia-escola/ Interacg3o com a escola

A excepgiio de uma das entrevistadas que afirma “E o pai. Acho que ele sempre foi

Jalar com a Directora de Turma porque ele sempre se preocupou com filho...” (EU2), as
restantes deslocam-se periodicamente & escola, sobretudo quando séio convocadas pelo DT:
“K quando vém os recados para a gente ir para I4, para reunides... As vezes quando [...]
precisa de sair mais cedo, eu vou ld... Ja fui algumas vezes para ele sair antes... [...] O
meu marido ja foi uma vez também, mas acho que foi numa reunido geral...” (EB1);
“Costumo ir numa reunido. Mas falar com a Directora s6 fui uma vez [...] s6 quando a

gente recebe um aviso da Directora de Turma” (EU1). Uma das m8es ucranianas refere
que o contacto com a Directora de Turma ¢ insuficiente, na medida em que esta, por
norma, nfo estd na posse de todas as informagdes relativas a sitnagio de todos os alunos da
furma nas diferentes disciplinas. Ndo tendo elementos suficientes, é-lhe dificil conhecer a
situagdo real da filha, até porque ndo tem coragem para ir falar com cada professor, em
particular: “Pronto, ela também ndo sabe coisas todas da minha filha, ela tem que ir de
propésito perguntar. Também é um pouquito dificil. E dificil controlar. Para mim! Néo sei
0 que os oulros pais tém... coragem de ir falar com o professor e...” (EU1). Uma vez que a
Lingua Portuguesa ¢é a tnica lingua de comunicagfo entre a escola e a familia, o obstaculo
da lingua € superado gragas ao diciondrio ou ao proprio aluno que funciona como mediador

linguistico: “Agora quando eu tenho cartas, ele (fitho) explica-me. E tenho diciondrio”
(EU2).
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Uma vez que a sua lingua materna ndo € valorizada nem reconhecida pela instituigio
escolar, é provavel que o fraco dominio da Lingua Portuguesa os faga sentir numa posigéo
de inferioridade em relagdo aos restantes pais, maioritariamente portugueses, fazendo com
que ndo se sintam integrados onde, por direito, deveriam estar inseridos e,
consequentemente, inibindo-os de participarem activamente em reunides vocacionadas
para tratar de assuntos relacionados com a vida escolar dos respectivos educandos:
“Muitas vezes, quando muita gente participa numa reunido, numa conversa... Eu tenho
muitas coisas para dizer. Sempre, eu tenho vergonha é de participar por causa da falta
de... falta saber algumas palavras. Por isso, estou sempre calada. [...] Mas quando eu ndo
conhego as pessoas, os pais, eu também ndo quero... Olha, néio sabe falar, melhor ficar
calada. Eu tenho vergonha de ndo conhecer bem a lingua, ndo sei falar certo. E perguntas
e... também tenho coisas para dizer! Se conhego um pougquito da vida e também vejo as

coisas como os outros pais. Mas eu lembro-me muitas vezes que quero dizer uma coisa...”

EU1).

Face a este testemunho, parece-nos de todo pertinente trazer a colagfio a seguinte
afirmacdio de Peres (1999: 167): “As praticas escolares monolingues e as representagdes e
atitudes negativas, por parte da escola ¢ da comunidade, em relagio a oufras linguas
diferentes da dominante, contribuem para que as minorias subvalorizem a sua propria
lingua, diminuindo a sua auto-estima e auto-confianga”. Nesta perspectiva, torna-se
evidente que a relagdo escola-(aluno)-familia ¢ uma relagio enfre culturas e entre
linguagens, pelo que € legitimo falarmos de relagdes de poder simbélico, relagdes de forga

entre os locutores ou 0s grupos a que pertencem.

No mercado linguistico escolar, em que a modalidade de linguagem legitima domina
e se impde, o aluno (e os pais/EE, atrevemo-nos a acrescentar), aprende também as
condigBes da sua aceitabilidade social (Bourdieu, 1998). No caso desta mée que sente
“vergonha é de participar por causa da falta de... falta saber algumas palavras [...]
vergonha de ndo conhecer bem a lingua” (EU1), ela prefere ndo falar, porque receia que 0s
outros pais pensem ou digam “Olha, ndo sabe falar, melhor ficar calada”; logo, como
refere Bourdieu (op. cit.), “as condi¢Ges de recepgio antecipadas fazem parte das
condi¢des de produgio, e a antecipagfio das sangSes do mercado contribui para determinar

a produgfo do discurso”.

180



Subcategoria Indicadores Entrevistados

Facilidade de controlo na Primdria EU1
Acompanhamento da vida Dificuldade de controlo no 2° Ciclo EU1
escolar do educando Abstém-se por se julgar incapaz EU1
Recurso a uma instituigio para apoio ao estudo EU1
Falta de tempo El1
Desconhecimento das matérias EUl

Necessidade de apoio concomitante aluno-familia  EB2

Quadro 20 - Categoria Relacde familia-escola/Acompanhamento da vida escolar do educando

Embora reconhe¢am a importincia de que se reveste o acompanhamento da vida
escolar dos educandos por parte dos pais, hd quem se sinta incapaz de o fazer, tal é o fosso
entre a lingua e cultura da escola e a lingua e cultura do pais de origem: “Como eu ndo sei
controlar, ela faz os trabalhos ou ndo faz... [...] Eu néo posso controlar. Mesmo se eu for
abrir o livro eu néo sei que perguntas fazer para ela. [...] Onde a minha filha anda bem,
onde precisa explicagdo, onde precisa mais uma coisa? Porque eu ndo dou ajuda
nenhuma para ela, ela ndo percebe. [...] Entdo, para mim é muito dificil controlar os
trabalhos dela” (EUl). No sentido de dar o apoio que nfio consegue prestar, decidiu
recorrer a um centro de apoio ao estudo: “Agora eu meti ela... a escola tem apoio escolar,
ndo sei qué... Um curso de apoio escolar, ndo lembro bem como é o nome. Ela tem ido ld
86 duas horas por semana mas elas também ndo ddo explicacbes do programa... Elas

ensinam a estudar... e falta estudar (EU1).

Neste ponto, somos levados a invocar o inquestionavel papel que actualmente é
atribuido aos pais considerados parceiros no processo educativo. O discurso institucional
faz constantes apelos & participagfio das familias na vida escolar dos seus educandos, sendo
o envolvimento parental um elemento-chave no processo de ensino-aprendizagem. No
entanto, nem sempre o acompanhamento dos pais € bem aceite como atesta o caso de uma
das entrevistadas ucranianas. A actuag@io da propria escola (no 1° ciclo), na pessoa do
professor, levou a que a mée se sentisse incompetente ¢ forgada a demitir-se da tarefa de
acompanhar a filha nos estudos e trabalhos de casa a bem do sucesso escolar: “A4
professora (da Primdria) chamou-me e disse para eu ndo ajudar, para eu ndo meter o
nariz... A partir dai... “. Esta mie vive o conflito entre o dever e a vontade de ajudar a filha
“Os pais tém que saber mais da vida escolar... [...] Por isso, tenho de ir mais vezes a
escola e perguntar como é que é com os filhos, a disciplina e tudo... Pronto, sobre a
disciplina ainda posso saber alguma coisa, das outras coisas é mais dificil” e a

desvalorizag#o da sua competéncia linguistica e académica (EU1).
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E interessante constatar que nesta questfio do acompanhamento dos educandos, uma
mie ndo se refere 4 necessidade de apoio em termos académicos, mas sim psicologico.
Uma vez que a adaptagéo inicial da filba n#o foi facil, facto que se repercutiu nela propria,
faz a seguinte observagio: “Eu acho que nesse ponto poderia ser uma falha, porgue é um
pais que... Sdo vdrios povos, vdrias nacionalidades... E um meio de integrar. Jé que é

aberto as pessoas que estdo aqui... Eu acho que podiam integrar melhor essas coisas”

(EB2).

Subcategoria Indicadores Entrevistados

Expectativas quanto Valorizagio dos resultados académicos e do papel da EU1, EB1, EU2,

3 escola escola na construgéo do futuro EB2
Valorizagdo da disciplina ¢ do respeito EUl

Quadro 21 - Categoria Relaciio familia-escola/ Expectativas guanto 4 escola

Todas as mées entrevistadas valorizam as classificagfes que os filhos obtém; todavia,
uma mae ucraniana nfio se contenta facilmente e alia os bons resultados ao estudo € 4
capacidade de sacrificio: “/...] mas tem Satisfaz ou... Nota 3, isso para mim... Isso é muito
mau. Mas é falta de estudar. Pronto, ela pensa.. Ainda estd nas férias e ndo faz
sacrificios”. Realga ainda o valor da disciplina e do respeito: “4 disciplina acho que é

muito importante. Respeito para com o professor... (EUL).

Para todas elas, a escola reveste-se de exirema importincia na construgdo de um
futuro que passa pela formagfio universitiria: “Para ter uma boa profissdo, um bom
emprego. Eu tenho esperanca que ela vai estudar na Universidade... Para ter um bom
emprego. Uma boa profisséo... Isso é um bom futuro” (EUL); “O meu filho tem um futuro
brilhante pela frente. Espero que a escola tente ajudar ele para que ele consiga
acompanhar” (EBL); “Sim. Gosto (que ele tenha boas notas). Eu gosto porque eu quero.
Eu quero muito que ele vd estudar, ter notas boas, que ele va na Universidade de
Coimbra. Muito” (EU2); “Eu acho que é ideal. A escola... Vocé chegar e a escola... Vocé
realmente vé que ele merece aquilo, que se esforcou. E gratificante. E muito bom. Eu acho
que estd em primeiro lugar. O que um pai tem de passar por um filho. Porque eu acho que
o estudo é uma graca que ninguém tira. Quero (que cla va para a faculdade) e ela também

quer. Ela é muito estudiosa” (EB2).
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Subcategoria Indicadores Entrevistados
A familia como veiculo de preservagio da L1 EU1
Familia promotora da cultura do pais de origem  EU1
Necessidade de adaptac#o a habitos poriugueses  EUI

Relagfio entre linguas e Preservagdo de tradigdes, habitos e costumes EU1

culturas Opinifio favordvel sobre as diferengas EBI
Necessidade de substitnir a L1 pela L2 EU2
Coexisténcia de linguas, tradi¢Ges e habitos EB1, EB2, EU1
Necessidade de intercimbio EB2

Quadro 22 - Categoria Relacdo familia-escola/ Relagiio entre linguas ¢ culturas

Embora considerem que o dominio da lingua e cultura oficial veiculadas pela escola
¢ fundamental para o sucesso na sociedade de acolhimento “Porgue eu tenho medo... Ela
comigo aprende mal. Aprende coisas erradas” (EU1), todos os entrevistados mantém a
lingua materna (L1) na comunicagfio familiar: “Com a minha filha falo Ucraniano. [...]
Sim, tem que saber (falar Ucraniano). Se for preciso escrever uma carta para o avd, por
exemplo, se for preciso alguma amiga... Isso é uma vergonha ndo saber a prépria
Iingua...” (EU1). A este propdsito, varios estudos citados por Diaz-Aguado (2000: 44)
demonstram a importincia que adquire, em contextos de submersfo, como ji referimos ser
ainda o caso das minorias linguisticas nas escolas portuguesas (cf. Casa-Nova, 2005), a
conservagio da L1 na esfera familiar, chegando mesmo a verificar-se uma melhoria
significativa na assimilagio da lingua ndo materna (L2). No entanto, para uma das
enirevistadas, o nascimento de um outro filho j4 em Portugal obriga a familia a uma
Iﬁudanga, passando a utilizar preferencialmente a Lingua Portuguesa pela perturbagfo que
o contacto com as duas linguas tem causado na crianga de dois anos e porque desejam
continuar a viver em territorio nacional “Vamos continuar a viver em Portugal, eu quero.

Porgue eu ndo quero voltar. (O filho) ndo quer. O bebé ndo conhece. Eu gosto mais de
Portugal” (EU2).

As familias de que as nossas entrevistadas fazem parte preservam caracteristicas
culturais préprias que se traduzem na utilizagio da lingua materna, na comemoracgio de
festas religiosas e familiares ¢ na manutencfio de determinados habitos alimentares e
outros: “Festa de anos... E o Ano Novo. Porgue ndo somos Natal. Somos ortodoxos e o
nosso Natal é no dia 7 de Janeiro. E Pdscoa. [...] A nossa Pdscoa é uma semana depois”
(BU2); “Sim, continuamos o Natal, a Pdscoa... Tudo, tudo é nosso também. Aniversarios.
A gente esta habituada doutra maneira. Por exemplo, em minha casa, a minha familia néo
entra nos quartos nem... Entra, tem que tirar os sapatos e calga os chinelos. Mesmo os

amigos tivam os sapatos e calcam os chinelos. Em Portugal ndo ¢ isso. Eu trouxe da
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Ucrénia, deve funcionar assim. [...J] como é que possa entrar sem tirar sapatos? Isso é ndo
estimar o meu trabalho (entrar em casa com o0s sapatos calgados). Mas os ucranianos tiram
todos [...]” (EUL); “Nés aqui... nas brincadeiras e tudo... E a nossa maneiradeld. {...] A

nossa picanhinha sempre sai aqui [ ...] A maneira de vestir também é um pouco diferente”
(EB1).

Todavia, e paulatinamente, vio incorporando elementos do pais de acolhimento, pelo
que & esta coexisténeia, nem sempre pacifica e idéntica, que caracteriza as familias
migrantes em questdo. Por outras palavras, a Infegracdo implica a manutencfio da
integridade cultural do grupo de pertenga (lingua, festas, hdbitos alimentares, etc.) e,
simultaneamente, um movimento em direcgdo a uma relagdio positiva com o grupe de
acolhimento. Trata-se, no fundo, de uma estratégia de multiculturalismo (Berry cit. in
Neto, 1993).

Interessante & ainda a opinifio de uma entrevistada ucraniana para a qual a sociedade
de acolhimento, e a escola em particular, nfio tem qualquer obrigacéio de ir ao encontro e
conhecer a lingua e cultura dos migrantes: ” Para uma professora ter o trabalho dela e
procurar alguém para traduzir...[...]. Para professores ganharem a simpatia das pessoas
de outras nacionalidades, elas tém que ter mais trabalho. Eu ja disse que a gente

chegdmos para aqui, jd sabiamos que era de outra maneira (EU1).

Cientes de que as trocas culturais se estabelecem em sentido biunivoco, embora néo
simétrico e que ndo existe “em rigor, cultura unicamente “dadora” nem cultura
simplesmente “receptora”, isto é, a aculturagio nunca se produz num sentido Unico”
(Cuche, 1999), finalizamos com alguns testemunhos que ilustram como os migrantes

recombinam os elementos culturais em contacto:

“Mas meu marido e meu filho, gostam mais de comida portuguesa. Carne grelhada,
peixe grelhado... Ele gosta mais. Sopa... E amigos portugueses, que vém a minha casa {...]
Ele jd vai ao Natal na casa de um amigo. O ano passado foi na casa de um amigo. [...]
Temos as duas coisas. [...] E o meu marido fala muito bem. Porque ele sempre estudou. E

ele vai sempre ler jornais portugueses” (EU2);

“Entdo, eu acho muito docinha essa troca entre os costumes de ld e os costumes de

cd [...] ja pegou muitas coisas daqui. A maneira de vocés falarem, assim, ele ja... Ele ja
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perdeu muita coisa de ld, habitua-se ndo ¢? Habitua-se a maneira de vocé falar aqui,

troca muitas palavras... Vai pegando... O costume de vocés, o nosso vai deixando...

(EB1);

“Mas pronto, ¢ dificil. Agora eu percebo que € normal. Agora ja ndo ligo nada,

quando entram portugueses (calgados) estd tudo bem” (EU1); .

“Como eu estou aqui, sou mde duas vezes. Tenho que comemorar o Domingo das
Mdes portuguesas e 0 Domingo das Mdes brasileiras. [...] Quando estou na escola sé falo
Portugués. Portugués de Portugal. Aqui (em casa) ¢ Portugués do Brasil. Tanto que em
2005 ela ja estava falando bem como vocés. [...] E ela fala “Quero ser os dois, Brasileira

e Portuguesa”. “Eu sou luso-brasileira” (EB2).

Y

Reflexdo/Sintese

Das entrevistas realizadas as encarregadas de educagfio/mies, decorre a seguinte

reflex3o/sintese:

Quatro méaes/encarregadas de educagfo, falam da escola, das diferengas entre a escola
portuguesa ¢ a do pais de origem, da adaptagfio dos filhos e das dificuldades que todos
sentiram, ou ainda sentem, neste processo. Umas mais do que outras, deixam-nos entrar na

sua intimidade.

A forma como v€em e se relacionam com a escola € marcada pelas referéncias que
trazem do pais de origem onde os filhos iniciaram a escolaridade, e pelo tipo de relacio
que com ele estabelecem. E por isso que as duas mées oriundas de Leste t8m uma opinifio
tdo contraditdria da escola. Uma delas, receosa de ferir susceptibilidades; afirma “Ndo

”

quero dizer mal das escolas de Portugal mas...”, “Os professores sdo todos bons mas...”
(EU1). Percebemos claramente a preferéncia pela escola da Ucrinia quando refere os
“programas mais fortes”, a estabilidade do corpo docente e a continuidade que os
professores dfio as turmas que leccionam. No seu entender, estes dois ultimos aspectos
trazem vantagens tanto para os professores, que viio conhecendo cada vez melhor os seus
alunos, como para as criangas, porque se “habituam a professora [ ...] faz de conta que faz

parte da familia, habitua como... uma pessoa da familia”. Conclui que € dificil mudar para

pior. Para esta mée, a escola estd associada a trabalho, respeito, disciplina e sacrificio.
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A outra insurge-se contra os que elogiam a escola ucraniana: “/...J] hd muita gente
gue fala «4 Ucrdnia é melhory... Ndo, ndo é verdade. [...] Porque... na Ucrdnia os

meninos... precisam de estudar muito e ndo chegam a ser criangas” (EU2).

A primeira entristece-se pelo facto de lhe ser cada vez mais dificil acompanhar a vida
escolar da filha, acima de tudo porque a falta de dominio da lingua portuguesa ndo lhe
permite compreender as matérias escolares, apreender tudo o que € dito nas reunifes com a
DT e nelas participar activamente, como desejaria ¢ considera seu dever, pois sente-se
inibida de falar na presenga dos outros pais/EE. A falta de controlo (usa sete vezes esta
palavra ou outra da mesma familia) sobre as tarefas escolares ¢ vivida com muita angiistia,
uma vez que nem sequer se chega a aperceber das verdadeiras dificuldades da educanda e a
distinguir dificuldades de aprendizagem de falta de estudo. Optou por inscrever a filha num
centro de apoio ao estudo, porque a distincia entre a lingua e cultura da escola e a lingua e
cultura de casa a faz sentir inapta para a acompanhar. A este propdsito, ja referimos que a
relagdo escola-(aluno)-familia é uma relagdo entre culturas e entre linguagens e que,
segundo Peres (op. cit.), 0s grupos minoritirios véem muitas vezes, a sua auto-estima e

auto-confianga diminuidas pelo facto de a escola nfio valorizar a respectiva lingua materna.

E consensual o valor atribuido aos resultados escolares e ao papel da escola na
constru¢do do futuro dos filhos e quase todas manifestam o desejo de os ver ingressar na

Universidade, pelo que podemos inferir que possuem um elevado nivel de expectativas.

Todas tém boa opinifio da escola que os filhos frequentam, considerando que goza de
boa reputa¢do na comunidade. Est8o satisfeitas e os filhos, que enfretanto travaram muitas

amizades e superaram os primeiros dissabores, também, facto que as tranquiliza.

Praticamente todas referem dificuldades iniciais de adaptagfo dos filhos: ao clima, &
carga hordria da escola, aos novos colegas, a novas disciplinas. Uma delas, que se auto-
penalizou pelo sofrimento da educanda, realga a necessidade de haver apoio da escola aos
pais e alunos migrantes. Para a maioria, o principal obsticulo continua ser a lingua
portuguesa, porque “...¢ dificil para estudar. Para falar, ndo”(EU1L). Inclusive para os
alunos brasileiros para quem a lingua materna ¢ o Portugués Brasileiro (PB), uma
variedade padrio do Portugués claramente distinta da variedade padrio do Portugués
Europeu (PE). Dado que a Lingua Portuguesa € a tinica lingua de comunicagfio entre a

escola e a familia, o obsticulo da lingua, indiscutivelmente maior para os ucranianos, €
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minorado gragas ao diciondrio, a amigos porfugueses ou aos proprios alunos que

funcionam como mediadores linguisticos.

Todas consideram que a escola presta aos EE as informagdes necessarias acerca do
funcionamento da instituigdo, sendo o Director de Turma o principal veiculo de

transmisséo dessa informagéo.

A excepgio de uma mie que, por motivos de trabalho, delega no pai essa missdo, as
restantes EE deslocam-se periodicamente a escola, sobretudo quando sdo convocados. Para
uma das mies ucranianas, o DT nfo possui elementos suficientes para, ao longo do ano
lectiivo ¢ de forma sistemdtica, informar pormenorizadamente os pais acerca
aproveitamento dos alunos nas diferentes disciplinas; portanto, como “ela também ndo
sabe coisas todas da minka filha, ela tem que ir de proposito perguntar” (EU1). Uma vez
que ndo tem coragem para abordar cada professor, em particular, sente que ndo tem uma

nocdo concreta do que se passa.

Em familia, as nossas enfrevistadas preservam caracteristicas culturais proprias que
se traduzem na comemoracio de festas religiosas e familiares ¢ na manutengio de
determinados hébitos alimentares. No entanto, o contacto directo e continuo com a lingua ¢
a cultura do pais de acolhimento levam a transformagdes dos modelos culturais iniciais
destes grupos que podem assumir diferentes formas, de acordo com diferentes estratégias

de aculturagéo.

Nesse sentido, apresentamos alguns excertos das entrevistas que realizamos as
quatro mies por acharmos que ilustram a seguinte citagio de Cuche: “Mais que a cultura
de origem, sfo as estruturas sociais e familiares do grupo de origem a que 0s migrantes
pertencem que permitem explicar as diferencas nos modos de integragio e de aculturagdo,
no interior da sociedade de acolhimento, de imigrados provenientes de um mesmo pais”

(Cuche, op. cit.).

Diz uma mée brasileira: “De um lado vocé perde, do outro vocé ganha. E hd muita
cultura que ela deixou de ter. Mas também, por outro lado, ela vai levar aquela cultura

para outras criancas também. Porque eu acho que morar noutro pais ¢ isso, é aquela

187



troca de cultura”. Pretendendo regressar ao Brasil, coloca a seguinte questdo “como vocé

pretende voltar para o seu pais, vocé também ndo pode perder nada de ld” (EB2).

Diz outra mée brasileira: “E a nossa maneira de 1d.[...] Mas a gente jé estd pegando
mais o habito de cd agora. [...] Vai pegando... O costume de vocés, o nosso vai
deixando...” (EB1).

Diz uma mée ucraniana: “ Ele jd vai ao Natal na casa de um amigo. O ano passado
foi na casa de um amigo. E Pdscoa.[...] A nossa Pdscoa é uma semana depois. Temos as
duas_coisas. Dado que o filho de dois anos esti a ter problemas pelo contacto com duas
linguas, a do infantirio e a de casa, e como néo tenciona regressar” Vamos continuar a
viver em Portugal, eu quero. Porque eu néo quero voltar "(EU2), os elementos da familia
decidiram substituir a lingua materna pela lingua portuguesa, mesmo na comunica¢fo

familiar,

Diz outra mie ucraniana: “Mas a gente é estrangeira, ndo tem que ser... tradigées,

outras coisas nossas... continuamos o Natal, a Pdscoa... Tudo, tudo é nosso também.

Aniversdrios... [...] Mesmo os amigos tiram os sapatos e calgam os chinelos. Em Portugal

ndo é isso. Eu trouxe da Ucrdnia, deve funcionar assim”.

Os portugueses ndo tém nada a ver com isso [...] Se forem elas que tém vontade, estd

tudo bem, mas ninguém deve obrigar os portugueses a conhecer as tradicdes ou outras

coisas, ou lingua ucraniana... Se alguém quiser é por vontade [...] A gente chegamos para

cd, vocés ndo chamaram (EU1).

% _ Sublinhado nosso.
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REFLEXAO (IN)CONCLUSIVA
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Nesta fase final do trabalho, nfio nos move qualquer intuito de generalizagfio, mas
tdo-somente registar ¢ reflectir sobre os aspectos mais significativos que os diferentes
olhares e as diferentes vozes dos diversos sujeitos e fontes de investigagio nos
proporcionaram, pelo que este estudo pretende ser um contributo para a compreenséo do

fendémeno da diversidade cultural exdgena num contexto escolar especifico.
¢ A politica da escola

Enquanto organizacfio, a Escola EB 2,3 da Malaposta, rege-se por normas
determinadas pela legislagio em vigor que se expressam na sua estrutura formal-
burocratica. Por outro lado, as redes de relagBes nfo formais ¢ as normas extra-oficiais
estabelecidas pelas pessoas que ai interagem (professores, alunos, funciondrios, pais...)
ddo vida a uma outra estrutura que se entrelaga na anterior: a estrutura ndo formal. Assim,

estrutura formal e estrutura informal d&io corpo 2 escola e convivem no seu dia-a-dia.

No &mbito da politica explicita ditada pelos documentos oficiais, analisimos
documentos de caricter obrigatério, nomeadamente o Projecto Educativo de Agrupamento

e ainda os Projectos Curricular de Agrupamento e de Turma.

Como referimos anteriormente, o Projecto Educativo ¢ um documento orientador da
acgdo da escola no qual se registam os fins/metas a atingir de acordo com as necessidades
diagnosticadas, tendo em conta a singularidade do seu contexto. Trata-se de uma proposta
de actuagiio gerada no consenso e na confluéncia de interesses diversos (docentes, ndo
docentes, pais e comunidade), definindo uma identidade de principios e de objectivos
comuns ¢ expressando uma estrutura organizativa adequada & consecugdio desses
objectivos. Cada comunidade educativa define uma politica propria, expressa no seu

Projecto Educativo.

No PEA da Escola Basica 2,3 da Malaposta, secglio “Os agentes humanos”, ¢
referido que “Os alunos sdo a razdo de ser de gqualguer escola. E para eles que
trabalhamos e que criamos expectativas. Para sabermos como trabalhar é importante
conhecermos os nossos alunos” (p. 5-6). “Assegurar o direito a diferenga respeitando as
personalidades e projectos individuais, bem como considerando e valorizando os

diferentes saberes e culturas” (p. 10) constitui uma das finalidades ou metas educativas
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desta escola. Nas ConsideragSes Finais, 1&-se: “o aluno deve ser sempre visto como o

principal agente na construgdo de saberes” (52).

No PCA, o perfil do aluno € tragado com base nas dificuldades escolares, nas

atitudes e comportamento, estando ausentes caracteristicas sécio-culturais.

Quanto ao PCT, a observagdo do quotidiano escolar leva-nos as seguintes
conclusdes: tratando-se de um documento de caracter obrigatério, sdo véirias as chamadas
de atengdo & obrigatoriedade da sua elaboragfo, avaliagfo e reformulagio, nomeadamente
nas reunides de directores de turma, além de constituir um dos pontos da ordem de
trabalhos de qualquer reunido de Conselho de Turma (CT). Na pritica, o PCT exige
bastante trabalho inicial, sobretudo ao director de turma. Cabe-lhe a recolha e tratamento
de dados (processos individuais dos alunos, avalia¢do, actas, relatérios de anos anteriores,
fichas de auto-avaliagfio final dos alunos, projecto curricular de turma do ano anterior...)
com vista 4 apresentagZo da caracteriza¢fo da turma ao Conselho de Turma no inicio do
ano lectivo; o levantamento dos interesses da turma no que diz respeito ao(s) tema(s) e
actividades a trabalhar ao longo do ano, em consonéincia com o tema geral da escola. Na
posse destes elementos, cada professor do CT deve elaborar a sua planificagio adequando-
a a especificidade da turma. No entanto, verifica-se que é muitas vezes idéntica para todas
as tarmas que lecciona, sendo também frequente os PCT nunca chegarem a incluir a
to£a1idade das planificagdes. Findo este trabalho inicial, o PCT & objecto de uma curta

referéncia, j& quase estandardizada, nas actas das reunifes de CT.

Embora haja trinta e trés alunos migrantes nas diferentes turmas da escola, em
apenas quatro dos trinta e seis PCT analisados enconframos aspectos relacionados com a
diversidade cultural. Como refere uma entrevistada: “Nés ndo temos muitos, mas de
qualquer maneira é sempre uma mais-valia, eu acho, um enriquecimento, cultural, quanto
mais ndo seja, haver esse intercambio... E acho que é de todo o interesse para esses alunos
também se sentirem muito mais motivados, muito mais integrados, mostrarem aquilo que,
no seu pais, faziam. E acho que muitos Profjectos Curriculares de Turma deviam passar

por ai tambem”.

Todavia, a maioria dos DT inquiridos diz que aborda esta temdtica nas aulas de
Formagdo Civica, pelo que ndio ha absoluta concordincia, nesta matéria, entre os

documentos oficiais da escola e a pratica docente.
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Ressalvando o facto de a abordagem intercultural ndo se dever cingir a contextos
onde existam alunos de diferentes etnias e culturas, verificamos que, as breves referéncias
feitas nos documentos oficiais a diversidade cuitural nfo tém implicagdes praticas dignas
de registo, 0 que demonstra que a escola reconhece as diferengas, mas ainda ndo estd
sensibilizada para a promogéo do didlogo entre as diferentes culturas em presenga, sendo
necessario fomentar a troca ¢ a partilha de experiéncias entre professores, alunos,
funcionarios, familias ¢ comunidade local. Com efeito, a educago intercultural constitui
um processo gradual e continuado de mudangas que envolve toda a comunidade educativa,

numa légica de antecipacgdo e nfio de reacgéo.

Afinal, o aluno, razio de ser da escola, para o qual se trabalha e criam expectativas,
ndo € conhecido e valorizado na sua individualidade cultural e linguistica. Esta evidéncia
nfo significa, contudo, que a escola, nomeadamente o orgdo de gestdo, desconheca os
alunos que a frequentam e, em colaboragdo com as familias e outras instituigdes, envide
todos os esforgos na procura de respostas adequadas a cada contexto e a cada aluno,
visando uma integragio socio-afectiva e escolar de todos os alunos, independentemente da

sua lingua, cultura, origem, condig@o social, género e idade.

Em suma, apesar do pouco peso actualmente atribuido a esta problematica, alguns
testemunhos recolhidos sdo elucidativos da vontade de nada ficar como dantes. A este
proposito, uma das participantes no nosso estudo refere: “Agora, o Projecto Educativo vai
ser reformulado, o Projecto Curricular também vai ser reformulado, o Regulamento

Interno vai ser todo reformulado... Era bom que contemplasse isso” (PPCP).

< Como é que a escola lida com a diversidade linguistica

Os alunos que chegam a4 escola via imigragfio podem apresentar necessidades
curriculares resultantes das diferencas entre o curriculo do pais de origem e o curriculo
portugués; necessidades de integrag@io devido a diferencas sociais e culturais entre o pais
de origem e o de acolhimento, por vezes aliadas a condigGes soécio-familiares
desfavorecidas e necessidades linguisticas resultantes do desconhecimento total ou parcial
do Portugués Europeu. A questfio linguistica assume especial relevincia no processo de
integracdo dos descendentes de migrantes, dado que a falta de dominio da lingua

portuguesa é um dos obstaculos 3 integracio dos alunos e ao acesso ao curriculo.
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Uma vez que a lingua constitui uma das principais dificuldades dos alunos imigrantes
€ que o sucesso escolar se encontra intrinsecamente ligado ao seu dominio, a escola EB 2,3
da Malaposta tem como preocupagio fundamental garantir o dominio suficiente do
Portugués Europeu dado o seu cardcter transversal como lingua de escolarizago. Os
professores identificam as necessidades linguisticas e, com o drgdo de gestdo, encontram-se
respostas que, por diversos motivos que identificAmos, nem sempre sdo as mais adequadas

ao perfil linguistico do aluno.

Deste modo, € preocupagéo fundamental da escola identificar e dar respostas, senfo as
mais adequadas, pelo menos as consideradas possiveis, ds necessidades linguisticas dos
alunos. As respostas operacionalizam-se no desenvolvimento de aulas de apoio a LP que
assumem diferentes modalidades, de acordo com o perfil linguistico do saluno, a

disponibilidade dos recursos humanos e a compatibilizagiio de horérios.

Constatamos que € pritica corrente da escola prolongar o apoio pedagdgico complementar
na lingua portuguesa até ao 9° ano de escolaridade, ou seja, para além dos trés anos
consignados na lei. Verificamos que a maioria dos alunos inquiridos ji beneficiou ou
beneficia de aulas de apoio a LP e vé utilidade na sua frequéncia, para obter melhores
resultados escolares. Esta situagfio vem ao encontro da opinifio de Peres (op. cit.) quando
refere: “No caso especifico dos filhos de imigrantes, o processo de integrag#o escolar tem-se
limitado, geralmente, a classes de apoio para a aprendizagem da lingua e cultura do pais de
acolhimento”.

Com a entrada em vigor do Despacho Normativo n° 7/2006, de 6 de Fevereiro, foram
postas em pratica algumas das medidas ai previstas para responder as diferengas linguisticas
dos alunos com Portugués como lingua nfo materna previamente identificados pelos DT, a
saber: nomeag&o de duas Coordenadoras, uma do Nivel de Proficiéncia (NP) de Iniciagfio e
outra do NP Intermédio, realizago de um teste diagndstico de conhecimentos para sustentar
a incluséo dos alunos em GNP, utilizagfio do Portfolio e implementagio de estratégias
adaptadas a proficiéncia linguistica do aluno e ao seu progressivo dominio da lingua

portuguesa.

Desta sitnagdo recente decorrem alguns constrangimentos, a saber: a falta de
preparagéo e formagao dos professores para o desempenho de novas fungdes; a chegada de

alunos com o ano lectivo j4 em curso que dificulta a implementagfio do modelo curricular
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mais adequado; a leccionaciio de contetdos literarios, por exemplo Os Lusiadas e Gil
Vicente, a alunos recém-chegados dos paises de Leste que, para prosseguirem estudos, séo

obrigados a fazer exame nacional a Lingua Portuguesa.

Apesar do esforgo em apetrechar os alunos com as competéncias necessarias no
ambito da lingua portuguesa, tendo em conta o seu caricter transversal e o seu papel
determinante no sucesso escolar, a escola nfio tem em consideragfio a lingna materna dos
alunos imigrantes. N#@o é promovida a aprendizagem e o aprofundamento do estudo da L1
destes alunos que continnam a utilizar a sua lingua materna como lingua de comunicagio

na esfera familiar, sobretudo as familias oriundas do Brasil e da Ucrénia.

Assim, no que concerne ao modo como a escola acolhe, conhece e reconhece a
diversidade cultural e linguistica dos seus alunos, podemos constatar que se trata de um
tipo de escolarizagio que visa a assimilagfo linguistica e cultural e nfo essa diversificag@o
(Grosjean, cit. por Casa-Nova, 2005), estando o trabalho da escola e dos professores
orientado para transformar os alunos em monolingues na lingua do pais de acolhimento.
Apesar de ja contempladas na legislacdio outras formas de responder & diversidade cultural
e linguistica dos alunos imigrantes, o programa de submersfio “é a situagfio actual das
minorias linguisticas no sistema de ensino portugués” Casa-Nova (op. cit.), atendendo aos
seguintes aspectos: s6 os alunos do grupo linguistico minoritario precisam de se adaptar a
L2 no 4mbito do processo de ensino-aprendizagem, os professores desconhecem a cultura
¢ a lingua materna dos alunos do grupo minoritirio, estabelecendo, por vezes, uma
interac¢fio discriminatéria, a lingua materna é considerada como uma das causas das suas
dificuldades de adaptagiio escolar. O cruzamento da informagdo recolhida nos
questiondrios a alunos e professores e nas entrevistas realizadas mostra-nos que esta €, em
grande parte, a situagdo vivida na escola onde efectuamos o nosso estudo. Como a escola
ndo dispde de professores que falem a L1 com os grupos minoritdrios, nfo existe
possibilidade de oferta de ensino na lingua materna para os alunos imigrantes, com as
consequéncias negativas que dai podem advir na aquisi¢do da competéncia linguistica, na
integragdo escolar e no desenvolvimento da propria identidade (cf. Mira Mateus, 2005;
Cortes3o, cit. in Lobo, 2005; Diaz-Aguado, 2000).

No entanto, de acordo com estudos efectuados neste Ambito (cf. Diaz-Aguado), o
facto de os alunos conservarem a L1 na esfera familiar ¢ de nfio haver sinais de rejeicio €

fundamental para a aprendizagem da L2, chegando a verificar-se uma melhoria
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significativa na assimilag@io da lingua nfio materna, sobretudo quando os alunos iniciam o
programa de submerséo antes dos dez anos. Uma vez que os questiondrios gaos alunos € as
entrevistas aos EE revelaram que os jovens inquiridos continuam a comunicar na sua
lingua materna com a familia (sobretudo os de nacionalidade brasileira e ucraniana) e com

colegas da mesma nacionalidade, € de esperar que idéntica situagfo com eles ocorra.

A escola é concedida autonomia para, em colaboragio com a comunidade,
apresentar programas de aprendizagem da lingua materna e da cultura de origem dos
alunos, que integrarfio o seu projecto educativo. Ao promover o bilinguismo através da
preservagio e da valorizagfio das linguas e das culturas das minorias linguisticas, a escola
reduziria a distdncia entre ela e a familia, atribuiria igual importincia a lingua minoritaria
e 4 dominante e faria das duas linguas em presenga “o motor de aquisigfio das capacidades
fundamentais de reflexfio e de raciocinio” (Dabéne, cit. in Casa-Nova, op. cit.). No
entanto, s&o pouco difundidos os estudos que evidenciam que a valorizagdo das linguas
maternas nfio ¢ incompativel com o conhecimento e dominio da lingua do grupo
maioritdrio, sendo que a escola continua a encarar o bilinguismo “como um obsticulo a
aprendizagem e nfo como um potencial recurso, valioso e gerador de uma relag8o positiva

com a igualdade de oportunidades” (Milagre e Trigo-Santos, 2001).

Por 1iltimo, € também o PE a lingua utilizada na comunicacfo oral e escrita com as
familias. Ndo existe informagfio bilingue e sfio os pais/encarregados de educagdio que tém
de ir ao encontro da escola e perceber o que ela tem para lhes dizer. Nesta tarefa de
descodificagio/compreensdo das mensagens escolares, 0s ucranianos, por serem o grupo
cuja lingua mais se afasta da lingua da escola, servem-se do dicion4rio ou solicitam a ajuda
de amigos portugueses e dos proprios filhos que funcionam como mediadores linguisticos.
A lingua constitui, como ouvimos testemunhar, um sério obsticulo ao acompanhamento da
vida escolar por parte de alguns educandos e um entrave a uma relagfo escola-familia que

se deseja de estreita cooperacio.

Concluimos que, apesar da relevincia que assume a inclusfo do ensino da lingua
materna para a integragio dos alunos dos grupos minoritdrios demonstrada pela
bibliografia consultada, as respostas conseguidas neste dominio ainda estio muito aquém
do desenvolvimento de uma educagfio intercultural, pois a escola permanece monocultural
e monolingue, o que nfo significa que os professores nfio reconhegam a bagagem cultural e

linguistica dos seus alunos e deles tenham boas expectativas: “Hd expectativas (...). Para
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estes que eu estou a dizer, é sempre muito positiva. Eles ao pé dos nossos ds vezes até

conseguem ultrapassd-los” (PCDT3).

<+ A formacioe de professores

Na sociedade actual, ser professor significa estar em permanente contacto com um
nimero significativamente crescente de criangas cuja heterogeneidade - desde a
diversidade étnica a questdes linguisticas, passando por outras diferengas como a classe
social, o género, o subgrupo etdrio, a religido - representa uma riqueza singular. Entender
essa diversidade como um obstdculo ou como uma mais-valia, geri-la como fonte de
enriquecimento mituo ou, em nome do “trato igualitério”, ignora-la, depende, em grande

patte, da capacidade do professor em identificar e compreender o arco-iris de culturas.

Apesar da experiéneia directa com o fenémeno da multiculturalidade, entendida
como a simples coexisténcia de culturas e efeitos dai decorrentes, os professores inquiridos
assumem que nfo estdo preparados para lidar com a crescente diversidade cultural e
linguistica e que ndo possuem informagfio nem formagio (inicial ¢ continua) na 4rea da
educagfio inter/multicultural. No que concerne & presenca na sala de aula de alunos cuja
cultura e lingua materna divergem das do grupo maioritério, obtivemos os seguintes dados:
sensivelmente metade dos inquiridos j4 se deparou com problemas especificos originados
pela diversidade; na condugfio do processo de ensino-aprendizagem, essa presenca levanta
poucas dificuldades para uns e algumas dificuldades para outros; os constrangimentos
sentidos no trabalho com estes alunos sfio, por ordem decrescente de importiincia:
dificuldades de comunicag#o, falta de materiais interculturais, falta de formag#o; avaliagio
dos alunos na sua diversidade, heterogeneidade na sala de aula e necessidade de cumprir

programas.

A falta de formagfo dos professores é ainda um dos motivos apresentados pelos
docentes que consideram que a escola nfio promove adequadamente a integracio dos

alunos descendentes de migrantes na escola.

Também a implementagio de novas medidas com vista & integragfio dos alunos cuja
lingua materna niio é o PE requer formagfo adequada, nfio s6 para os professores que
trabalham directamente com os alunos, como também para os docentes coordenadores dos
GNP: “Nés ndo temos bases para podermos desempenhar isto como queriamos ou como

estd previsto que seja feito. Ndo ha as equipas, néo hd nada disso. Eu falo por mim, tenho
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30 anos de servigo, tenho muita coisa feita mas, sinto que ndo tenho essa formacdo. Se me

perguntarem “Queres ir tirar essa formagdo?” — Ndo. Neste momento ndo me sinto

aliciada para...” (PPCP).

Cruzando a informag8o recolhida nos questiondrios e entrevistas com a de autores
consultados (cf. Stoer, 1994, 2001; Stoer e CortesHo, 1999; Cortesfio, 2000, 2001),
podemos inferir que um numero consideravel destes professores foi socializado, como
cidadfio e como profissional, “no cruzamento de contextos que o nfio tornam sensivel a
diversidade socio-cuitural explosiva que se afirma cada vez mais no interior da escola com
que agora tem de trabalhar” (Cortesdo ¢ Pacheco, 1993). Para muitos professores em
exercicio, este facto “podera também ter favorecido neles formas de daltonismo cultural”
que terfio levado a construgdio do “professor monocultural”, aquele “olha para a diferenca
néo pelo potencial que contém, mas mais pelo obstaculo que significa — a diferenga é, pois,
reconhecida pela negativa”. O professor monocultural é também aquele que, nas as suas
praticas pedagoégicas, tenta ser o mais imparcial possivel considerando que todos os alunos
tém direito 4s mesmas oportunidades; deste modo, limita-se a “reconhecer” a existéncia de
diferengas culturais e raramente as procura “conhecer” para evitar preferéncias por
qualquer grupo. Noutros casos, como ¢ que a seguir apresentamos, 0 convivio diario com a
diversidade leva & construgfio do professor monocultural, porque “ela se lhe torna tdo
familiar que os professores como que “naturalizam” a diversidade”: “Pessoalmente nunca
tive dificuldade em lidar com diversidade cultural e penso que nos habituamos a

adaptarmo-nos a diversidade das situagdes” (PDT2).

Somos de opinido que ndo basta a boa vontade ¢ que a formagio de docentes € a pega
chave da educagdo intercultural, tal como refere o Conselho de Cooperagio Cultural
(1986). Neste sentido aponta a esmagadora maioria dos docentes inquiridos ao manifestar
claramente 0 gosto em fazer formagdo nesta area, considerando a abordagem desta
tematica pertinente e necessdria a todos os professores independentemente da disciplina
leccionada, de modo a responderem adequadamente as solicitagBes de um piblico cada vez
mais numeroso e heterogéneo que habita a escola. Como refere um docente: “Deve fazer
parte da formagdo bdsica dos professores independentemente do que leccionam. O futuro

¢ cada vez mais multicultural” (PDT10).

A formag#o inicial e continua de professores, tradicionalmente destinada a preparar

os docentes “para ensinarem em ambientes escolares cultualmente homogéneos™
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(Zeichner, 1993) nfio tem sido até agora suficiente para os preparar para a diversidade, pelo
que os professores nfo se sentem preparados para lidar com os desafios que a
heterogeneidade lhes coloca. Zeichner (op. cit) utiliza a expressiio “culturalmente
enclausurados” para se referir aos professores que, nfo tendo recebido formacgfo para a
diversidade, sentem alguma dificuldade em lidar, em termos pedagdgicos, com grupos
heterogéneos no interior da sala de aula. As velhas dificuldades em gerir a diversidade
enddgena, acrescem as que advém da diversidade exdgena decorrente dos recentes fluxos
migratorios. Saliente-se que “todos os professores devem praticar uma abordagem
intercultural [porque] diz respeito a todas as criangas, tanto as autdctones como as
migrantes” (Perotti, cit. in Rosa, op. cit) com vista 4 construgio de uma sociedade
democritica; por isso, a educac¢fo inter/multicultural nfo deve ser encarada como uma

estratégia a implementar apenas em contextos étnica e culturalmente diversificados.

Entendemos que a formagdio continua nfio se deve limitar a uma reciclagem e
actualizacdio que é imposta, por via normativa, aos professores e concordamos com Névoa
(1991) quando afirma: “A formagfio nfio se constréi por acumulagiio (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construgdio permanente da identidade pessoal”. Por isso, € na
medida em que a formag#o inicial €, por si s6, insuficiente (Peres, 1999), o professor deve
responsabilizar-se pelo seu proprio desenvolvimento profissional, reconhecendo que € “um
processo que se desenrola ao longo de toda a carreira” (Zeichner, op. cit), num percurso em
que ele se constréi como professor prético reflexivo, aquele que reflecte antes, durante e
depois da acgiio (conhecimento-na acgfio, reflexfio-na-acgéio e refiexfio sobre a acgdo e
sobre a reflexdo-na-ac¢io), sendo simultancamente consumidor critico e produtor de saber

(Zeichner, op. cit.).

Para além de possuirem referéncias de outras culturas e outros povos ¢ de estarem
alertados para a variagio existente no interior dos préprios grupos, os professores precisam
de “mergulhar no contexto social, politico e cultural da escola” e de ser ensinados a
conduzir investigacles sobre os seus alunos e svas familias ¢ comunidades, de modo a
conhecerem a cultura da sala de aula e a cultura local (de casa e da comunidade) (cf. Stoer
e Cortesdo, 1999; Peres, 1999).

Os professores tém necessidade de produzir conhecimento sobre e para os alunos

com quem trabalbam, nfio s6 estarem aptos a fazer uma anélise critica dos materiais que
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utilizam, identificando neles aspectos etnocéntricos, mas também para, através de uma
adequada recontextualizagdo das propostas de ensino/aprendizagem, construirem materiais
inclusivos adequados a diversidade, ou seja, dispositivos de diferenciagéo pedagégica que
possibilitem ftrabalhar na sala de aula, numa perspectiva valorativa positiva, a cultura
familiar de cada aluno com o objectivo de desenvolver o seu bilinguismo cultural (Stoer,
1994, Stoer e Cortesdo, 1999).

Esta auto-formag8io baseada na reflexfio, na partilha de experiéncias e ideias em
grupos de investigagfio-ac¢fo permite que o professor se v enriquecendo interiormente e
- se va construindo, num verdadeiro processo de formacio ao longo da vida (cf. Stoer e
Cortes#o, op. cit.; Novoa, op. cit.) e, consequentemente, va melhorando as suas priticas. A
este propdsito, lembramos que a maioria dos professores da escola, como consta no PEA,
‘“considera que a partilha de experiéncias e a formagfo continua centrada na escola podem

contribuir significativamente para melhorar o funcionamento da Escola”.

Embora a construgdo de uma sociedade democratica, baseada no pluralismo cultural,
nfo passe exclusivamente pela reformulagdo das praticas pedagdgicas dos professores,
estes sdo um elemento-chave na constru¢o de uma sociedade tendencialmente mais

igualitaria e inclusiva da diferenca cultural.

% A relacio escola-familia

“A educagio dos filhos € um objectivo tanto da familia como da escola e deve ser
considerada como uma responsabilidade partilhada. A participagio dos pais e encarregados
de educacéio na escola € uma das mudangas fundamentais que a actual legislagiio entende
como imprescindivel”, podemos ler no PCA (p. 41). Ainda neste documento, se refere que
“ Cada vez mais os encarregados de educago sfo chamados a escola para terem um papel

activo na formacdo dos seus educandos e na vida escolar” (p. 9).

O nosso estudo permite afirmar que a relagfio escola-familia se caracteriza pela
participagiio das familias, preocupadas e interessadas pelo percurso escolar dos filhos,
apesar das limitagSes da lingua e de hordrios de trabalho, entre outras; valorizam os
resultados escolares e o papel da escola na construgdo do futuro dos filhos, tendo, por isso,
boas expectativas. Confiam na escola e tém boa opinifio dela considerando que goza de boa

reputagiio na comunidade.

199



E consensual que a escola presta aos EE as informacSes necessarias acerca do
funcionamento da instituigdo, sendo o director de turma o principal veiculo de transmisséo.
A circulagdo da informag#o enfre a escola e as familias é feita através da caderneta ou por
carta. Tratando-se de EE imigrantes, nfo existe informagio/comunicagdo bilingue, pelo
que os pais/EE recorrem a mediadores linguisticos, vizinhos, amigos € aos préprios filhos,
para aceder as mensagens escolares. No caso de imigrantes com fraco dominio da lingua
portuguesa, radicaliza-se a figura sociolégica do go-between. Estando o aluno, por razdes
dbvias, mais proximo da lingnagem e cultura escolares, e sendo através dele que se
estabelecem algumas das trocas entre familia e escola, o go-betweern pode favorecer ou
dificultar a comunicag3o entre os dois grupos. Esta situagfio vem ao encontro da tese
defendida por Perrenoud (2001) segundo a qual a crianga estd longe de ter um papel neutro

na relacdo escola-familia.

Como j4 tivemos oportunidade de referir no enquadramento tedrico e no tratamento
de dados das entrevistas, a relaglo escola-familia pode ser vista como uma relagfio de
poder simbodlico entre culturas (e entre linguagens) que, ao espelharem diferengas nas
relagdes sociais, se encontram hierarquizadas (cf. Cuche; 1999; Bourdieu, 1998; Silva,
2001). A relagdo de alguns pais imigrantes com a cultura (da escola ¢ dos professores)
traduz-se na sua alegada/atribuida falta de capacidade para ajudar os filhos nas tarefas
escolares. Considerando que “as trocas linguisticas também sfio relagdes de poder
simbolico” (cf. Bourdieu, 1998) e que escola e professores estdio associados 4 variedade
mais prestigiada da lingua, aqueles que se sentem exteriores a ela desenvolvem uma auto-
imagem de inferioridade que gera insegurangas e, por vezes, leva ao siléncio: “Eu fenho
muitas coisas para dizer. Sempre, eu tenho vergonha é de participar por causa da falta

de... falta saber algumas palavras. Por isso, estou sempre calada” (EUl).

A propria escola, pelo seu funcionamento monocultural e monolingue coloca alguns
pais imigrantes numa posic¢do de inferioridade em relag&o aos professores € restantes pais,
majoritariamente portugueses, erguendo, deste modo, algumas barreiras 4 comunicagfo
com os mesmos sujeitos que, do ponto de vista do discurso, pretende chamar a si,
responsabilizar € envolver no processo de ensino-aprendizagem. Parafraseando Bourdieu,
tratando todos os pais como iguais, em direitos e deveres, a escola discrimina-os, uma vez
que o capital cultural e linguistico daqueles influencia as interacgGes com a escola. De

acordo com Stoer e Silva (2005), “o chamado défice sociocultural de muitos pais torna
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dificil, senfio impossivel, a sua (real) participa¢gdo numa escola que se define pela

transmissio de um saber universal”.

Recordamos que a possibilidade de os pais/EE participarem em actividades de
educagfo intercultural se reveste de especial importincia para reduzir a distdncia que,
efectivamente, nalguns casos existe entre a cultura da escola ¢ a cultura das familias

migrantes (Cf. Diaz-Aguado).

% Perspectivas dos actores sociais sobre a integracdo

A maioria dos alunos ingressou no sistema educativo portugués durante o 1° ciclo e
maijs de metade diz nfio ter sentido dificuldades de adaptagdo i escola portuguesa.
Compreender e ser compreendido constitui a principal barreira, sendo a frequéncia de
algumas disciplinas e o tempo de permanéncia na escola outras das dificuldades com se
deparam. A nivel do curriculo, as disciplinas que maiores obsticulos levantam sio a

Lingua Portuguesa, seguida do Inglés.

Também afirmam que a escola nfio oferece a possibilidade para que possam dar a
conhecer aspectos da cultura do respectivo pais de origem. Pontualmente, as aulas de
Lingua Portuguesa e de Historia, sobretudo, sfio espagos que permitem este tipo de
abordagem. Este aspecto reveste-se de grande importéncia para eles na medida em que,
quando solicitados sobre aquilo que a escola deve fazer no sentido de responder aos seus
interesses/necessidades, sugerem a criago de uma disciplina da sua lingua materna, a
existéncia de um professor/tradutor ¢ a dinamizagfio de um clube e/ou de actividades

relacionados com os respectivos paises de origem.

O contacto directo com as mées destes alunos permitiu-nos constatar, ainda que
superficialmente, que a cultura dos migrantes € uma cultura “mista”, porque produto de
uma mesticagem cultural, que incorpora o novo no antigo muma nova configuracio
cultural. Também as palavras de Cuche (op. cit.) “Mais que a cultura de origem, sio as
estruturas sociais e familiares do grupo de origem a que os migrantes pertencem que
permitem explicar as diferengas nos modos de integraciio e de aculturagio, no interior da
sociedade de acolhimento, de imigrados provenientes de um mesmo pais” se mostraram

adequadas neste contexto.
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A informacfio recolhida permite constatar que, apesar da diversidade de linguas e
culturas em presenca, a escola nfo conhece as culturas dos alunos /familias/comunidade
que serve ¢ que continua a ser o local onde se divulga essencialmente a cultura “nacional”,
do grupo dominante, subaproveitando o que deveria ser considerado como uma mais-valia
e fonte de enriquecimento para todos. Todavia, os alunos gostam da escola que frequentam

e valorizam o convivio com amigos de todas as nacionalidades.

Sendo tipos-ideais, quer o Professor Monocultural quer o Professor
Inter/Multicultural sfo construgles (Stoer e Corteséio, 1999) que procuram configurar
diferentes formas de olhar a e trabalhar com a diferenga. A anilise dos dados empiricos
permite-nos inferir que nfio sé convivem, na mesma comunidade educativa, professores
marcadamente monoculturais ¢ outros tendencialmente inter/multiculturais, como ainda
coexistem no mesmo professor “perfis pessoais-profissionais simultaneamente mono ¢

multiculturais” (Casa-Nova, 2002).

Assim, no ambito do nosso estudo e da nossa vida profissional, conhecemos
professores que consideram “importante a homogeneidade cultural na sala de aula” (Stoer,
1994), pelo que querem corrigir as diferencas que sdio lidas como obstaculos (4 condugéo
do processo de ensino-aprendizagem, ao rendimento do grupo maioritirio, ao sucesso
escolar); professores que “naturalizam” a diversidade por lhes ser ja familiar e tendem a
ignorar as diferengas tratando os alunos como se todos fossem iguais, alegando, deste
modo, ndo discriminar (ilusiio do trato igualitirio); professores que enfatizam o aspecto
folclérico da diferenga. Em qualquer dos casos, estamos perante professores que ndo sdo
capazes de discernir toda a gama de tonalidades que compdem o arco-iris, ou seja, ndo t€m
consciéncia da diversidade cultural, pelo que enfermam de uma espécie “daltonismo
cultural” (Stoer e Cortesdo, 1999) ou “miopia pedagdgica” (Magalhdes, 1998).
Encontramos ainda aqueles que véem na diversidade uma mais-valia que nfio € tida na
devida consideragfio, dado que a escola nfio valoriza suficientemente os contributos que
cada um pode trazer com vista ao desenvolvimento de “uma comunidade de aprendizagem

intercultural” (Barbeiro, 2005).

Salientamos ainda que a informagfio recolhida junto dos docentes indicia que
estamos perante professores que assumem posturas contraditorias de ser professor e
perpectivas antagbnicas sobre a integragio dos alunos imigrantes. Tanto a v€em como

sindnimo de assimilagdo das regras e valores da sociedade de acolhimento num
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etnocentrismo “ndo consciencializado e muito menos questionado” (Stoer e Cortesdo, op.
cit.), como defendem que a presencga destes alunos na escola pressupde a valorizagio das

culturas em presenga, o intercdmbio, o didlogo intercultural.

Estas contradigSes reflectem o que Stoer e Arafjo denominaram de “crise e
consolidagdio da escola de massas” em Portugal (Stoer e Aratjo, cit. in Stoer ¢ Cortesio,
ibidem), uma vez que os professores ainda ndo conseguem trabalhar com a diversidade
cultural endégena (resultante da constru¢iio da escola de massas) e exdgena (resultante da

chegada crescente e recente de alunos estrangeiros e/ou pertencentes a minorias étnicas).

Sendo uma das missdes da escola a socializago conjunta dos alunos de todas as
culturas ai representadas, esta fungfo pressupde a incorporagfo curricular, de forma ndo
meramente folclorica, das culturas em presenga, fazendo-as interagir. Assim, o didlogo
intercultural vai muito além da curiosidade ¢ das manifestaches mais visiveis que
valorizam as diferengas pelo seu lado folcldrico, isto é, do chamado multiculturalismo

benigno.

As medidas sugeridas pelos diversos participantes no estudo com vista a agilizar ¢
tornar mais eficaz a integragfio dos alunos imigrantes na escola parecem indiciar estarmos
na presenca de um corpo docente aberto & mudanga e ao bilinguismo cultural. Das que
foijam propostas, relembramos: diversidade cultural contemplada nos diferentes
documentos oficiais da escola, sensibilizagio de todos os elementos da comunidade
educativa, ac¢Bes de formagio para docentes, existéncia de um psicdlogo, recurso a
informagio bilingue, recurso a um mediador para uma rede de escolas, criagdo de um

gabinete de apoio as familias migrantes e realizacio de intercAmbios.
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