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RESUMO

Embora o projeto educativo (2008-2011) da escola estudada tenha visado no seu
ultimo ano de execugdo, com a temaética “Identidade e Globalizagdo”, aprofundar a integracéo
dos alunos estrangeiros, isso ndo evitou um aumento de situagdes de conflito interpares
(alunos nacionalidade portuguesa/nacionalidade estrangeira) e uma crescente desmotivacdo de

muitos alunos de nacionalidade estrangeira.

Assim, tentando dar resposta a preocupacdo crescente da Direcdo e do Conselho
Pedagogico, foi sugerido um estudo para se ter uma percepcdo mais fidedigna da relacéo
interpares (alunos nacionalidade portuguesa/nacionalidade estrangeira) do 2.° ciclo, pois séo
0s anos onde se verificam mais conflitos e problemas de integracdo. Como suporte
metodoldgico foram utilizados um questionario de caracterizacdo da amostra, bem como duas
escalas (cognitiva/avaliativa—comportamental). Os dados obtidos permitiram-nos afirmar que
ndo se confirmou a tendéncia para a existéncia de um padrdo atitudinal discriminatorio do
grupo maioritario (alunos de nacionalidade portuguesa) relativamente ao grupo minoritario
(alunos de nacionalidade estrangeira). No que concerne a disposicdo para participar em
situacbes ou atividades com membros do outro grupo, verificou-se que ambos 0s grupos
manifestaram resisténcia em interagirem. Ainda assim, o grupo maioritario (alunos de
nacionalidade portuguesa) mostrou-se menos disponivel na maioria das situacfes propostas de

interacdo com o grupo minoritario (alunos de nacionalidade estrangeira).

Esta proposta de trabalho teérico-empirico procura, assim, que os dados obtidos
sirvam como indicadores que facilitem o (re)pensar e (re)formular das praticas que visem
uma educacao multicultural mais consequente. Desta forma, tentou-se que a escola em estudo
se debruce sobre esta realidade multicultural e adote uma atitude inovadora com o projeto

educativo de escola para o triénio 2011-2014, subordinado a tematica “O Poder da Palavra”

PALAVRAS-CHAVE: Globalizagdo; Multiculturalismo; Atitude; Projeto Educativo.



ABSTRACT

The educational project (2008-2011) of the school studied, under the theme “Identity
and Globalization” has aimed at deepening the integration of foreign students for the last year.
However, this hasn’t avoied an increase of conflict situations among peers (portuguese and

foreign students) well as a growing demotivation of many foreign students.

Thus, in order to respond of the increasing concern of this school board, a study has
been suggested so as to have a reliable perception of peers relationship (portuguese and
foreign students); their ages range from ten to twuelve once this is the stage where more
conflicts and integration problems accur. A survey to characterize the sample, as well as two
scales (cognitive/evaluative-behavioral) have been applied as methodological support. The
obtained data have allowed us to state that there is no evidence of an attitudinal discriminatory
standard from the majority group (portuguese students) towards the minority one (foreign
students). Regarding the willingness interact in different situations or activities, both groups
have shown to be reluctant todo it. Even so, the majority group (portuguese students) have
shwn to be more reluctant to interact with the minority group (foreign students) in most of the
suggested situations. This theorical-empirical project intends that the obtained data may work
as indicators which help rethink and reformulate the educational practice with the prupose of

achieving a more effective multicultural education.

This way, we have tried that the school reflects upon this multicultural reality and
adopts an innovative attitude having in mind the school three year educational project (2011-
2014) under the theme “The Power of the Word”.

KEY WORDS: Globalization; Multiculturalism; Attitude; Educational Project.
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INTRODUCAO

No mundo contemporaneo, a consciencializagdo progressiva por parte dos cidadaos da
sua pertenca a uma espécie de aldeia global, com a proliferacdo de formas de conflitualidade,
tanto a nivel local como a nivel mundial, faz emergir nos membros da comunidade uma

mudanca nas suas preocupagcdes.

A Europa que se tem delineado com vista a uma unido cada vez mais abrangente, foi
desde sempre confrontada com as nogdes de diferenca e diversidade. E bom ndo esquecer as
grandes deslocacBes populacionais em virtude das sequelas da Primeira e Segunda Guerras
Mundiais, com o consequente redelineamento de fronteiras, tendo fracassado todas as
politicas dirigidas para uma uniformizagdo cultural, de que os atuais conflitos étnico-

nacionalistas sdo a maior prova.

Os problemas do racismo e xenofobia continuam na ordem do dia. Por toda a Europa
multiplicam-se as manifestacGes de intolerancia face a grupos minoritarios no tocante as

dimens0es raga, etnia, confissao religiosa ou preferéncia sexual.

Em Portugal desde sempre existiu uma tradicdo de contatos entre povos de varias
nacionalidades, verificando-se consequentemente um aumento da diversidade de comunidades
no territério nacional. A experiéncia da expansdo portuguesa marcou tanto a sua identidade

como a sua forma de relacionamento com a diversidade.

Cortesdo & Pacheco (1991) defende que basta comecar por altura do Estado Novo,
para verificar que nesse periodo colonial, o Estado Portugués preferiu passar a mensagem de
que Portugal era um todo idéntico que se distribuia pelos diferentes continentes, com uma

mesma lingua, uma mesma cultura, uma histéria comum e uma universidade de espirito.

Ainda segundo Cortesdo & Pacheco (1991), as guerras de independéncia ndo
melhoraram estas concepc¢des e 0 25 de Abril, com a instauracdo da democracia em Portugal,
ndo foi suficientemente profundo para que a informacéo e a formacéo da populacdo em geral

correspondesse a uma verdadeira mudanca de mentalidades.

Tendo em vista uma integracdo pluralista dos grupos minoritéarios, Clanet (1993)

propde trés condi¢bes necessarias a este processo.



Em primeiro lugar aponta como necessaria a criacdo de uma estrutura politica e
juridica que regule o relacionamento e a salvaguarda dos interesses e necessidades de cada um

dos grupos.

Em segundo lugar, defende um desenvolvimento no estabelecimento de relagdes entre
varios grupos, com vista a que se criem as condigdes para que seja possivel uma renovagdo e
enriquecimento matuo das diversas culturas em presenca. Por Gltimo, considera necessario
que todas as sub-culturas disponham dos meios para desenvolver os seus proprios valores,

linguagens, modos de vida, numa valorizagdo explicita do direito a diferenca.

Esta reflexdo conduz a uma outra, e que tem a ver com a oposicdo cultura
universal/culturas particulares. O Homem p6&e sentido humano em tudo o que faz, mas seja o
que for, em condigOes particulares. Sendo assim, o particular e o universal estdo sempre
presentes na obra cultural do Homem. A intencdo posta no que se faz tem algo a ver com a
maior ou menor universalidade da obra. Ela ndo é, contudo, decisiva. O que €
verdadeiramente decisivo é a ressonancia que a obra encontra no universo dos homens. Toda
a obra cultural o é plenamente dentro da comunidade humana, e ndo apenas dentro da
comunidade humana atual, mas dentro da comunidade humana total: passada, presente e

futura.

E necessariamente rica a relacdo do Homem com a cultura, sendo que todas as
relaces do Homem com a cultura derivam da acdo criadora do Homem, logo, a cultura é

recebida e vivida como fruto da atividade criadora do Homem.

A cultura esta onde esta 0 Homem, mas esta de maneira muito especial na escola. Tal
como defende Lobrot (1992), a relacdo que a escola mantém com a cultura emerge daquilo,
gue desde ha muito, tem constituido a sua funcdo principal — promover a vertente de utilidade

social em detrimento do desenvolvimento do individuo.

Ainda segundo o mesmo autor, o individuo enquanto sujeito psicolégico, com
sentimentos, aspiracdes, interesses, nao tem lugar nesta escola que o reduz a uma entidade que

deve simplesmente efetuar determinados atos e obter determinados resultados.

Neste ambito, importa despertar a atencdo para o reconhecimento da diversidade
cultural e pela necessidade de se desenvolverem mecanismos na escola de forma a ser

garantida a igualdade e o respeito pela multiculturalidade.



Patricio (1992) defende que a cultura pode estar na escola como algo suplementar ou

como a prépria substancia de que a escola é feita.

A escola organizada segundo a primeira ideia chama-lhe Escola Curricular; & escola
organizada em obediéncia a segunda ideia chama-lhe Escola Cultural. Na Escola Cultural, o
curriculo é entendido em toda a sua latitude, ou seja, é identificado com a totalidade das
experiéncias de aprendizagem e desenvolvimento pessoal-cultural que o educando vive na
escola. A escola deve ser entdo pluridimensional, uma vez que o Homem ¢ pluridimensional,

e a cultura, sua obra, exprime-o na pluralidade das suas dimensdes.

A escola estudada, sendo um espaco que comporta uma grande diversidade de
nacionalidades é consequentemente um mosaico educativo multicultural, onde os conflitos

surgem entre os alunos de nacionalidade portuguesa e de nacionalidade estrangeira.

Nesse sentido, a integracdo faz referéncia explicita ao processo social e educativo, mas
a inclusdo é mais abrangente e comporta todos os alunos. Segundo Stainback (1999), o ensino
inclusivo e a pratica da inclusdo de todos os alunos s6 acontece em escolas e/ou salas de aula
gue garantam a satisfacdo das suas necessidades educativas, independentemente das suas

capacidades e origem socioeconémica ou origem cultural.

Deste modo, é importante que se reflita sobre as respostas que a escola em estudo esta
a dar perante um cenério de crescente diversidade multicultural e logicamente que dindmica

intercultural esté a ser pensada ou implementada.

Este trabalho de cariz tedrico-empirico apresenta-se como uma tentativa de
compreensdo da dinamica multi/intercultural numa escola com alunos de multiplas
nacionalidades. Assim, documentos estruturantes como o projeto educativo de escola deverédo
ser objeto de andlise. As relagdes intergrupais (alunos de nacionalidade portuguesa/alunos de
nacionalidade estrangeira) no 2° ciclo do ensino basico, merecerdo atencdo, ja que se tém

verificam alguns conflitos.

Nesta linha de pensamento, surge a nossa questédo de partida:
Como aprofundar a educacdo multi/intercultural numa escola com alunos de madltiplas

nacionalidades?



Para respondermos a nossa questdo, o trabalho divide-se em duas partes: Numa
primeira parte assenta o enquadramento tedrico, e numa segunda parte desenvolve-se o0 estudo

empirico.

No enquadramento tedrico procuramos fazer uma revisao da literatura que de algum
modo consideramos pertinentes, tais como: a globalizacdo, o multiculturalismo e a educacao
multicultural. No dominio das atitudes, desenvolvemos o0 preconceito, esteredtipo,
culminando na inclus&o. Finalmente refletimos sobre o projeto educativo, bem como o seu
contributo para a uma verdadeira educacdo multicultural, respondendo ao fenémeno da
crescente diversidade cultural e bem assim, ao eliminar de atitudes discriminatorias,
substituindo-as por uma verdadeira inclusdo, respondendo positivamente ao desafio da

globalizacdo em contexto educativo.

No estudo empirico apresentamos a questdo de partida e respetivas subquestdes de
investigacdo, que congregam os objetivos geral e especificos inerentes, com referéncia a
populagdo a investigar. Posteriormente apresentamos 0s procedimentos, indicando-se a
analise documental do projeto educativo de escola (2008-2011), as hipGteses levantadas,
varidveis estudadas e instrumentos utilizados no estudo de carater quantitativo (avaliacdo das

atitudes e comportamentos dos alunos).

Em seguida da-se espaco a uma apresentacdo e analise dos resultados, de forma a
serem discutidos e a0 mesmo tempo ser levada a efeito uma sintese relevante dos mesmos,
aferindo-se de que forma os dados quantitativos obtidos contribuiram para o P.E.E. (2011-
2014).

Finalizamos com a conclusédo e respetivas implicacdes do presente trabalho, assim

como uma apreciacao critica e limitacbes do mesmo.

Constituem apéndices do trabalho, a analise de contetdo do P.E.E. (2008-2011) e do
P.E.E. (2011-2014). Como anexos, 0s Varios instrumentos usados (questionario e escalas),
assim como outros resultados da andlise estatistica a que dois deles — escala

cognitiva/avaliativa; escala comportamental- foram sujeitos.



| - ENQUADRAMENTO TEORICO



1. Globalizacao

A nocdo de globalizacdo remete obrigatoriamente para um conjunto de transformacdes
economicas, politicas, sociais e culturais a nivel mundial. Surge a propdsito de Varios
dominios, encontrando expressdo nas palavras de Malcom Waters (1999) “A globalizagdo
pode definir-se como um processo social através do qual diminuem o0s constrangimentos
geograficos sobre os processos sociais e culturais, e em que os individuos se consciencializam

cada vez mais desse processo.” (cit. in Campos, 2007, p. 13).

Segundo Campos (2007), num mundo globalizado, a territorialidade tende a perder
importancia enquanto principio organizativo da vida cultural e social. A globalizagdo ndo
implica necessariamente homogeneizagdo ou integracdo, mas sobretudo uma maior

interdependéncia e desterritorializacao.

O termo globalizacdo (com o sentido que hoje conhecemos) pode-se considerar
relativamente recente, mas a origem do processo a que chamamos Globalizacdo parece ser
bastante mais remota. O processo de moderniza¢do implicava uma crescente integragdo do

mundo, ja no séc. XIX.

Campos (2007) chama a atencdo para o fato de alguns autores remeterem 0s
primordios da globalizacdo para o seculo XV (século que marca o inicio da expansao
ultramarina empreendida pelo mundo Ocidental, designadamente pelos portugueses e
espanhois), e ha mesmo quem relembre que muito antes deste periodo existiam contatos
comerciais entre povos e mesmo viagens intercontinentais (por exemplo, ja na Antiguidade os
fenicios, grandes comerciantes e navegadores, percorriam as terras do mediterraneo desde a
Sua costa asiatica e penetravam no Atlantico, atingindo designadamente a costa ocidental

portuguesa).

Em sintese, as tendéncias uniformizantes de uma cultura de massas que se vem
desenvolvendo desde o p6s Segunda Guerra Mundial, acrescentam-se agora as condicOes
tecnoldgicas que permitem e favorecem o desenvolvimento e difusdo de culturas alternativas.

Tecnologias que permitem e promovem o estabelecimento de redes interpessoais de
vivéncias e intercambios culturais em funcdo de afinidades que sdo independentes de uma

concentracdo geografica.



No mundo atual, tende a reduzir-se o0 conjunto de elementos culturais que cada
individuo partilha exclusivamente com as pessoas que com ele convivem num mesmo local

geogréfico, regional, nacional ou continental.

Ferreira (2001) assume que a constatacdo da diversidade inerente as populacdes e o
seu ndo reconhecimento explicito ao nivel dos direitos de cidadania gerou algumas propostas

de gestdo dessa mesma diversidade. A proposta de “acomodagdo” das diferengas € uma delas.

Apesar de muito recorrente a nocao de globalizacdo nem sempre € clara, prestando-se
a usos e sentidos muito diversos. Sendo assim, é importante clarificar a nocdo de

globalizagéo.

Embora sejam multiplas as abordagens e defini¢cbes de globalizacdo propostas pela

bibliografia, Campos (2007) sublinha alguns aspectos comuns:

- trata-se de um processo a escala mundial, ou seja, transversal ao conjunto dos estados-nagao

que compdem 0 mundo;

- uma dimenséo essencial da globalizacdo é a crescente interligacdo e interdependéncia entre
Estados, organizagfes e individuos do mundo inteiro, ndo sé na esfera das relagdes
econdmicas, mas também ao nivel da interacdo social e politica. Ou seja, acontecimentos,
decisbes e atividades em determinada regido do mundo tém significado e consequéncias em

regibes muito distintas do globo;

- uma caracteristica da globalizacdo é a desterritorializacdo, ou seja, as relacBes entre 0s
homens e entre instituicdes, sejam elas de natureza econdmica, politica ou cultural, tendem a

desvincular-se das contingéncias do espaco;

- 0s desenvolvimentos tecnoldgicos que facilitam a comunicagdo entre pessoas e entre
instituicObes e que facilitam a circulacdo de pessoas, bens e servigos, constituem um

importante centro nevralgico da globalizacao.



Percebe-se que nem todas as dimensdes e consequéncias do processo de globalizacao
estdo dadas de uma vez por todas. A globalizacdo € um processo em curso, dindmico e

mutavel.

A globalizacdo obrigou as maiorias de cada pais a considerarem de forma mais aberta
o pluralismo e a diversidade. A constatacdo da diversidade inerente as populagdes e o seu ndo
reconhecimento explicito ao nivel dos direitos de cidadania gerou algumas propostas de
gestdo dessa mesma diversidade. A proposta de “acomodacdo” das diferencas é uma delas.

Para Kymlicka (1997), “O maior desafio com que os tedricos liberais tém de lidar
atualmente é identificar as bases de unidade social nos Estados multinacionais.” (cit. in
Ferreira, 2001, p. 50).

De acordo com Ferreira (2001), é suposto a cidadania ter uma funcédo integradora. As
lutas das minorias por direitos de representacdo e por direitos de polietnia ndo afectam esta
integracdo, uma vez que o objectivo que lhe estd subjacente é precisamente a acomodacdo a

sociedade global.

Embora cada individuo possa optar, a uma dada altura da sua vida e na procura do seu
bem estar individual, por aderir a uma cultura diferente, é possivel que as minorias étnicas

queiram ser integradas na cultura nacional.

Sendo inevitavel este processo de globalizacdo, a valorizagcdo do individuo s6 se
verifica, de acordo com a abordagem de alguns autores, através de uma participacao

democratica, com o exercicio dos direitos e deveres de cidadania.

Embora Portugal continue hoje a apresentar uma percentagem reduzida de populagéo
estrangeira relativamente a dos seus congéneres da Unido Europeia , ndo ha davida de que o

pais tem vindo a assistir a uma crescente procura como destino de acolhimento.

De acordo com um estudo realizado por Resende & Vieira (n/d), referente a Portugal,
em 1960 os estrangeiros constituiam apenas cerca de 0,33% do total da populacdo residente

do pais, dos quais a grande maioria (67%) eram oriundos de paises europeus.



Esteves (1991) informa-nos que em 1981 esse valor ascendia ja a 1,24%, com quase

metade (cerca de 44%) dos estrangeiros a provir de Africa.

Machado (1999) salienta que ao longo da década de 80 e de 90 os valores ndo deixam
de crescer, passando 0s estrangeiros a constituir cerca de 1,7% do total da populacao residente
em 1991, tendo o numero dos africanos duplicado em relacdo aos europeus. Ainda segundo o
mesmo autor, de 1986 a 1996, as duas comunidades estrangeiras mais numerosas em Portugal
tém sido as de cabo-verdianos e brasileiros. Em conjunto com as comunidades oriundas das
ex-colonias, correspondem, em cada uma daquelas datas, respectivamente a 51% e a 57% do

total dos imigrantes em Portugal.

De acordo com Pereira (2010), até a década de 60, Portugal foi um pais com forte
tradicdo de emigracdo devido a saida de cidaddos nacionais, com destino a Europa, ao
continente americano e as entdo provincias ultramarinas. Os fluxos imigratorios em Portugal
tinham, nesta época, pouca expressividade. Com a revolucdo de Abril de 1974 e a
subsequente independéncia dos atuais paises africanos de lingua oficial portuguesa assiste-se,
ao regresso massivo de cidaddos provenientes daqueles territérios. Em Junho de 1985, surge

um novo projeto nacional, a adesdo a Comunidade Econémica Europeia(CEE).

Nas ultimas décadas, a mobilidade na Unido Europeia consolidou a abertura a outros
povos e a outras culturas. Portugal, que ndo foi indiferente a esta situacdo, tornou-se assim,
pais de destino, de acolhimento, e mais recentemente de povos vindos por questdes politicas e

socioecondémicas, da Europa de Leste.

Segundo Pereira (2010), m Portugal, os dados provisérios do censo de 2001 indicam
que o total da populacdo era de 10.355.824 habitantes, sendo 220.456 estrangeiros com
autorizacdo de residéncia. Mais tarde, e ainda segundo 0 mesmo autor, o “Relatorio de
Imigracdo Fronteiras e Asilo” de 2009 do Servico de Estrangeiros e Fronteiras (SEF) registou,
de 2008 para 2009, um crescimento positivo de cerca de 3% da populagdo estrangeira
residente em Portugal, contabilizando esta, em 2009 um universo de 454.191 estrangeiros
residentes. Quanto as nacionalidades estrangeiras, e de acordo com a mesma fonte, as mais

representativas em Portugal sdo o Brasil, Ucréania, Cabo Verde, Roménia, Angola, Guiné-



Bissau e Moldavia, as quais representam cerca de 71% da populacdo estrangeira com

permanéncia regular em territério nacional.

Como se depreende facilmente dos dados apresentados, Portugal passa assim, de pais
de emigracdo a pais de imigracdo. O crescimento da populacdo imigrante e da sua
significativa participacdo no mercado de trabalho e consequentemente na sociedade
portuguesa, levou a repensar a integracdo dos imigrantes, e a dar respostas a Varios niveis,

particularmente a nivel do sistema educativo, combatendo assim, os fendmenos de exclus&o.

Para Kymlicka (citado por Ferreira, 2001, p.50) defende a cedéncia de direitos de
representacdo e de polietnia por parte das maiorias governantes nacionais como sendo
essenciais a "acomodacdo™ de grupos étnicos ou desfavorecidos e a promocgéao, numa escala
mais abrangente, de uma justica liberal. Na perspetiva do autor, deve-se rejeitar a
assimilacdo, considerando que a cultura de cada ser humano é um direito incontestavel, e
nesse sentido respeita as culturas minoritarias. Tanto as maiorias como as minorias devem ter

direitos expressamente culturais e devem poder exercé-los.

A necessidade de uma educacdo para a cidadania surge como uma questdo premente
para os governantes europeus dadas as convuls@es sociais registadas nesta viragem de século,
e dado os ja referidos fracos apoios e pouca adesdo dos cidaddos europeus ao novo contexto
de cidadania que é a Unido Europeia. A escola é, para muitos teoricos e politicos, o local por

exceléncia onde essa educagdo deve ser promovida.

Segundo Sara Pereira (nd), “A Convencdo Sobre os Direitos da Crian¢a” aprovada
pelas NacGes Unidas em 1989 e ratificada por Portugal em 1991, atribui as criancas um
importante conjunto de direitos fundamentais, proprios e inaliendveis. Esta convencdo
constitui um marco historico ao estabelecer, de forma universal e sem ambiguidade, que as

criancas sao sujeitos de direito.

Esta imagem de crianca-cidaddo € relativamente recente tendo adquirido visibilidade e
importancia sobretudo com e a partir da aprovacgédo deste diploma legal. De acordo com esta
perspectiva, as criangas sdo pessoas que tém o direito de ser escutadas, de se fazerem

entender, de serem respeitadas, de receberem explicagOes sobre as decisGes que lhes dizem
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respeito, o que nado significa que possam fazer tudo o que querem mas que saberdo oS

porqués. Sao cidadaos de pleno direito e ndo atores sociais incompletos.

A este proposito importa sublinhar as posicfes de David Held (1999) na relacdo entre

a globalizacéo e o exercicio da cidadania.

Para Held (1999), o conceito de “globalizacdo” implica que as decisdes e actividades
numa regido do mundo podem ter significado para individuos e actividades em regides

distintas do globo.

Também Stoer (2000, cit. in Ferreira, 2001) defende que as mudancas estruturais
associadas & globalizacdo exigem uma nova reflexao sobre a cidadania, tanto social como aos

niveis local, nacional e global.

Campos (2007), apresenta-nos algumas preocupacdes do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), incidindo bastante no contexto social e cultural. Assim, segundo o (CNE)
existem cada vez mais representacGes de minorias de diferentes nacionalidades, linguas e
tradicBes, tanto por razdo do nosso passado histérico, como devido aos mais recentes
movimentos migratorios. Ainda segundo o (CNE, 2000), o sistema educativo em geral e
particularmente a escola ndo podem ignorar essa realidade, dado que tém um papel crucial nos
processos de integracdo e de construcdo de uma cidadania para todos, como resposta a
diversidade étnica e cultural de quantos a frequentam.

Carneiro (1996) defende que esta tarefa tdo geral e abstrata quanto doutrinadora cabe
a escola, acentuando a sua relevancia insubstituivel na promocdo da coesdo social, da
mobilidade social e da aprendizagem da vida em comunidade. Este projeto de esperangca numa
nova ordem societal inclui novos conceitos, mais alargados, de cidadania e de participacdo
democratica, mas a responsabilidade cai mais uma vez nos agentes educativos locais e ndo no

Estado enquanto agente regulador politico e econémico.

Importa aqui referir Stoer & Cortesdo (1994) que nos lembram o surgimento de uma
escola de massas com o objetivo de ser construida uma cidadania baseada numa identidade
nacional e na defesa dos interesses do Estado. Para os mesmos autores, em Portugal esta
politica tem sido marcada por alguma frustracdo e precocidade. Assim, a dificuldade de
concretizagdo e a falta de recursos, acabaram por transformar a escola de massas numa

“construcao retorica da educacao”, com elevados indices de abandono e insucesso escolar.
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2. Multiculturalismo

Estando a sociedade atual cada vez mais caracterizada por uma crescente
multi/interculturalidade  importa perceber de que forma se relacionam os individuos

pertencentes a diferentes nacionalidades.

Candau (2002) considera que globalizacdo e multiculturalismo muitas vezes sao
apresentados como movimentos com ldégicas contrapostas. A primeira reforcando a
padronizacdo e o segundo as particularidades culturais e as diferencas. No entanto, estas
relacBes revelam de grande complexidade, ndo podendo ser vistas de modo simplificado e

reducionista, assumindo diferentes configuragdes.

Henriques (2007) apresenta-nos o multiculturalismo como algo que ndo deve conduzir
a ignorancia dos padrdes culturais que unem a sociedade portuguesa e lhe conferem a
identidade cultural. Dever-se-a4 procurar um equilibrio entre os padrbes culturais da cultura
ocidental, de que fazemos parte, e proporcionar uma abertura a compreensdo dos padrbes
culturais das minorias étnicas que habitam o territrio nacional e das culturas dos outros

povos que partilham connosco o planeta.

Aqui faz todo o sentido apresentar a proposta de Marques (1999), segundo o qual, para
se compreender melhor o conceito do multiculturalismo é essencial distinguir dois conceitos:
o multiculturalismo cosmopolita e o multiculturalismo étnico. O primeiro manifesta uma
perspectiva personalista, humanista e universalista. O segundo é o produto de uma visao

particularista que acentua a lealdade a uma cultura local ou a uma etnia.

Ainda segundo o mesmo autor, as identidades culturais aproximam mais as pessoas
umas das outras, do que propriamente a ideologia, a politica e a identidade étnica. Todavia, as
grandes civilizagdes vao ser constituidas por grandes blocos culturais que partilham a mesma
religido, os mesmos valores e caracteristicas culturais idénticas, mas integram a grande
diversidade étnica, ou seja as civilizacbes tendem a ser multiétnicas mas a partilharem uma

cultura comum.
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Abdallah-Pretceille (1994), por seu lado, realca dois modelos, confrontando o
multiculturalismo com o interculturalismo, em que o que se distingue é a forma de lidar com a

pluralidade cultural.

O multiculturalismo a que esta autora chama de “modelo mosaico”, corresponde a
uma adicdo das diferencas. O interculturalismo tem por base o principio da pluralidade
construida sobre a nocao de diversidade e ndo de pertenca, j& que enquanto a diferenca serve

para identificar, marcar e comparar, a diversidade sugere variedade sem estigmatizacéo.

Os varios grupos coexistem mas sem trocas, onde a comunicacao e as relacdes com 0s

outros regem-se essencialmente por principios moralizadores, de tolerancia e de respeito.

Outros investigadores preferem reflectir sobre a multiculturalidade versus
interculturalidade. Segundo vérios autores, a multiculturalidade é um facto social, enquanto
a interculturalidade corresponde a uma politica, a uma pedagogia ou a uma construcdo a

edificar.

Cortesdo & Pacheco (1991), fazem a distingdo dos dois conceitos, apresentando-nos a
multiculturalidade como a constatacdo da presenca de diferentes culturas num determinado

meio e a procura da compreensao das suas especificidades.

A interculturalidade é apresentada como sendo um percurso agido em que a criacao da
igualdade de oportunidades supde o conhecimento/reconhecimento de cada cultura,

garantindo, através de uma interagdo crescente, 0 seu reconhecimento matuo.

Brito (2008) salienta que a interculturalidade é um processo dindmico promotor da
interacdo e do conhecimento mutuo entre culturas. Acredita-se que a interacdo e o dialogo
entre culturas € uma mais valia para a sociedade contemporanea. Ao contrario da

multiculturalidade, a interculturalidade ndo se limita a constatar a pluralidade da sociedade.

Nesta linha de raciocinio, Santos (2001) defende “As pessoas e os grupos sociais tém o
direito a ser iguais quando a diferenca os inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a
igualdade os descaracteriza. Este €, consabidamente, um imperativo muito dificil de se atingir

e manter” (cit. in Candau, 2002, p. 128).
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Candau (2002) chama a atencéo para o facto do multiculturalismo néo ter nascido nas
universidades e no ambito académico em geral. Foram as lutas dos grupos sociais
discriminados e excluidos de uma cidadania plena, 0s movimentos sociais, especialmente 0s

referidos as questdes identitarias, que constituem o fator de producdo do multiculturalismo.

Brito (2008) defende que a crescente pluralidade das sociedades e a globalizacéo,
favoreceu o contacto entre varias culturas, tendo colocado em causa 0 modelo
homogeneizador. As multiplas formas culturais presentes no seio das varias sociedades,
colocou a nu o problema da discriminacdo das culturas minoritarias. Neste contexto e entre
outras propostas como o assimilacionismo e o pluralismo cultural, surge o multiculturalismo.
Para a mesma autora, o multiculturalismo reconhece a diversidade cultural e defende a
tolerancia e o respeito por todas as culturas. Advoga a favor da integridade e autonomia de
todas as identidades. O multiculturalismo sublinha que a presenca de diversas culturas € um
factor de enriquecimento para a sociedade, ndo sendo no entanto suficiente o simples

reconhecimento e valorizacdo dessa mesma diversidade.

Percebe-se a preocupacdo da autora, bastando para isso observar-se a conjuntura de
conflitos entre grupos de diferentes culturas, que tem contribuido para a incompreensdo e

auséncia de tolerancia.

Canen & Canen (2005), argumentam que pensar em multiculturalismo €é, acima de
tudo, pensar sobre identidades plurais que perfazem as sociedades e em respostas que
garantam a representacdo e a Vvalorizacdo dessas identidades nos espacos sociais e

organizacionais.

O conceito de identidade é percebido como construgdo, realizada nos diversos espacos
discursivos, que incluem a escola, a midia, a familia, o trabalho, a organizacdo e outros, onde
narrativas e discursos presentes, explicitos e implicitos, transmitem mensagens que
contribuem para o constante ressignificar dessa identidade, seja ela em termos raciais, de
género, de sexo, de religido, de linguagem e outros marcadores identitarios.(Canen & Canen,
2005, p. 42).
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O multiculturalismo para além de reconhecer a pluralidade das sociedades, argumenta
a favor da tolerancia, da integridade e da autonomia dos individuos. Critica o0 dominio cultural

e econdmico por determinados grupos e, acima de tudo, defende a identidade cultural.

Segundo Brito (2008), todos os grupos e/ou comunidades tém, segundo o
multiculturalismo, direito a sua identidade singular. Esta ndo serd melhor ou pior do que a
identidade da cultura dominante, mas terd com certeza o direito de existir sem ter de submeter

aquela.

Aqui faz todo o sentido observar a posi¢cdo de De Vallescar (2000, cit. in Brito, 2008)
“(...)es la lucha por la coexistencia de culturas diferentes, la defensa de las culturas oprimidas
y la sulegitimidad contra la hegemonia de una cultura que pretende identificar-se com lo
universal y, asi dominar”.

Wieviorka (2002) perspetiva o multiculturalismo, nao apenas como o0
reconhecimento da diversidade das sociedades mas também a pluralidade de exigéncias que
esse reconhecimento implica. O multiculturalismo pretende que todas as identidades e
culturas sejam respeitadas. Deste modo, sera essencial refletir como colocar o

multiculturalismo em prética e quais 0s seus efeitos.

Candau (2008) apresenta diferentes propostas de outros autores, estabelecendo as
respetivas diferencas e particularidades. Assim, temos o multiculturalismo assimilacionista, o
multiculturalismo diferencialista ou monoculturalismo plural e o multiculturalismo interativo,
também denominado interculturalidade.

Ainda segundo Candau (2008, p.50) “A abordagem assimilacionista parte da afirmagao de
que vivemos numa sociedade multicultural no sentido descritivo. Uma politica
assimilacionista — perspectiva/prescritiva — favorece que todos se integrem na sociedade e

sejam incorporados a cultura hegemonica”.

Uma segunda concepgdo pode ser denominada multiculturalismo diferencialista ou,
segundo Amartya Sen (2006, cit in Candau, 2008), “monocultura plural”. Segundo Candau
(2008), esta outra abordagem parte da afirmacdo de que, quando se enfatiza a assimilacdo, se

termina por negar a diferenca ou por silencia-la.
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O énfase é entdo colocado no reconhecimento da diferenca e, para garantir a
expressao das diferentes identidades culturais presentes num determinado contexto, garantir
espagos em que estas se possam expressar. Desta forma, os diferentes grupos socioculturais
poderdo manter suas matrizes culturais de base. A autora acaba por considerar que algumas
das posicdes nessa linha diferencialista, culminam numa visdo estatica da formacdo das

identidades culturais.

E entdo que Candau (2008) apresenta a perspectiva intercultural, que visa
essencialmente a promocéo de uma educacdo para o reconhecimento do outro e o didlogo
entre os diferentes grupos socioculturais. Uma educacédo para a negociacdo cultural, que conta
com o contributo de Boaventura de Sousa Santos (2003, cit in Candau, 2008) ao denominar
essa perspectiva de “hermenéutica diatdpica”.

A perspetiva intercultural esta assim orientada para a construcdo de uma sociedade

democratica, plural, humana, que articule politicas de igualdade com politicas de identidade.

Neste sentido, para Brito (2008) surge a proposta intercultural que vai mais além do
multiculturalismo. Reconhece e valoriza a diversidade, mas também defende interrelacéo e o
dialogo entre as culturas como forma de promover a compreensao e o respeito mutuo. Nao se
contenta com a convivéncia espaco/temporal e o reconhecimento da diversidade. E, segundo

esta proposta, necessario criar pontes através do dialogo intercultural.

Candau (2002) apresenta dois autores, Peter McLaren e James Banks, que abordam a
questdo do multiculturalismo a partir da realidade americana. Como se sabe, 0 ambiente
escolar nesse pais tem se tornado palco de diversas tragédias ligadas muitas vezes as questes
étnicas. Candau (2002), refere-se a McLaren, que nos Gltimos anos vem trabalhando também
questdes hoje colocadas pela chamada perspetiva pds-moderna. Em relacdo ao
multiculturalismo como projeto politico, sdo enumeradas quatro grandes tendéncias:
multiculturalismo conservador, multiculturalismo humanista liberal, multiculturalismo liberal

de esquerda e multiculturalismo critico.

O multiculturalismo conservador “(...)defende o projeto de construir uma cultura
comum e, em nome dele, deslegitima dialetos, saberes, linguas, crengas, valores “diferentes”,

pertencentes aos grupos subordinados, considerados inferiores.” (cit. in Candau, 2002, p.131).
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O multiculturalismo humanista liberal “Parte da afirmacao da igualdade intelectual
entre diferentes etnias e grupos sociais, 0 que permite a todos competir na sociedade
capitalista. Essa posicdo, reveste-se frequentemente de um humanismo etnocéntrico e
universalista que privilegia na realidade os referentes dos grupos dominantes.” (cit. in

Candau, 2002, p.131).

(Candau, 2002, p.131) refere-se também ao multiculturalismo liberal de esquerda,
esclarecendo que 0 mesmo “coloca a énfase na diferenga cultural e afirma que privilegiar a
igualdade entre as racas/ etnias pode abafar diferencas culturais importantes entre elas, assim

como as diferencas de género, classe social e sexualidade”.

Por fim, o multiculturalismo critico, mais recentemente denominado de
multiculturalismo revoluciondrio, “ (...)tem de ser contextualizado a partir de uma agenda
politica de transformacéo, sem a qual corre o risco de se reduzir a outra forma de acomodacao

a ordem social vigente”(cit. in Candau, 2002, p.131).

A propdsito desta perspectiva do educador como agente revolucionario, é interessante
observar a perspectiva de Santos (2001) que acredita numa “Educac¢do para a negociagdo
cultural. Uma educacdo capaz de favorecer a constru¢do de um projeto comum, pelo qual as

diferencas sejam dialeticamente integradas” (cit. in Candau, 2002, p.158).

Nessa perspectiva multicultural,, Canen & Canen (2005) consideram de extrema
importancia as sinergias possiveis entre a educacdo e outros campos do saber, como a

logistica nas organizac@es, numa visdo multicultural.

Sendo assim, quando se fala em educagéo, importa referir a posi¢do de Delors (cit. in
Brito, 2008, p.45), segundo o qual, a educacdo integral do individuo é mais do que transmitir
conhecimentos, a educacdo para o século XXI passara por dar oportunidade as criancas de

desenvolver todas as suas capacidades fisicas, intelectuais e emocionais.

Para Canen & Canen (2005), o multiculturalismo significa diferentes ideias para

diferentes pessoas e instituicoes.
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Segundo 0s mesmos autores, numa pesquisa britanica sobre cursos de formacdo de
professores que se declaravam multiculturais, observou-se que cada um compreendia o termo

de modo diferente.

Desde a simples presenca de membros do corpo docente pertencentes a ragas e etnias
plurais ou a mera realizacdo de palestras esporadicas e workshops sobre o assunto, até a
compreensdo de que a perspectiva multicultural deveria ser uma dimensdo voltada a
valorizagdo da diversidade cultural e desafio a preconceitos, a permear todo o projeto

pedagdgico e as praticas daquela instituicéo.

Sendo assim, “Pensar em multiculturalismo €, acima de tudo, pensar sobre identidades
plurais que perfazem as sociedades e em respostas que garantam a representacdo e a
valorizagéo dessas identidades nos espagos sociais e organizacionais” (Canen & Canen, 2005,
p.42).

Tudo se conjuga para que a aposta nesta aldeia global, recaia numa verdadeira

educacdo multicultural e intercultural.

2.1.Educacédo multicultural e educagéo intercultural

Sendo a escola uma das entidades que mais contribui para o desenvolvimento do
sujeito, importa perceber as situagdes nela vivenciadas, nomeadamente, de que forma se

estabelecem as relacdes interpares, tendo em conta essa variabilidade.

Nesse contexto, o debate sobre a educacdo multicultural torna-se especialmente
intenso, sendo protagonizado tanto por grupos mais conservadores, que 0 apontam como uma
nova forma de racismo, quanto por aqueles que o concebem como um principio orientador da
educacdo para a democracia em um mundo marcado pela globalizacdo e pelo pluralismo

cultural.

Gaspar (2009) defende que nas sociedades contemporaneas, muitas vezes 0s termos
educacdo multicultural e educacdo intercultural sdo utilizados de forma aleatoria, estando

muito proximos um do outro e sobrepondo-se frequentemente.
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Devemos destacar que, frequentemente, é escolhida a utilizacdo de um dos conceitos
sem que esta escolha esteja relacionada com as diferencas de natureza conceptual e com o
contetdo do conceito, mas sim com a aceitacdo por parte dos paises de uma nomenclatura
especifica. E o caso dos Estados Unidos, Canadé, Austréalia e Reino Unido onde se escolheu a
designagdo “educacdo multicultural”. Contrariamente, alguns paises europeus decidiram-se

pela adopcéo da terminologia, educacdo intercultural .

A autora acrescenta ainda que, frequentemente, o que nos vem ao pensamento quando
se fala em educacdo multicultural ou educacédo intercultural é a procura de solugdes para a
resolucdo de conflitos. Nas sociedades atuais estdo latentes situacGes conflituosas que vao

muito mais além do sistema educativo.

Cortesdo (1995) sublinha que o conceito de multicultural € encarado como sendo a
procura de compreensao das especificidades de cada cultura num territério ou espaco em que
convivem diferentes culturas. A utilizacdo do termo educacdo multicultural verifica-se com
maior frequéncia na literatura anglo-saxénica. Ainda segundo o0 mesmo autor, 0 termo
intercultural é mais usual na literatura francesa visando em grande medida a criacdo da
igualdade de oportunidades, supondo o conhecimento/reconhecimento de cada cultura,

garantindo, através de uma interac¢do crescente, o seu enriquecimento matuo.

Para Brito (2008), a educacdo multi/intercultural € um projecto de auto e hetero
conhecimento, permitindo conhecer a nossa cultura através do conhecimento da cultura dos

outros.

Casa-Nova (2001) apresenta-nos uma outra perspetiva, considerando que, quando
falamos em educacdo multicultural e educacdo intercultural queremos com esta expresséo
significar uma educacdo 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 apropriacéo individuais dos saberes escolares e ndo
escolares, de contextos e de processos.

Banks (1994, cit. in Candau, 2002, p.9) também afirma que existem diversas formas

de abordar a questdo das relagdes entre educagéo e cultura(s) no contexto escolar.
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Assim, identifica dez modelos que permeiam os programas e as praticas escolares sob
0 mesmo rotulo de educacdo multicultural: étnico-aditivo, de desenvolvimento do
autoconceito, da privacdo cultural, centrado na linguagem, anti-racista, radical, baseado na

meritocracia, assimilacionista, do pluralismo cultural e da diferenca cultural.

Candau (2008) defende ainda uma perspetiva intercultural que promove uma educacao
para o reconhecimento do “outro”, para o didlogo entre os diferentes grupos sociais e
culturais. Uma educacéo para a negociagéo cultural, que enfrenta os conflitos provocados pela
assimetria de poder entre os diferentes grupos socioculturais nas nossas sociedades e € capaz
de favorecer a construcdo de um projeto comum, pelo qual as diferencas sejam dialeticamente

integradas.

Para Pires, Pedro & Gonzalez ( 2006) , a educacdo intercultural, centrada na educacgéo
na questdo da educacdo para a democracia e especialmente para a cidadania democratica, visa

entdo a participacdo e a inclusdo de todos os constituintes da sociedade.

Zeichner (1994) faz também um apanhado de propostas de um ensino orientado para a
diversidade cultural e defende que a instrucdo deve incidir na criacdo de um significado para
o contetdo, por parte dos alunos, num ambiente de aprendizagem interativo e cooperante.
Para além disso, o programa curricular deve incluir os contributos e as perspetivas dos

diferentes grupos etnoculturais que constituem a sociedade.

Sendo assim, a educacdo multi/intercultural tem de reorientar as verdadeiras

prioridades para atitudes e determinados valores.

Stoer & Magalhdes (2005) apresentam-nos 0S seus contributos para uma
reconfiguracdo da educacdo inter/multicultural. Assim, os autores apresentam quatro modelos
de conceptualizacdo e de legitimacdo da relacdo com a diferenca, tendo em conta as politicas

educativas e sociais:

“ Modelo etnocéntrico”: o outro é diferente devido ao seu estado de desenvolvimento

(cognitivo e cultural);

“Modelo da tolerancia”: o outro é diferente, mas a sua diferenca é lida através de um padrdo
que reconhece essa diferenca como legitima (a ser tolerada);
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“Modelo da generosidade”: o outro é diferente e essa diferenca é assumida como uma

construcdo do préprio Ocidente;

“Modelo relacional”: O outro é diferente e nds também somos! A diferenca esta na relacédo

entre diferentes.

Estes modelos, segundo os autores, tém em conta as sociedades ocidentais numa
perspectiva diacronica e sincronica, e as relacfes existentes com a diferenca de uma forma
interna e externa. Para tal, tentaram clarificar as inten¢des politicas e a sua aplicabilidade no

terreno, numa perspetiva epistemolégica e socioldgica.

Os mesmos autores relacionam estes modelos assumidos como heuristicos com o
sector especifico da educacdo inter/multiculturalidade e apontam para um necessidade de se
centrar no proprio individuo que “pensa a diferenga ¢ ndo na propria diferenga”, nas suas
acOes. N&o obstante, este sera aquele que percebe e se preocupa com esta questdo e ndo como

um representante da agéo social.

Finalmente, Stoer e Magalhdes (2005) entendem que as diferencas sustentam uma
postura epistemolodgica e politica que se podera assim, situar no modelo relacional. Para eles,

0 modelo relacional serd o mais adequado.

Brito (2008) refere-se ao fendmeno multicultural, considerando que a partir dos anos
60 do século passado, 0 mesmo tem sido tratado a partir de varias perspetivas e modelos de

integracdo.

Assim, segundo Castafio, Moyano e Castillo (1997, cit. in Brito, 2008, p.62-63)

existem varias formas de entender a educagdo multicultural. Desta forma, pode-se distinguir:

- A assimilacdo cultural que pretende igualar os (as) alunos, isto €, todos (as) aqueles (as) que
sdo culturalmente diferentes devem anular a sua cultura e aderir a cultura dominante. Os (as)
alunos (as) de culturas diferentes experimentam muitas vezes 0 insucesso escolar porque ndo
partilham a cultura escolar. De forma a colmatar este aspeto tenta-se que a familia assimile a
cultura dominante e anule a sua. Assim, apesar de se reconhecer a diversidade, esta ndo é

valorizada. E tida como uma ameaga ao sucesso dos (as) discentes e & coesdo da sociedade.
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A funcdo da escola neste modelo ¢é ajudar o (a) aluno (a) culturalmente diferente a aceder a

cultura dominante.

- O conhecimento da diferencga que aposta numa educacao sobre as diferengas culturais. Neste
modelo pretende-se ensinar a todos a valorizar as diferencas entre as culturas, convertendo a
multiculturalidade numa disciplina curricular. Na escola, todos tém de aprender a valorizar
todas as culturas, contudo, segundo os autores supracitados, este modelo pode levar a

categorizacao e a criacdo de esteredtipos.

- O pluralismo cultural, por seu lado, ndo aceita a assimilacdo nem a aculturacdo. Segundo
esta perspetiva, a diversidade deve ser mantida e a funcdo da escola é preservar e expandir 0
pluralismo cultural.

Para que o pluralismo cultural se expanda serdo necessarias quatro condicdes: existir
diversidade cultural na sociedade; haver interacdo inter e intragrupos; todos os grupos devem
ter as mesmas oportunidades politicas, econdmicas e educativas; a sociedade deve valorizar a
diversidade cultural. O pressuposto deste modelo é que ndo se deve julgar o modo de vida dos

outros usando os critérios da cultura de cada um.

- A educacdo bicultural defende o desenvolvimento de competéncias em duas culturas. A
cultura nativa deve ser mantida e a cultura dominante é adquirida como alternativa. Estes
sujeitos ficam com competéncias em duas culturas distintas. Pretende-se com este modelo

uma maior participacdo dos grupos minoritarios na sociedade, sem perderem a sua identidade.

- A educacdo como transformacdo, concebe a educacdo multicultural como sendo um
processo de transformacéo social. A educagdo multicultural deve ajudar os (as) estudantes e

as familias de minorias a terem consciéncia das suas condi¢fes socioecondmicas.

Por ultimo, estes autores apresentam uma alternativa a estes modelos de educacao
multicultural — a educacdo multicultural como promotora da critica cultural. O objetivo desta
perspetiva €& transmitir, promover, facilitar a compreensdo critica das culturas. O
conhecimento critico passa por compreender a nossa cultura a partir da compara¢do com
outras. E a partir da comparagio e da inter-relagdo que se pode construir o respeito e o

reconhecimento da realidade multicultural.
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Segundo Cardoso (1996), “A educacdo multicultural deve visar todas as escolas e
todos os alunos. Ndo deve ser sO6 uma educacdo para escolas com diversidade étnica

significativa” (cit. in Gaspar, 2009, p.48).

Para Gaspar (2009), a préatica da educacdo multicultural consiste também em lutar,
através do reconhecimento da diversidade, por uma maior justica social. E a partir do
reconhecimento da pluralidade cultural e, do reconhecimento de que numa sociedade
diversificada existem riquezas latentes, podendo e devendo estas ser partilhadas por todos,

que se promove o enriquecimento coletivo, originando a criagdo de algo novo.

Voltando a educacéo intercultural, Henriques (2007), considera que um dos principios
da mesma, diz respeito a necessidade de integrar conteldos e materiais de ensino-
aprendizagem que sejam coerentes com 0S Sseus objectivos, uma vez que 0S materiais
monoculturais estimulam representagdes negativas de outras culturas, contextualizam as
pessoas que a elas se associam como inimigas, utilizam esquemas etnocéntricos de

superioridade-inferioridade cultural para justificar determinados acontecimentos historicos.

Por outro lado, Diaz-Aguado (1992) refere que para que sejam alcangados os objetivos
propostos pela educacéo intercultural é necessario compreender e respeitar as caracteristicas
das outras culturas, reconhecendo o seu valor como forma de adaptacdo a contextos que,
geralmente, também tém sido diferentes, mas também, desenvolver uma identidade baseada
na tolerancia e no respeito pelos direitos humanos, dentro do qual se deve incluir o respeito
pela diversidade cultural. Segundo a autora, deve-se adaptar o estilo de ensino-aprendizagem
a diversidade dos alunos, superando os obstaculos que conduzem a discriminacdo, garantindo
gue todos alcancassem 0 sucesso escolar sem renunciar a sua propria identidade cultural. O
ensino deve ser realizado de forma clara e explicita no sentido de perceber como se constréi o
conhecimento, as normas, as expectativas que estruturam a cultura escolar, para se poderem
ultrapassar os problemas do chamado curriculo oculto e estimular a participacdo dos alunos na
sua construcdo. Deste modo, os modelos etnocéntricos que conduziam a rejeicdo ou

subvalorizagdo dos conhecimentos e esquemas de outras culturas deverao ser rejeitados.
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Para Perroti (1997), “Na tentativa de ajudar os futuros cidaddos a abrirem-se ao
pluralismo cultural das sociedades, surge a educacao intercultural, que pretende promover a
interdependéncia, a solidariedade e a mediagao” (cit. in Meirinhos, 2009, p.1). Ainda
segundo 0 mesmo autor, importa salientar que, quando nos referimos a uma sociedade
pluricultural, esta ndo pode ser definida sobrevalorizando a diferenciacéo étnica, nacional ou
religiosa face a diferenciacdo provocada nas culturas pela classe social, idade ou geracdo,

género, territorio, entre outros aspetos.

Assim, para Meirinhos (2009), e tendo em conta a pluralidade da sociedade, podemos
dizer que, ao longo dos anos, a populacdo escolar foi gradualmente mudando: a presenca de
alunos imigrantes, ou filhos de imigrantes, tem tido um aumento significativo, de ano para
ano. Cada vez mais nos deparamos com alunos oriundos de uma grande diversidade de paises,

0 que se traduz numa grande diversidade cultural, nas aulas.

Com a urgéncia de uma verdadeira educacéo intercultural, Cotrim (1995), situa-a “ao
nivel da escola, do projeto educativo e curricular do estabelecimento de ensino, da ligagdo ao
ambiente cultural dos diferentes grupos, assim como ao nivel da sala de aula: das praticas, das
atividades ¢ da avaliag¢ao” (cit. in Meirinhos, 2009, p.14).

Ainda segundo 0 mesmo autor, a educacgdo intercultural ndo deve foca-se apenas em
“educar ndo s6 para os valores da tolerancia e do respeito pelo outro, mas também para a
igualdade de oportunidades, desenvolvendo conhecimentos, competéncias e atitudes num
ambiente relacional equalitario e promotor de sucesso educativo” (cit. in Meirinhos, 20009,
p.14).

Ao nivel do sistema educativo portugués, Brito (2008), recorda que a
multiculturalidade da sociedade portuguesa obrigou o sistema educativo a prestar atencdo a
diversidade cultural nas escolas. A Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 (Lei n° 46/86
de 14 de Outubro) defende que todos os portugueses tém direito a educacdo- escola para
todos. Defende a igualdade de oportunidades de acesso e sucesso escolares. Sustenta,
também, que a educacdo escolar deve ser a promotora da democracia, atraves do respeito
pelos outros. O espirito da Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 reconhece a diferenca

cultural e defende o respeito pela diversidade.
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Ferreira (2001) lembra-nos também que o Ministério da Educacao criou, em 1991, o
Secretariado Coordenador dos Programas de Educacdo Multicultural, posteriormente
designado Secretariado Entreculturas.

Pretendia-se acima de tudo prevenir e impedir o0 aparecimento nas escolas de segregacoes
étnicas e culturais, tentando-se a0 mesmo tempo dinamizar todo o potencial resultante de

culturas tao diversas.

Para Casa-Nova (2001), a partir do momento em que se considere a existéncia de uma
cultura oficial escolar, 0 maximo de igualdade que a centralidade desta permitird nao sera
mais do que a emergéncia de centralidades culturais periféricas ou de marginalidades culturais
pontualmente consideradas no curriculo-padrdo. A construcdo da educacao intercultural sera
possivel quando todas as culturas forem consideradas oficialmente escolares.

Apoiando-nos na posicdo de Brito (2008), a educacdo multicultural reconhece a
presenca de diferentes culturas dos alunos, enquanto a educacéo intercultural propde a inter-
relacdo -conhecimento e enriquecimento muatuo — daquelas. Uma escola sem estas
perspectivas e praticas arrisca—se a promover mais discriminacao, exclusao e conflitos tanto
no espaco escolar como, também, na sociedade. Muita da instabilidade social tem o seu inicio

nos bancos da escola, onde todos tém o direito a educacdo mas uns tém mais do que outros.

3. Atitudes

O modo como um individuo se identifica com um grupo de pertenca e forma as suas
atitudes em relacdo ao seu proprio grupo e a outros grupos, revela-se fundamental para que se
perceba 0 modo como se desenvolve o processo de socializagao étnica.

Segundo Rotheram & Phinney (1987), dentro da identidade étnica esta inserida a
consciéncia étnica, que implica um conhecimento étnico dos individuos e dos grupos,
baseando-se nos processos cognitivos de generalizacdo e de categorizacdo, para alem dos

processos perceptivos.
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Pode-se entdo afirmar que a identidade e a consciéncia étnica sdo percussoras da
formacéo de atitudes interétnicas, que acabam por ser formas caracteristicas de responder a

propria etnicidade do individuo e a dos outros.

Importa apresentar a posicdo de Nascimento & Beltrdo (2000, p.71) que definem
atitude na perspetiva da psicologa, como “a predisposi¢do permanente do individuo para
reagir de uma determinada forma, face a uma determinada situagdo ou a um determinado

objecto”.

Para Allport (1954), atitude é um estado de preparacdo mental ou neuronal, organizado
através da experiéncia e exercendo uma influéncia dinamica sobre as respostas individuais a

todos os objetos ou situagfes com que se relaciona.

J& segundo Lima (1993), a atitude corresponde a um estado interno do individuo,
expresso por uma avaliacdo, que podera contemplar o dominio cognitivo, afectivo ou

comportamental.

Também aqui, o contributo de Nascimento & Beltrdo (2000) nos parece pertinente,
qguando afirmam: Facilitar a construcdo e modificacdo das atitudes, de forma correta, implica
agir sobre os trés factores que a compdem: o factor cognitivo (ao nivel dos valores e das
emocdes), o factor afectivo (ao nivel dos valores e das emocdes), e o factor comportamental
(ao nivel da vontade e das motivacdes) (p.73).

Importa entdo que se reflita na histéria e dindmica das relacBes intergrupais que,
determinam, também nas criancas a manifestacdo do etnocentrismo. Tajfel (1982) na sua
“Teoria das Relacbes Intergrupos”, mostra que, nas situacdes em que as relaces de poder
entre grupos sao percebidas como instaveis, as criancas de ambos o0s grupos manifestam um
claro etnocentrismo. J& quando as relacdes de dominagdo sdo estaveis, o grupo dominado

mostra uma clara preferéncia pelo grupo dos outros.

Sendo assim, é fundamental compreender as atitudes dos alunos para com os pares de

diferentes nacionalidades.

Os estudos empiricos na area do etnocentrismo mostram que desde muito cedo as

criangas manifestam preferéncia pelo seu grupo nacional.
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A forma como se manifesta esta dependente das capacidades cognitivas das criancas,
no entanto, nos primeiros anos, a preferéncia pelo seu grupo é baseada mais em indices

afetivos.

Como se percebe, varios sdo os obstaculos que dificultam uma mudanca de atitudes
interétnicas, dos quais destacamos agora 0s preconceitos e 0s esteredtipos. Segundo Aboud &
Doyle (1995), o preconceito implica uma atitude qualitativamente desfavoravel, enquanto o

estereotipo € apenas descritivo e ndo avaliativo.

Nesta linha de preocupacao reflexiva, Neto (1997) considera os esteredtipos como
sistemas de crencas que se atribuem a membros de grupos simplesmente pelo facto de
pertenca a esses grupos. Trata-se de generalizacfes através dos quais se procura o sentido

num meio social complexo.

Torna-se entdo muito facil chegar a segregacdo e discriminagdo. Assim, a segregacdo
tende a colocar o grupo minoritéario a distancia, enquanto a discriminacdao imp&e-lhe direta ou
indiretamente, um tratamento desigual em diversos dominios, onde aquele grupo participa de
uma maneira que o inferioriza. Essa discriminacdo tem como base processos que incluem o

preconceito.

Aboud (1995) chama a aten¢do para algumas das caracteristicas do grupo maioritario
que podem provocar o preconceito. Sao elas: o valor social que é percebido como o estatuto
ou o poder de determinado grupo na sociedade; o conflito entre os grupos que pode ligar-se a
competicdes frustrantes e a diferenca grupal que pode levar a que os grupos percebidos como
diferentes do grupo maioritario sejam mais rejeitados. O mesmo autor estudou a influéncia de
alguns factores sociais sobre o preconceito, a saber: a estratificacdo social; o contacto com a
diversidade étnica na escola; a etnicidade do examinador, o etnocentrismo dos pais e 0
autoritarismo dos mesmaos, relacionando-os com a influéncia de factores psicolégicos como a

autoestima e a necessidade de aprovagéo.

Segundo o autor, um grupo étnico ndo produz por si S6 0 preconceito, mas quando na
sociedade se constatam diferencas de status segundo as etnias, as preferéncias véo na direcédo
do grupo cujo status social € mais elevado ou para o seu proprio grupo, dependendo do status

social do grupo étnico da crianca e da sua idade.
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Tambeém a diversidade étnica na escola pode influenciar o preconceito, mas aqui
depende da proporcdo com que 0s grupos étnicos estiverem representados. Assim, se houver
uma grande diferenca, isso reforga as diferencas de status e consequentemente o preconceito.
Caso se verifique uma situacdo de equilibrio, provoca logo uma redugdo no preconceito.

Aboud (1988) chama a atencéo o facto da diferenca grupal poder levar a que 0s grupos
percebidos como diferentes sejam rejeitados.

Para Monteiro (1996), o combate ao preconceito pode decorrer ndo apenas através da
modificacdo da percepcdo das tendéncias centrais de grupo, como também da sua

variabilidade percebida.

Para se perceber o preconceito nas criangas, Goodman (1952), cit. in Monteiro, 1996,
p.3), “Sao importantes trés areas de averiguacdo: 1) a aquisicdo por parte da crianga, da
consciéncia das categorias sociais; 2) a sua identificagdo com algumas e ndo com outras
dessas categorias e 3) as suas atitudes e comportamentos em contextos intergrupais, reais ou

simbolicos e os factores que as regulam” (cit. in Monteiro, 1996, p.3).

Vaughan (1987), da o seu contributo, defendendo que se as pessoas que rodeiam uma
crianca forem preconceituosas, faz com que se mantenha o preconceito, embora se

desenvolvam as capacidades cognitivas.

Como se V&, a investigacdo sobre o preconceito tem frequentemente tomado como
objecto de estudo, as relagfes interétnicas, a partir das quais se produziram algumas teorias as

quais se faz referéncia em seguida.

Assim, segundo a “Teoria do Reflexo Social” elaborada a partir dos estudos de Allport
sobre o preconceito (cit. In Aboud, 1988), reflete a valorizacdo que a sociedade faz dos

diferentes grupos étnicos, baseando-se no estatuto social de cada um.

O preconceito reflete os valores distintos ligados aos diferentes grupos sociais huma
sociedade estratificada. Como tal, os valores dos grupos detentores do poder tendem a impor-

se como modelos de referéncia.

A “Teoria da Personalidade Autoritaria” elaborada a partir dos estudos de Adorno et
al. (cit.in Aboud, 1988) explica o preconceito como o reflexo de um conflito interno néo

resolvido, a partir de reacOes e atitudes autoritarias dos pais, levando as criancas a projetar e
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generalizar a sua agressividade a outras pessoas que sdo aquelas que os pais rejeitam e
depreciam. Esta teoria também defende que os estilos e praticas educativas dos pais
preconceituosas estimulam mas ndo permitem a expressdo controlada da hostilidade dos seus
filhos, o que leva as criangas a um estado de ansiedade, pois ao admitirem o 6dio que sentem

em relacdo aos pais, acabam por canaliza-lo para 0s grupos minoritarios.

Estas duas teorias defendem que o preconceito é gradualmente apreendido a medida
que a crianca adquire os valores e atitudes sociais, enquanto o enfoque da “Teoria do
Desenvolvimento Socio- Cognitivo” da mais importancia a idade da crianca na evolucdo do

preconceito.

Um outra perspetiva apoiada na psicologia social é apresentada por Silva (2010), em
que o conceito de esteredtipo é apresentado como uma crenga ou representacdo rigida,
simplificadora e distorcida de um aspecto da realidade, generalizada a um grupo cultural. Esta
favorece o aparecimento e a manutencao do preconceito e da discriminacdo. O preconceito €
um juizo preconcebido e desfavoravel relativamente a uma pessoa ou a grupo social, como é o
exemplo do racismo, enquanto a discriminacdo é a adopcao de comportamentos diferenciados

tendo por base o preconceito, ou seja, é a manifestacdo comportamental do preconceito.

Para Bandura (1986), “A existéncia desta contradicdo resulta do préprio
comportamento humano, isto é, 0s N0ssos pensamentos, crencas e sentimentos conduzem aos

nossos atos” (cit. in Silva, 2010, p.13).

Bandura (1986) refere ainda “que a passagem a acdo depende de um conjunto de
factores cognitivos (crencas, atitudes), reflexivos (preocupagdes, pensamento critico),
regulatorios (compreensdo e controlo emocional) e vicariantes (pensamentos e acdes dos
outros)”. (cit. in Silva, 2010, p.13). O autor salienta ainda que “a propria concepc¢do de
educacdo tem de passar por uma mudanca, deixando de ser um processo de formacao
unidirecional e unidimensional, passando a ser entendida como uma relacdo entre diferentes

ambitos e sujeitos, criando contextos interativos” (cit. in Silva, 2010, p.13).

Pereira & Vala (2010) consideram que um dos grandes paradoxos nas sociedades que
tém definido o valor da igualdade como um dos seus principios organizadores € a

permanéncia de discriminagdo objetiva contra grupos minoritarios mesmo tendo estas
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sociedades instituido normas sociais, orientacGes constitucionais e procedimentos juridicos

que condenam firmemente a expressdo de preconceitos e atitudes racistas.

Segundo Federico & Sidanius (2002), as pessoas expressam a sua Oposicdo a
imigracdo, percepcionando-a como uma ameaca ao seu bem-estar, podendo contribuir para o
aumento da criminalidade e para o enfraquecimento da identidade cultural. Assim, os autores
consideram que uma possivel resposta para as questdes que foram sendo colocadas é a de que
“0 preconceito ainda é a principal fonte de discriminacéo” (cit. in Pereira & Vala, 2010, p.4).
Um dos aspectos sublinhados por Pereira & Vala (2010), tem a ver com 0s motivos que levam

as pessoas a necessitar de legitimar o seu comportamento quando este € discriminatorio.

Pereira & Vala (2010) tentam responder com a apresentacdo do “Modelo da
Justificacdo-Supressdo do Preconceito” proposto por Crandall e Eshleman (2003). Este
modelo analisa a relacdo entre o preconceito genuino (i.e., espontaneo, ndo controlavel e

implicito) e o preconceito explicito (i.e., consciente, controlavel e flagrante).

O modelo alerta para “(...) o facto de as pessoas necessitarem de suprimir o
preconceito para respeitar a norma do igualitarismo que a expressao publica de atitudes
preconceituosas depende fundamentalmente de justificacbes que lhes permitam discriminar
sem violarem de forma explicita aquela norma nem p6r em causa 0 Seu autoconceito
igualitario” (cit. in Pereira & Vala, 2010, p.6).

Uma outra teoria é proposta Jost e Banaji (1994), “ (...) designada por “Teoria da
Justificacdo do Sistema”, que nos ajuda a compreender este processo, ao prever que as
pessoas procuram, ou mesmo elaboram, justificacdes para legitimar as desigualdades sociais
porque existe nelas uma motivacéo psicoldgica basica que as impulsiona a percepcionar como

legitima a forma como a sociedade esta organizada” (cit. in Pereira & Vala, 2010, p.6).

A “Teoria da Dominancia Social” desenvolvida por Sidanius e Pratto (1999) “(...)
também nos ajuda a compreender 0 processo ao propor a hipotese de que as pessoas recorrem
a mitos legitimadores como justificacdo para as desigualdades sociais, crencas ideologicas
gue sdo usadas por membros de grupos maioritarios para legitimar a sua hegemonia e

dominacdo sobre 0s grupos minoritarios” (cit. in Pereira & Vala, 2010, p.6).
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Por fim, Pereira & Vala (2010) acabam por nos apresentar “Modelo da Discriminagao
Justificada” (MDJ), segundo o qual nas sociedades onde, supostamente, um dos pilares da
organizacao social é o valor da igualdade, a discriminacdo necessita de ser justificada com
argumentos percebidos como ndo preconceituosos.

Especificamente, “0 modelo prevé que quanto mais forte € o preconceito, mais motivadas as
pessoas estdo para usar mitos legitimadores como justificagdo para discriminar,
Consequentemente, quanto mais as pessoas recorrem a esses mitos, mais facilmente estdo

dispostas a discriminar membros de grupos minoritarios™ (cit. in Pereira & Vala, 2010, p.7).

Segundo o0s mesmos autores, a discriminacdo contra grupos minoritarios nas
sociedades igualitérias esté a ser facilitada por justificacbes ou argumentos aparentemente nao
preconceituosos que sdo usados para fazer com que os comportamentos discriminatérios

sejam percebidos como justos e socialmente necessarios.

Curiosamente, em outros estudos, Costa-Gomes & Vala(2010) analisaram as atitudes
dos jovens perante a diferenca e a diversidade cultural. Examinaram-se dados de 65 paises,
mostrando-se que 0s jovens sdo mais tolerantes relativamente a grupos estigmatizados e a
grupos percebidos como diferentes a nivel étnico ou racial. Os resultados também mostram
gue o conservadorismo politico é um preditor estavel da intolerdncia a diferenca.
Seguidamente, estudaram-se as avaliagdes da diversidade cultural em 21 paises europeus,

mostrando-se que 0s jovens sdo mais abertos a diversidade cultural.

Faz todo o sentido apresentar o contributo de Bahia, Pereira & Monteiro, (2008),
segundo os quais, “A educacdo deve procurar potenciar o desenvolvimento harmonioso a
todos os niveis (comportamental, cognitivo, motivacional, sécio-emocional e moral) com a
finalidade de proporcionar o bem-estar pessoal e a adaptacdo social” (cit. in Silva, 2010,
p.13).

Também Fontoura (2005), reforga “(...) a escola ndo tem conseguido lidar
eficazmente com a diversidade cultural dos alunos, ao tentar preservar a unidade(...)” (Cit. in
Silva, 2010, p.13).
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Nesse sentido, e como considera Costa (1997, p.55) “as distancias em relagdo a cultura
padrdo sdo entendidas e nomeadas como deficits, como tal carecendo de uma compensacao

que ¢ aculturagdo”.

13

Nesta linha de pensamento, Costa (1997, p.55) acrescenta ainda que “o
abandono/negacédo das dinamicas culturais do diferente, cujos modos histérica e socialmente
incorporados de exercicio das capacidades facilmente se confundem e aparecem designados

como fraqueza, dificuldade, incapacidade, desinteresse, se ndo mesmo deficiéncia”.

Ainscow, Dyson, Goldrick, Kerr, & Miles, (2008) sublinham também que “A lacuna
também se sente ao nivel da analise e exploracdo de outros contextos, que podem ser
complementares a escola, como 0s contextos nao formais, e que respondam igualmente a essa

necessidade” (cit. in Silva, 2010, p.13).

Perante isto, Bahia (2009) postula que “Devem ser criados espacos que promovam a

educacdo inclusiva, sejam eles formais, informais ou nao formais.” (cit. in Silva, 2010, p.13).

Sendo assim, a aposta devera recair cada vez mais numa educacdo que visa a

verdadeira inclusdo, num universo cada vez mais multiculturalista.

3.1l.Integracéo e incluséo

Essomba (2006) distingue a nocdo de inclusdo da nogdo de integracdo. Para este autor,
inclusdo e integracdo encontra-se extremamente ligada pois, a integracdo surge de certa forma
como consequéncia ldgica das transformagdes no discurso sobre a atencdo a diversidade. A
integracdo faz referéncia explicita ao processo social e educativo, que € imprescindivel para
os alunos que apresentam necessidades educativas especiais. A inclusdo é mais abrangente e
comporta todos os alunos. Sendo assim, a integracdo/incluséo deve visar todos os alunos no

sistema educativo.

Apelando a uma alteragcdo, (Gouldo & Bahia, cit. in Silva, 2010), defendem que a
mudanca € necessaria e primeiro é preciso reconhecer e compreender 0s sentimentos e

emoc0des envolvidos na inclusao.
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A palavra inclusdo significa fechar a porta depois de alguém ja ter entrado em casa. Ha
quem, todavia, continue a pensar que se pode falar de integracdo sem inclusdo. Ainda assim,
para muitos autores, a integracdo s6 comega quando todas as criangas estdo inseridas na

comunidade escolar, sendo a inclusdo o primeiro passo necessario para a integracao.

Por outro lado, observamos que a terminologia “integracdo” estd a cair em desuso,
porque 0 seu intuito consiste em reintegrar alguém ou algum grupo na vida escolar normal ou
na comunidade da qual havia sido excluido. O principal objectivo das politicas educativas, em
primeiro lugar, deve ser ndo deixar ninguém excluido, seja no sistema educativo ou no meio

fisico e social.

Gaspar (2009) defende que a populacdo escolar mudou, a constituicdo das turmas
também, algumas tém alunos oriundos de diversas partes do mundo com carateristicas muito

diferentes entre si.

As relagOes sociais e humanas transformaram-se e a necessidade de lidar com a
diversidade tornou-se um grande desafio nos estabelecimentos de ensino, pois frequentemente

surgem situacdes de conflito e de desmotivacao.

Rodrigues (2000) defende que a educagdo inclusiva aposta na escola como
comunidade educativa, defende um ambiente de aprendizagem diferenciado e de qualidade

para todos os alunos.

Percebe-se que urge repensar e reformular regras para regularizar as aprendizagens e
gerir conflitos. Perante a diversidade, para Santomé (2008, cit. in Gaspar, 2009, p.42), a
instituicdo pode seguir um dos trés modelos, como linha orientadora para encarar o desafio
educativo: 1) Assimilacdo 2) O pluralismo superficial 3) Educacdo multicultural critica O
primeiro modelo, a assimilacdo é caraterizado sobretudo pela imposi¢do de uma Unica lingua
e cultura oficial. Afasta a diversidade cultural e promove a homogeneidade cultural,
linguistica e ideoldgica. Relativamente ao segundo modelo, o pluralismo superficial, este
surge com a luta pela autonomia politica e/ou cultural em grupos ndo hegemodnicos e tem

como objetivo garantir estatuto de igualdade perante a cultura dominante.
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Quanto ao terceiro modelo, educacdo multicultural critica, este coloca em pratica o
questionar do tipo de politicas culturais, sociais e econdémicas que permite reconhecer

identidades e valorizar diferencas que ndo atentem contra os direitos do homem.

Stainback (1999), defende que cada vez mais as sociedades se tornam multiculturais,

sendo imperioso que essas mesmas sociedades se baseiem no principio da incluséo.

Karagiannis (1994, cit. in Gaspar, 2009, p. 42) corrobora essa posi¢do de Stainback,
lembrando que cada vez mais as sociedades se tornam multiculturais, sendo imperioso que

essas mesmas sociedades se baseiem no principio da incluséo.

Ainda segundo Stainback (1999), o ensino inclusivo e a préatica da inclusdo de todos
os alunos s6 acontece em escolas e/ou salas de aula que garantam a satisfacdo das suas
necessidades educativas, independentemente das suas capacidades, deficiéncia, origem

socioecondémica ou origem cultural.

A populacédo dentro das escolas mudou, a constituigdo das turmas também; na escola
estudada minha escola, muitas turmas tém alunos oriundos de diversas nacionalidades, com

carateristicas muito diferentes entre si.

As relacdes interpares transformaram-se e a necessidade de lidar com a diversidade
tornou-se um grande desafio, pois frequentemente surgem situacdes de conflito e de
desmotivagio. E imperioso repensar e reformular regras para regularizar as aprendizagens e

gerir conflitos.

Segundo Gaspar (2009), no ano de 1994, reuniram-se representantes de 92 governos e
25 organizagOes internacionais, em Espanha, na cidade de Salamanca, para desenvolverem a
abordagem da educacdo inclusiva promoverem e proclamarem o verdadeiro objectivo da
“Educacdo para Todos”. Perante muito do que foi dito anteriormente, Gaspar (2009) defende
que a tomada de decisdes, acerca da qual a estratégia a seguir para gerir a diversidade, nao

deve basear-se num aproximar estrutural, mas sim funcional.

A aproximacao funcional deve responder as caracteristicas proprias de cada aluno,
assim como as condicionantes organizativas e curriculares dessa mesma escola e do seu

ambiente social.
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O mesmo lembra que a aplicagcdo da premissa da educacdo para a inclusdo e para a
cidadania respeita cada aluno e as suas especificidades. De acordo com a “National
Association of State Boards of Education” (1992), os estabelecimentos de ensino devem
promover o desenvolvimento global dos alunos, abrangendo no minimo trés dominios:
académico, social e emocional, 0 que conduz a uma evolucdo na responsabilidade pessoal e

colectiva do sujeito, traduzindo-se nos principios de uma educacéo inclusiva para a cidadania.

Convém lembrar e apoiando-nos na posi¢do de Meirinhos (2009), que ao falarmos de
educacdo inclusiva entendemos uma educacao que é adaptada as caracteristicas, necessidades

e interesses de cada aluno.

Assim, podemos dizer que a educacgdo inclusiva esta diretamente relacionada com
educacéo intercultural, sendo que a promogéo de qualquer uma delas cria as condi¢6es para o

desenvolvimento da outra.

Ainda segundo Meirinhos (2009), de acordo com o relatério da UNESCO (1999),
a“Declaracdo de Salamanca” (UNESCO, 1994) constitui o documento internacional mais
importante no que se refere a educacdo inclusiva, sendo um marco incontornavel quando se

aborda este tema.

Segundo a “Declaracdo de Salamanca” (UNESCO, 1994) a educacédo inclusiva assenta

nos seguintes principios:

e Cada crianca tem o direito fundamental a educacdo e deve ter a oportunidade de
conseguir e manter um nivel aceitavel de aprendizagem.

e (Cada crianca tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de
aprendizagem que lhe sdo préprias.

e Os sistemas de educacdo devem ser planeados e o0s programas educativos
implementados tendo em vista a vasta diversidade destas caracteristicas e
necessidades.

e As criangas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso as
escolas regulares, que a elas se devem adequar através duma pedagogia centrada na

crianga, capaz de ir ao encontro destas necessidades.
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e As escolas regulares, seguindo esta orientacdo inclusiva, constituem 0s meios mais
capazes para combater as atitudes discriminatorias, criando comunidades abertas e
solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educacdo para todos;
além disso, proporcionam uma educacao adequada a maioria das criangas e promovem
a eficiéncia, numa éptima relagdo custo-qualidade, de todo o sistema educativo. (cit. in
Meirinhos, 2009, p.17).

Para Meirinhos (2009), os principios da educacao inclusiva, proclamados na “Declaracdo
de Salamanca” (UNESCO, 1994), foram reformulados no enguadramento da ac¢do no
“Férum Mundial da Educacéo de Dakar” (UNESCO, 2000) e constituem o suporte de todas as
atividades da UNESCO, neste dominio.

Foram ainda desenvolvidos os “Objectivos Educativos para o Milénio” (UNESCO, 2002),
tendo em vista a concretizagdo de uma Educacdo para Educacdo para Todos no ano 2015
(UNESCO, 2004).

Ainda segundo Meirinhos (2009), a educacdo inclusiva deve ser entendida de forma
global, como os estudos realizados, nomeadamente pela OCDE (2007), consideram que as
oportunidades de vida de cada individuo j& se encontram, a maioria das vezes, definidas
guando estes ingressam na Escola. O contexto familiar e o ambiente envolvente

desempenham um papel fulcral, nomeadamente as habilitacdes literarias dos pais.

Uma sociedade mais inclusiva pressupde uma educacdo mais inclusiva e,
necessariamente, uma escola mais inclusiva. A educacao inclusiva, de acordo com Bénard da

Costa, Leitdo, Morgado e Pinto (2006), apresenta como objetivos:

e Procurar atingir uma educacdo que garanta simultaneamente os principios da
“equidade” e da “qualidade”.

e Promover o desenvolvimento de Projetos Educativos e Curriculares baseados na
inclusdo, na equidade e na convivéncia democrética, envolvendo os professores, 0s
alunos, as familias e a comunidade social em que a escola se insere.

e Desenvolver uma escola para todos em que o sistema de apoios, sejam eles internos ou
externos a escola, aumente a sua competéncia para uma resposta eficaz a diversidade

dos alunos.

36



e Promover a participagéo de todos os alunos nas atividades da sala de aula e do &mbito
extra-escolar, de modo a que se tenha em conta o conhecimento e a experiéncia por

estes adquiridos fora da escola (cit. in Meirinhos, 2009, p.19).

Faz todo o sentido que se comece a encarar a educagéo inclusiva, ndo como uma evolugéo
mas como uma “ruptura, um corte, com o0s valores da educagéo tradicional”. Rodrigues
(2000).

Parece-nos que o caminho devera ser no sentido do respeito de todas as culturas, tendo em
atencdo as potencialidades de todos, e assim passarmos a falar de uma educacao para todos.

Uma questdo que se coloca (César, 2001) € a de saber até que ponto a educagédo inclusiva
responde de forma adequada a grande diversidade e pluralidade de alunos, uma vez que tem
de responder as necessidades e interesses de cada um deles.

Para Meirinhos (2009), ao considerarmos uma escola inclusiva com um curriculo proprio,
flexivel e adaptavel as carateristicas, interesses e necessidades dos alunos, estamos a aumentar
as exigéncias colocadas a escola, aos professores e a comunidade educativa. A implementacao
e desenvolvimento deste curriculo constitui o0 maior desafio de uma escola inclusiva, pelo que
sera necessario recorrer a todos 0s apoios que possam ser dispensados, quer da escola quer da

comunidade.

E interessante que a autora faz notar, que para que sejam alcancados os objetivos
propostos para uma escola inclusiva, devera registar-se um elevado grau de envolvimento dos
professores nas diversas tarefas anteriormente citadas. Contudo, ndo podemos esquecer que
ndo se trata de um esforco e envolvimento relativo apenas aos agentes educativos. A autora
considera de extrema importancia, envolvimento da familia, da comunidade educativa e

social, sendo também crucial o estabelecimento de relac6es de confianga mutuas e reciprocas.

Em jeito de concluséo, pensamos ser pertinente apresentar a posi¢cdo de Matos (2008),
segunda a qual, a inclusdo € hoje mais que uma proposta escolar, ¢ uma proposta social. Passa
pela luta por uma escola para todos, passa pela importancia de educar para a pluralidade, para
a convivéncia numa sociedade diversificada, na qual o encontro das diferencas fisicas,
culturais, ideoldgicas, entre outras, € condicdo primeira para a transformacdo de toda uma

sociedade.
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4. Projeto educativo

A vivéncia da multiculturalidade requer o desenvolvimento de competéncias
individuais e sociais que exigem da Escola planeamento, intervencdo e avaliacdo sistematica
de metodologias e processos. Considera-se que é esta uma das finalidades a que qualquer

projeto se deve propor.

Para Leite (2000, p.2) “Projeto ndo é apenas intencdo, € também acédo, acdo essa que

deve trazer um valor acrescentado ao presente, a concretizar no futuro”.

Como defende a mesma autora, (p.4), o P.E.E. surge quando se reconhece que a
qualidade da formagé&o escolar passa pelo envolvimento das escolas e dos agentes educativos

na configuracdo de acdes adequadas as populacdes que as vao viver.

Nascimento & Beltrdo, (2000, p.98) afirmam que o projeto educativo “é¢ uma peca
fundamental como instrumento que possibilita a reflexdo sobre o sentido de uma praxis

conjunta, no ambito de um contexto social, traduzindo a identidade da escola”.

Levando em consideracdo as mudancas na administracdo dos sistemas educativos, a
génese dos projectos educativos de escola “¢ marcada pela confluéncia entre 0 movimento de
reforco da autonomia e da gestdo centrada nas escolas e 0 movimento cuja preocupacgdo se

situa na melhoria da sua qualidade (Barroso, 1992, p. 32).

Santos & Silveira & Pereira, & Mineiro & Dinis, & Bessa, A. (2009, p.43) reforcam
esta posi¢do, defendendo que “ projeto educativo de escola ¢ o instrumento de gestdo que
consagra a orientacdo educativa da escola, sendo elaborado e aprovado pelos érgdos de

administracao e gestdo da escola”.

A escola de hoje pede-se que responda de forma assertiva, a todo um conjunto de
transformacgdes ocorridas nas ultimas décadas. Os mesmos autores Santos, Silveira, Pereira,
Mineiro, Dinis e Bessa (2009) reforcam a abertura ao reajustamento dos objetivos de escola

inscritos no “PEE”, alertando para que o mesmo seja “alvo de revisdes durante o seu periodo
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de vigéncia, de forma a incorporar possiveis ajustes e redefinicdo de objectivos que possam,

entretanto ja ter sido atingidos (p.44).

Nesta linha tedrica, Antunes (2009) sugere que, na sociedade multicultural dos nossos
dias e, tendo em conta que o direito a diferenca deve exercer-se com a mesma determinacgéo

que o direito a igualdade, a educacéo so pode ser entendida como educacéo intercultural.

Preconiza-se uma perspetiva intercultural da educacéo, que na perspetiva de Buezas
(1995), deve ir no sentido do aprender e ensinar a conviver com a diferenca, mas sobretudo

deve-se ensinar aos alunos a amar a sua cultura e identidade, respeitando outras diferencas.

Aprender a escutar o proximo, adquirir aptidées comunicacionais com o diferente,
apreciar ao inves de depreciar o patrimonio cultural dos outros, descobrir o fascinio da
diversidade, libertar-se de preconceitos e estereotipos, sao tarefas fundamentais da educacgéo
atual. Entdo, € necessario analisar com muita atencao as atitudes das criancas em relacdo as

outras.

A populagdo escolar mudou, as relagdes sociais e humanas transformaram-se e a
necessidade de lidar com a diversidade tornou-se um grande desafio nas escolas, pois

frequentemente surgem situacdes de conflito e de desmotivacao.

Na sequéncia desta linha de raciocinio, Ferreira (2001), considera entdo que a
educacdo inter/multicultural faz todo o sentido enquanto resposta ao desafio europeu de uma
educacdo que visa formar cidaddos conscientes das suas diferencas e portadores de uma
identidade europeia (considerando a Europa como uma entidade cuja especificidade passa
pela diversidade interna).

Paim & Frigério (1997) alertam que quando a escola tem um projeto pedagdgico que
ndo atende as diferencas individuais, gera um desprazer, indisciplina, agressividade,

marginalizacdo e o fracasso.

Por outro lado, e ainda segundo os mesmos autores, o trabalho pedagdgico deve ter
uma visdo democrética, admitindo as diferencas como um elemento fundamental no ensino-

aprendizagem.
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A anélise aqui realizada pode contribuir para superacdo do preconceito de que existe o

aluno ideal para uma real compreensdo do fenémeno da diversidade cultural na escola.

Percebe-se que para estes autores, um dos desafios da escola é reverter esse papel,
encarando a diversidade cultural como meio de transformar a escola e a sala de aula num
ambiente de aprendizagem significativa. “Ndo é um processo simples, mas pelo contrario
exigira da escola o assumir de uma postura de mudancas que acima tudo sera reinventar uma
nova escola desde o planeamento curricular, a execucdo de novas estratégias, até mesmo a

estrutura fisica da escola” (cit. in Paim & Frigério, 1997, p.11).

Nesse contexto, as escolas acabam por ser organizacdes que, tal como refere Costa
(2003, p. 1323) “estdo dependentes, para o seu normal funcionamento, da existéncia de
documentos de planificacdo (projetos, planos, programas) devidamente elaborados,

formalmente aprovados e cronologicamente bem determinados”.

Surge a problematizacdo da autonomia das escolas e a questdo do respectivo projecto
educativo, seja no nivel do discurso de teor politico, normativo, teérico-investigativo ou

mesmo do discurso dos varios atores presentes nas comunidades escolares. (Costa, 2003).

A semelhanca do ocorrido noutros paises do mesmo contexto geografico, também em
Portugal o desenvolvimento da autonomia das organizacdes escolares tem sido associado a
ideia de que cada escola deve construir o seu projeto educativo. (Costa, 2003). Ainda segundo
0 mesmo autor, importa salientar que o projeto implica sempre a contratualizacdo entre as
pessoas nele envolvidas, requer uma gestdo participada, ndo se limitando, por isso, a um

simples processo formal de aprovacgéo, ainda que com representagéo colectiva.

Em termos de enquadramento legal, projeto educativo de escola comegou por ter a
sua conceptualizacdo definida em 1989, no Decreto-Lei n. 43/89, de 3 de Fevereiro, seguindo

a linha de autonomia das escolas publicas.

Costa (2004, p.91) acrescenta que se “o Decreto-Lei 43/89 constituiu 0 enquadramento

legal do PEE nas escolas portuguesas, num quadro de uma nova concepcdo de escola, o
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Despacho n°® 8/SERE/89 criou as condigdes “adequadas” a burocratizacao e ritualizagao

progressivas deste tipo de documentos nas organizagdes escolares”.

ApOs esta posicdo critica, Costa (2004) acrescenta uma nota positiva, visando o
Decreto-Lei n® 172/91. Assim, “se o Decreto-Lei 43/89 constitui o quadro tedrico-conceptual
de legitimacéo legal do projeto educativo da escola, o Decreto-Lei n® 172/91 vai atribuir-lhe

concretizacao legal nas instituigdes escolares” (p.92).

Mais tarde e visando o regime de autonomia e administracdo das escolas, €
apresentado o Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4 de maio, no seu art. 3°, que define o projeto
educativo de escola como:

“O documento que consagra a orientacdo educativa da escola, elaborado e aprovado pelos
seus 6rgdos de administracdo e gestdo para um horizonte de trés anos, no qual se explicitam
0s principios, os valores, as metas e as estratégias segundo os quais a escola se propde

cumprir a funcéo educativa”.

Por seu lado, Leite (2000, p.4) apresenta o “P.E.E.” como “uma ruptura com a
normalizacdo e constituiu-se como uma referéncia para a organizacdo do presente e do futuro”
e pressupbe que 0 mesmo “ao apontar para perfis de mudanga, implica processos de

negociacdo entre os diversos protagonistas promovendo a participagdo”.

Como organizacdo, a escola tem uma dimensdo social importante, devendo o projeto
educativo de escola privilegiar um ensino de qualidade, que promova uma efetiva igualdade
de oportunidades. Essas oportunidades devem de alguma forma contemplar uma diversidade
de percursos, tendo em conta a multiculturalidade, de forma a que se promova uma efetiva

interculturalidade.
Este grande desafio coloca-se a escola estudada, uma vez que a riqueza de

nacionalidades da populacéo escolar é um facto, mas ao mesmo tempo crescem os problemas

de integragéo entre o grupo de pares.
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Quando se verificam problemas na integracao entre o grupo de pares, onde 0s mesmos
revelam pouca disponibilidade para interagirem, provavelmente estard a escola inclusiva

ainda num estado embrionario.

Figueiredo (1999) salienta que a escola funciona com ofertas pedagdgicas concebidas
e desenvolvidas em funcéo dos valores e codigos de conduta dominantes, o que a torna, por
vezes, factor de exclusdo de muitos alunos e impede a concretizacdo do objectivo de uma

escola para todos.

Segundo Henriques (2007), devido ao Projeto da Unido Europeia, a globalizacdo das
economias, a auséncia de barreiras a livre circulagdo de pessoas no espaco da Unido Europeia,
os lagos sociais e culturais com os paises de lingua oficial portuguesa e a passagem de
Portugal a pais que recebe fluxos crescentes de populagdo oriundas de outros paises da

Europa, da Africa e da Asia tornam imperativo o desenvolvimento da educagdo multicultural.

Para que se verifiqgue alguma alteracdo, Henriques (2007) propde que se criem
estratégias de acolhimento e de integracdo de todos os alunos; mostrar apreco pela lingua
materna e dialectos dos alunos; recolher, criar, reformular e utilizar material didatico
multicultural, promover festejos de trabalhos e de expressdes multiculturais; trabalhar em
cooperacao e negociacdo pedagogica; distribuir estimulos e aten¢des especificas a todos; auto-

avaliar o investimento pessoal e o das estruturas escolares na transmisséo de autoconfianca.

Nesta linha, consideramos o “Projeto Educativo de Escola” como um documento de
caracter pedagdgico, orientador de toda a atividade escolar, que estabelece a identidade
propria da escola, devendo debrucar-se cada vez mais sobre esta realidade ndo sé

multicultural, mas também intercultural.

Costa (2003, p.1330) salienta as trés dimens@es inerentes aos projetos educativos das
escolas que lhe parecem inseparaveis: sdo elas “a participacdo, a estratégia e a lideranga”.
Segundo 0 mesmo autor, a participacdo “implica sempre uma atuagcdo conjunta e concertada,
0 que pressupde o conhecimento das propostas, a sua discussdo, negociagdo e compromisso”
(p.1331).
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Ja que no diz respeito a estratégia, esta deve “apresentar de modo preciso o sentido da
acao a desenvolver, as metas a atingir, em ordem a que o projeto educativo seja efetivamente,
no dia-a-dia, um documento orientador da acdo e de vinculacdo das préaticas escolares”(p.
1332).

Por fim, a lideranga deve ser considerada uma dimensao crucial a ter em atencéo, pelo
que ¢ de enorme relevancia que se encontrem “lideres na qualidade de facilitadores dos
processos de inovacdo e mudanca, que envolvem os restantes membros do grupo na

consecucdo de determinados objectivos e que se responsabilizam por esses processos”.

A formacdo de professores também se configura como algo determinante nesse
processo de integracdo e de resposta assertiva a toda esta diversidade cultural. Segundo Stoer
& Cortesdo (1999) “ E necessario que o professor possa e saiba ver a diversidade com que
trabalha e que queira e possa tentar encontrar algumas formas de o fazer de modo a contribuir
para 0 desenvolvimento de uma escola com um funcionamento democratico” (cit. in
Henriques, 2007, p.62).

Nesta perspetiva, Resende & Vieira (s/d) apresentam estudos sobre a questdo inter-
multiculturalista em educacao, apresentando elementos que tornam pertinente que, sobre eles,
se desenvolva uma abordagem construtivista. No ambito dessa abordagem, apresenta-se a
posicdo de Cardoso (1993), que afirma “E possivel tipificar analises que se configuram
como mapasguia destinados aos professores que lidam diariamente com problemas
resultantes da massificacdo escolar e, nomeadamente, com problemas decorrentes da entrada
de discentes etiquetados como fazendo parte das minorias étnicas” (cit. in Resende & Vieira,
n/d, p.14). Ainda segundo Resende e Vieira (n/d), ao diagnosticarem o problema das
desigualdades escolares como um problema resultante do funcionamento injusto do sistema
escolar, os autores daquelas analises colocam em questdo o espaco pedagdgico, como local da

aprendizagem cognitiva e de socializagao escolar.

Identificam-no como estando organizado de modo a responder as solicita¢fes vindas

dos grupos sociais em vantagem econémica e cultural.
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Tambeém para Gaspar (2009), a tomada de decisbes acerca de qual a estratégia a
sequir para gerir a diversidade, ndo deve basear-se num aproximar estrutural, mas sim
funcional.

A aproximacao funcional deve responder as caracteristicas proprias de cada aluno que
temos nas aulas, assim como as condicionantes organizativas e curriculares dessa mesma

escola e do seu ambiente social.

Entdo, faz todo o sentido sublinhar o papel da interdisciplinaridade, referindo Paim &
Frigério (1997) que lembram, que para que a pratica interdisciplinar ocorra é preciso que a

escola rompa os mecanismos burocraticos e alienantes tdo visiveis nesse processo educativos.

Fazenda (1991) afirma que “A interdisciplinaridade necessaria e bésica para conhecer
e modificar o mundo sdo possiveis de caracterizar-se no ensino através da eliminacdo de
barreiras entre as disciplinas e pessoas [...]
Mais dificil que esta, é a eliminacdo das barreiras entre as pessoas, produto de preconceitos,

falta de formacdo adequada e comodismo” (cit. in Paim & Frigério, 1997, p.10).

Essa interdisciplinaridade deve ser dindmica, e adaptar-se constantemente ao tempo,

sujeita as necessidades dos proprios alunos e/ou dos proprios recursos disponiveis.

Segundo Essomba (2006), devera ser um processo estimulado e organizado pelas
equipas diretivas, com a cooperacdo das equipas externas de apoio as escolas que sejam
necessarias, devendo configurar-se dentro de uma proposta global e arraigada aos proprios
valores da escola inclusiva, que avanca incessantemente para um equilibrio e aproximacao

cultural, instalando-se um cddigo aberto de relacdo com o ambiente e a comunidade.

Convém aqui explorar a posicdo de Meirinhos (2009), que considera que no
desempenho das fungdes docentes, muitas vezes (com)vivemos com alunos com pouco
dominio da lingua portuguesa a quem, por ndo conseguirmos comunicar de forma adaptada ao

trabalho académico, a maioria das vezes ndo conseguimos ajudar.
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Para Carneiro (2003), as linguas sdo o instrumento de acesso ao coracdo das outras
culturas e a empatia intercultural. Dificilmente se consegue conhecer na intimidade uma

cultura cuja lingua veicular ndo se domina.

Costa (1997, p. 21) ¢ bastante incisivo quando afirma que “o poder e controlo sociais
se exercem atraves das formas verbais da linguagem e de mais formas
organizativas/comunicativas da escola”, mas no que diz respeito a linguagem, alerta também
para “as formas ndo verbais que geram na escola descontinuidades e incompatibilidades

comunicativas”.

A aposta numa verdadeira escola que leve em linha de conta o multiculturalismo,
deve ter bastante cuidado na construcdo do projeto educativo de escola, que segundo Costa
(2003,p. 1336) “ndo se pode traduzir numa aplicacdo mecanicista de receituarios tecnocraticos
ou na resposta legalista as imposicdes politico-normativas”, porque caso isso se verifique,

rapidamente resvalaremos para o nivel da mera ritualizacdo e do artificialismo processual”.
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Il - ESTUDO EMPIRICO
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1.Metodologia

1.1.  Caracterizagdo do trabalho

O presente trabalho pretende ser uma investigagdo centrada num estudo de caso,
utilizando uma metodologia que combina a analise qualitativa segundo Bogdan & BiKlen
(1994), Bardin (2011) e quantitativa tendo em linha de conta Diaz-Aguado (1992).
Comecamos por proceder a recolha de dados através do recurso a instrumentos de carater
qualitativo - analise documental - na perspetiva de Bardin (2011). Numa fase intermédia
aplicamos instrumentos de carater quantitativo (inquérito por questionario e escalas de
avaliacdo cognitiva/comportamental), até que na fase posterior regressamos a utilizacdo de

instrumentos de carater qualitativo (analise documental).

Assim, inicidmos a recolha de dados atraves da analise documental de um documento
estruturante da escola, nomeadamente, o0 seu Projeto Educativo de Escola (P.E.E.) “Identidade
e Globalizagdo” -2008/2011- (cf. apéndice 1). Ap6s uma leitura atenta e detalhada, foi
possivel obter um numero relevante de dados que foram tratados através da andlise de
conteddo, Bardin (2011), de forma a darem consisténcia a problematica do presente estudo

tedrico-empirico.

Em seguida apelamos a instrumentos de cariz quantitativo da autoria de Diaz-Aguado
(1993), de forma a tratar uma multiplicidade de dados, podendo posteriormente serem
retiradas algumas conclusdes. Utilizdamos um inquérito por questionario e duas escalas de

avaliacdo cognitiva/comportamental.

Posteriormente regressamos a andlise documental do novo Projeto Educativo de
Escola (P.E.E.) “O Poder da Palavra” -2011/2014- (cf. apéndice Il), tentando-se aqui
verificar se os dados recolhidos e posteriormente tratados, foram levados em linha de conta na

elaboragéo deste (P.E.E.).
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1.2. Formulacéo do problema

Estando a sociedade atual cada vez mais caraterizada por uma crescente
multi/interculturalidade, importa perceber de que forma a escola se relaciona com essa

realidade.

Sendo uma das entidades que mais contribui para o desenvolvimento da crianca,
importa também perceber as situagdes nela vivenciadas, nomeadamente, de que forma se
estabelecem as relagbes com o grupo de pares, numa escola com grande diversidade de

nacionalidades.

Como tal, justifica-se uma atencdo especial a forma como a escola contempla a
realidade multi/intercultural, em documentos estruturantes como sejam os Projetos Educativos
de Escola (P.E.E.).

1.3.  Pergunta de partida

Como aprofundar a educacao multi/intercultural numa escola com alunos de mdaltiplas

nacionalidades?

1.4.  Questbes de investigacao

A partir da formulacdo da pergunta de partida, esta desdobrou-se naturalmente em
varias outras questdes de investigacdo auxiliares da primeira, que orientaram o planeamento

da investigacéo, a saber:

e Tendo sido o P.E.E. (2008-2011) subordinado ao tema “Identidade ¢ Globalizagdo”,

como foi ai conceptualizado e operacionalizado a educacdo multi/intercultural?

e Como se manifesta a vivéncia da multi/interculturalidade? Qual é a realidade concreta

na amostra de alunos estudada?

e Com todos estes dados quantitativos, que pode ser avangado no novo P.E.E. (2011-
2014)?
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1.5.  Objetivos

1.5.1. Geral

Apontar medidas de aprofundamento da educacdo multi/intercultural.

1.5.2. Especificos
O objetivo geral desdobrou-se, naturalmente em objetivos mais especificos, a saber:
e Identificar a conceptualizagdo e a operacionalizagdo do P.E.E. (2008-2011).

e Analisar as atitudes e comportamentos dos alunos que frequentam os 5° e 6° anos de

escolaridade, de modo a conhecer como se manifesta a multi/interculturalidade.

¢ Indicar medidas de aprofundamento da multi/interculturalidade no novo P.E.E. (2011-
2014).

1.6.  Contexto da investigacdo empirica

1.6.1. Caraterizacdo da escola

A escola em estudo é uma Associacdo de Institutos Religiosos, constituida por tempo
indeterminado, sem fins lucrativos, que tem a sua sede em Féatima. E um estabelecimento do
ensino particular e cooperativo, que em 1975 obteve o alvara nimero 2179 E do Ministério da
Educacdo (M.E.), de Estabelecimento de Ensino Particular.

A data a que se refere o presente estudo (ano letivo 2010/2011) frequentavam a escola
em estudo, 1178 alunos, distribuidos por turmas entre os 5° e 12° anos de escolaridade,

provenientes dos concelhos de Ourém e limitrofes.

Fatima, além da populacdo fixa, apresenta uma grande percentagem de populagéo

flutuante. No movimento de peregrinos a Fatima poderdo distinguir-se dois periodos nitidos:
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o de inverno, que vai de novembro a abril, com um nimero bastante mais baixo de peregrinos,
e 0 de verdo, desde maio até outubro, com uma afluéncia muito consistente, embora variavel,
de peregrinos, verificando-se as maiores concentracfes em maio, agosto e outubro. A cidade
esta intrinsecamente ligada ao turismo religioso, sendo o maior centro hoteleiro, de comércio

e de servicos da Regido de Turismo de Leiria-Fatima.

Ao nivel da oferta educativa, existem trés estabelecimentos de ensino, todos

orientados por instituicdes da Igreja, onde esta incluida a escola em estudo.

1.6.2. Populagéo investigada

O estudo foi realizado numa escola que lecciona do 5° ao 12° anos, no entanto, o
enfoque sera no 2°ciclo do ensino basico (5° e 6° anos), uma vez que Sa0 0S anos iniciais e
onde se coloca de forma mais premente as questdes relacionadas com as atitudes e
comportamentos inerentes a integracdo/inclusdo num contexto de multiculturalismo crescente.

Tratou-se de um estudo descritivo que pretendeu avaliar dois grupos (criancas de
nacionalidade portuguesa/nacionalidade estrangeira), comparando-se os resultados obtidos

num determinado momento com as medidas utilizadas.

A amostra é constituida por 226 alunos, dos quais 88,9% de nacionalidade portuguesa
(n=201) e 11,1% de nacionalidade estrangeira (n=25) conforme se pode observar pelo grafico
1.

B Nacionalidade
Portuguesa

B Nacionalidade
Estrangeira

Grafico 1. Nacionalidade dos alunos
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No que diz respeito aos anos de escolaridade que os alunos frequentam, no grafico 2
pode verificar-se que no 5° ano de escolaridade, 90,09% sdo de nacionalidade portuguesa

(n=100) e 9,91 % s&o de nacionalidade estrangeira (n=11).

H Nacionalidade
Portuguesa

H Nacionalidade
Estrangeira

Gréfico 2. Nacionalidade dos alunos do 5° ano de escolaridade

No que se refere ao 6° ano de escolaridade, no grafico 3 pode verificar-se que 87,8%
séo de nacionalidade portuguesa (n=101) e 12,2 % sdo de nacionalidade estrangeira (n=14).

B Nacionalidade
Portuguesa

B Nacionalidade
Estrangeira

Gréfico 3. Nacionalidade dos alunos do 6° ano de escolaridade

51



No que diz respeito a diversidades de nacionalidades dos alunos estrangeiros do 5° ano

de escolaridade, podem-se contar oito, conforme se pode verificar pela observacéo do grafico

4.

B Angolana

B Arménia

M Brasileira

B Francesa

B Luxemburguesa

® Moldava

= Suica

m Usebeque

Grafico 4. Nacionalidades dos alunos estrangeiros do 5° ano de escolaridade

Ja no que diz respeito ao 6° ano de escolaridade, o niUmero de nacionalidades dos

alunos estrangeiros aumenta para nove, de acordo com o grafico 5.

B Canadiana
B Americana
M Francesa
M Indiana

M Romena
m Suica

® Ucraniana

M Usebeque

Venezuelana

Gréfico 5. Nacionalidades dos alunos estrangeiros do 6° ano de escolaridade
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1.6.3. Instrumentos de pesquisa utilizados e sua aplicacéo

Apos a analise documental do P.E.E. (2008-2011) e do P.E.E. (2011-2014), passou-
se para uma recolha de dados com recurso a instrumentos de carater quantitativo, e no sentido
de se proceder a uma melhor caraterizacdo da amostra deste estudo, solicitou-se as criangas
que preenchessem o “Questionario de caraterizagdo da Amostra” que constava na capa das
escalas, com a seguinte informacdo: nome; idade; naturalidade; naturalidade do pai;

naturalidade da mae; profissdo do pai e profissdo da méae.

No sentido de se analisar as atitudes e comportamentos dos alunos, utilizaram-se duas
escalas criadas por Maria José Diaz-Aguado (1992). Estas ja tinham sido sujeitas a algumas
alteracdes para um trabalho de investigacdo que foi apresentado pelo investigador no XXVII
Congresso Internacional de Psicologia em Estocolmo (2000).

Assim sendo, as escalas foram traduzidas por Paulo Sargento dos Santos, Jorge
Ferreira, Miguel Alvarez e Garcia de Abreu.

A escala que mede a dimensdo comportamental apresentou-se como “Escala de 4
pontos Tipo Likert”, tendo-se optado por uma “Escala de 2 pontos — Dicotomica (sim/néo)”,

no sentido de facilitar o preenchimento por parte das criancas.

Nesse estudo, antes de ser tomada uma decisdo final acerca da aplicacdo final das
escalas, foi feito um “Pré-Teste” para que se pudesse avaliar a consisténcia interna de cada
instrumento. Decidiu-se utilizar como teste estatistico, a “Analise Factorial Exploratoria pelo
Método das Componentes Principais” em ambas as escalas, permitindo avaliar a validade

factorial daquilo que constitui as respectivas escalas.

Na presente investigacdo, no momento da aplicacdo do questionario e das escalas, foi
transmitido aos alunos que os dados retirados destes instrumentos se destinavam a um estudo
sobre as opinides que tinham uns dos outros (0 que pensam uns dos outros) e o0 que gostariam

ou ndo de fazer com outros meninos.

As instrucdes para cada uma das escalas/questionario foram dadas oralmente, tendo
havido sempre o cuidado de verificar se os alunos tinham compreendido as instrugdes dadas,
bem como de esclarecer as davidas que foram surgindo durante o preenchimento dos

respetivos instrumentos.
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Deixou-se bem marcada a ideia de que ndo havia respostas certas ou erradas, e de que

era garantida a confidencialidade das opinides transmitidas.

A aplicacdo demorou entre 40 a 50 minutos, devendo-se sublinhar que sempre que
algum aluno manifestava alguma divida, era esclarecido de imediato. Conveém ainda frisar

que néo se verificaram particulares dificuldades de resposta por parte das criangas.

2. Apresentacdo e analise dos dados

2.1. Andlise qualitativa

2.1.1. Anélise de conteudo do P.E.E. (2008-2011)

Numa fase inicial tentou-se perceber a conceptualizacdo e operacionalizacéo do P.E.E.
(2008-2011), que daria resposta a nossa primeira subquestdo de investigacdo - Tendo sido o
P.E.E. (2008-2011) subordinado ao tema “ldentidade e Globaliza¢do”, como foi ai

conceptualizado e operacionalizado a educagéo multi/intercultural?

No que diz respeito a analise documental do Projeto Educativo de Escola (2008 -2011),
foi possivel verificar na grelha de categorizacdo (cf. apéndice 1), que perante o tema
globalizacéo, verificam-se seis unidades de registo, que recaem nas categorias escola e
cidadania global; comunidade educativa; comunidade lus6fona e outras; conhecimento do
mundo. Assim, na categoria escola e cidadania global, realcam-se as unidades de registo
“escola cabe o papel” ; “na sociedade ¢ no mundo” (P.E.E. 2008-2011, p.17); na categoria
comunidade educativa, realcam-se a unidades de registo “lingua portuguesa como meio
aglutinador” (P.E.E. 2008-2011, p.18); na categoria comunidade luséfona e outras, surgem
as unidades de registo “estabelecer intercambio” ; “promover o desenvolvimento de um
espago” (P.E.E. 2008-2011, p.21); na categoria conhecimento do mundo, destaca-se a
unidade de registo “levar os alunos a conhecer” (P.E.E. 2008-2011, p.24).
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Percebe-se que perante as diversas unidades de registo, existe uma preocupacgao
permanente para com a escola e a cidadania, tentando-se até operacionalizar uma dindmica

que va de encontro a essa realidade.

A analise documental do Projeto Educativo de Escola (2008 -2011) leva-nos a afirmar
que a grande “aposta” recai sobre o tema multiculturalismo, destacando-se oito unidades de
registo que se repartem nas categorias educacdo multicultural e educacgéo intercultural.
Assim, na categoria educacdo multicultural, importa evidenciar as subcategorias
contato/conhecimento de culturas e espagos multiculturais. Assim, na subcategoria
contato/conhecimento de culturas surgem as unidades de registo “desenvolver estratégias”
(P.E.E. 2008-2011, p.6) ; “cultivar o gosto” (P.E.E. 2008-2011, p.20); “promover agdes tendo
em vista o conhecimento” (P.E.E. 2008-2011, p.23). Na subcategoria espacos multiculturais

descreve-se a unidade de registo “promover o desenvolvimento” (P.E.E. 2008-2011, p.24).

Na categoria educacdo intercultural, sdo destacadas as subcategorias intercambio
cultural e linguas estrangeiras. Assim, na subcategoria intercAmbio cultural surgem as
unidades de registo “promover o intercambio cultural” (P.E.E. 2008-2011, p.20) ;
“disponibilizar recursos” (P.E.E. 2008-2011, p.21); “promover debates” (P.E.E. 2008-2011,
p.23). Na subcategoria linguas estrangeiras descreve-se a unidade de registo “fomentar

trabalhos de pesquisa em linguas estrangeiras” (P.E.E. 2008-2011, p.20).

Ja quando analisamos o0 tema atitude, as referéncias no P.E.E. cingem-se apenas a
quatro unidades de registo, repartidas entre as categorias integracéo e inclusdo, de &mbito
um pouco vago, ndo se operacionalizando de forma consistente, ao contrario do tema anterior,
em que se perspetivavam varias acdes (cf.apéndice 1). Na categoria integracdo aparecem as
unidades de registo “desenvolver estratégias” (P.E.E. 2008-2011, p.6); “investir na
sensibilizacdo da comunidade educativa” (P.E.E. 2008-2011, p.22); “desenvolver nos alunos
os valores” (P.E.E. 2008-2011, p.23). ). Na categoria inclusdo apenas se verifica a unidade

de registo “estimular a capacidade de iniciativa” (P.E.E. 2008-2011, p.6).

Na tabela 1 apresenta-se uma sintese da analise de conteudo do P.E.E. (2008-2011),
tendo em conta a relacdo dos temas com as unidades de registo que foram referenciados

anteriormente.
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Tabela 1. Analise de conteldo - P.E.E. (2008-2011)

Temas Unidades de registo
Globalizagdo 6
Multiculturalismo 8
Atitude 4

2.2. Anélise quantitativa

Quando se partiu para uma analise que decorria da aplicacdo dos instrumentos de
carater quantitativo, muito foi explorado de forma a perceber-se como se manifestava a
vivéncia da multi/interculturalidade entre os alunos que constituiam a amostra, e assim,
responder a segunda questdo de investigacdo - Como se manifesta a vivéncia da

multi/interculturalidade? Qual é a realidade concreta na amostra de alunos estudada?

Sendo assim considera-se um estudo exploratério, no sentido em que nos debru¢amos
nas carateristicas da amostra (criancas que frequentam o 5° e 6° anos), com o objectivo de
retirar dela, pistas que nos levem a uma melhor compreenséo dos resultados que iremos obter

com 0 mesmo.

Dai pensamos ser relevante a realizagdo de uma analise descritiva dos resultados,

apoiando-nos para tal em instrumentos de analise exploratéria dos dados.

Parece-nos, entdo, estarmos perante um estudo comparativo, que tem como fim
comparar as médias de dois grupos distintos face a determinadas variaveis, no sentido de

verificar se existem diferencas significativas entre eles.
Assim, pretendeu-se comparar:
- 0 grau de superacao do preconceito de um grupo em relacéo ao outro;

- a disposicdo das criangas de um grupo para participar em situacfes ou

atividades com membros de outro grupo.
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Para a concretizacdo desta investigacdo foi necessario por em préatica aquilo que se
pretendeu estudar, ou seja, face a um problema descrito que refletia alguma conflitualidade na
relacdo interpares, foi necessario definir as relagdes entre varidveis que pareceram mais

plausiveis, a fim de serem testadas.

As hipdteses foram formuladas com o objetivo de estabelecerem a ponte entre a teoria
e a observacao/realidade, orientando a investigacao subsequente.

Hipdtese 1 - As atitudes interpares (elemento cognitivo e avaliativo — grau de
superacdo do preconceito) do grupo maioritario (nacionalidade portuguesa) sao mais
negativas relativamente ao grupo minoritario (nacionalidade estrangeira), do que destes em

relacdo aos anteriores.

Hipdtese 2 - As atitudes interpares (elemento comportamental — disposi¢do para
participar em situacdes de interacdo) do grupo maioritario (nacionalidade portuguesa) sdo
mais negativas relativamente ao grupo minoritario (nacionalidade estrangeira), do que destes

em relacdo aos anteriores.

Variaveis Independentes

Relativamente a hipdtese 1 e a hipotese 2, as variaveis independentes sdo:
Grupo (nacionalidade portuguesa/nacionalidade estrangeira).
Ano de Escolaridade.

Varidveis Dependente

Na hipdtese 1, a varidvel dependente sdo as atitudes interpares na dimensao cognitiva
e avaliativa (grau de superacdo do preconceito), medidas por uma Escala de Diferenciador

Semantico de Osgood.

Na hipotese 2, a variavel dependente sdo as atitudes interpares na dimensdo
comportamental (disposicdo para participar em situagdes de interacdo), medidas por uma

Escala de 2 pontos — Dicotomica (sim/néo).
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Os dados recolhidos foram inseridos no SPSS (Statistics Package for Social Sciences
versdo 19.0). Para tal, foram utilizadas algumas codificacbes que passamos a apresentar
através das tabelas que se seguem com o propdsito de facilitar a leitura e compreensdo dos
resultados.

Inicialmente procedemos a uma analise descritiva exploratéria da amostra para cada
uma das variaveis em estudo, com o fim de retirar dela, pistas que nos levassem a uma melhor
analise e interpretacdo dos resultados que iremos obter através do tratamento das hipdteses
estatisticas. Para tal, apoidmo-nos em alguns instrumentos de analise exploratéria dos dados,

como gréficos de setores, gréaficos de barras e algumas tabelas.

Seguidamente, decidimos optar por testes paramétricos, ja que poderiamos aferir com
maior profundidade o efeito das variaveis independentes sobre as variaveis dependentes. A
escala que mede a dimensdo cognitiva comegou por se apresentar num misto de
“Diferenciador Semantico Tipo Osgood” / “Escala de Likert”, tendo-se passado para
“Diferenciador de Osgood” com menor indu¢do de ordem/quantidade. A tabela 2 mostra-nos

as variaveis dependentes que resultam da escala cognitiva.

Tabela 2. Variaveis dependentes — escala cognitiva

Variaveis dependentes
— escala cognitiva-

Alegres-Tristes
Ricos-Pobres
Sujos-Limpos

Trabalhadores-Pregui¢osos
Brigdes-Calmos
Inteligentes-Burros
Bonitos-Feios
Valentes-Cobardes
Simples-Vaidosos

Egoistas-Generosos
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A escala que mede a dimensdo comportamental apresentou-se como “Escala de 4
pontos Tipo Likert”, tendo-se optado por uma “Escala de 2 pontos — Dicotomica (sim/néo)”,
no sentido de facilitar o preenchimento por parte das criancas. A tabela 3 revela-nos as

variaveis dependentes que resultam da escala comportamental.

Tabela 3. Variaveis dependentes — escala comportamental

Variaveis dependentes
— escala comportamental-

Segredo
Melhor Amigo
Aniversério
Convite Casa
Escola Todos
Trabalhar Grupos
Jogar Recreio
Cantina Sentado
Sentado Aula

Excursdo

Do questionario de caraterizacdo da amostra foram escolhidas como variaveis

independentes, a escolaridade dos alunos e as suas nacionalidades (cf. tabela 4).

Tabela 4. Variaveis independentes

Variaveis independentes

Escolaridade

Nacionalidade
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A andlise dos resultados encontra-se dividida em duas partes de acordo com as duas
hipdteses colocadas. Numa primeira parte serdo abordados os resultados obtidos nas medidas
das atitudes interpares relativamente a HipoOtese 1 : “As atitudes interpares (elemento
cognitivo e avaliativo — grau de superacdo do preconceito) do grupo maioritario
(nacionalidade portuguesa) sdo mais negativas relativamente ao grupo minoritario

(nacionalidade estrangeira), do que destes em relacdo aos anteriores”.

Na segunda parte serdo abordados os resultados obtidos nas medidas das atitudes

interpares relativamente a hipdtese 2.

Hipdtese 2 : “As atitudes interpares (elemento comportamental — disposicao para participar
em situacBes de interacdo) do grupo maioritario (nacionalidade portuguesa) sao mais
negativas relativamente ao grupo minoritario (nacionalidade estrangeira), do que destes em

relacdo aos anteriores”.

Apresentamos em seguida as tabelas com os resultados das médias das variaveis que
foram avaliadas pelas escalas utilizadas, bem como a sua variancia. Para além das tabelas,
existem em anexo o0s resultados estatisticamente significativos, de forma a poderem ser
analisados detalhadamente, utilizando como organizador a sequéncia das questdes levantadas
pelas hipoteses anteriormente definidas.

2.2.1. Anédlise descritiva das variaveis avaliadas pela escala cognitiva

Perante uma escala que tem sete pontos para cada item, considera-se o valor 3 como o
valor “neutro”, pelo que abaixo desse valor aproxima-se de um adjetivo, enquanto acima
aproxima-se do outro adjetivo, uma vez que cada item assenta num par de adjetivos.
Observando os dados da tabela 5, constatamos que perante a analise descritiva das variaveis,
de um modo geral verificou-se que o grupo maioritario (alunos de nacionalidade portuguesa)
percepcionam 0 grupo minoritario (alunos de nacionalidade estrangeira) de forma
relativamente favoravel. Assim, no item Alegres-Tristes (média — 2,48; alegres); Sujos-
Limpos (média — 5,53; limpos); Brigdes-Calmos (média — 4,92; calmos);Egoistas-Generosos
(média — 5,12; generosos). Importa sublinhar que néo se verificam resultados que apontem

para adjetivos que desqualifiqguem o grupo minoritario (nacionalidade estrangeira).
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De forma bastante similar, o grupo minoritario (alunos de nacionalidade estrangeira)

percepciona o grupo maioritario (alunos de nacionalidade portuguesa) muito positivamente.

Assim, no item Alegres-Tristes (média — 2,76; alegres); Sujos-Limpos (média — 5,48;

limpos); Brigfes-Calmos (média — 4,52; calmos);Egoistas-Generosos (média — 5,08;

generosos). Importa sublinhar novamente que ndo se verificam resultados que apontem para

adjetivos que desqualifiquem, neste caso, o grupo maioritario (nacionalidade portuguesa).

Tabela 5. Analise descritiva das variaveis avaliadas pela Escala Cognitiva — “Nacionalidade”

Média Desvio Padrdo
Alegres-Tristes Portuguesa 201 2,48 ,985
Estrangeira 25 2,76 1,300
Total 226 2,51 1,025
Ricos-Pobres Portuguesa 201 4,01 ,570
Estrangeira 25 3,84 ,800
Total 226 4,00 ,600
Sujos-Limpos Portuguesa 201 5,53 1,200
Estrangeira 25 5,48 1,046
Total 226 5,53 1,182
Trabalhadores-Preguigosos  Portuguesa 201 3,29 1,219
Estrangeira 25 3,28 1,308
Total 226 3,29 1,226
Brigdes-Calmos Portuguesa 201 4,92 1,341
Estrangeira 25 4,52 1,085
Total 226 4,87 1,319
Inteligentes-Burros Portuguesa 201 3,12 1,116
Estrangeira 25 3,56 1,121
Total 226 3,17 1,123
Bonitos-Feios Portuguesa 201 3,43 1,103
Estrangeira 25 3,48 ,963
Total 226 3,43 1,086
Valentes-Cobardes Portuguesa 201 3,04 1,083
Estrangeira 25 3,32 ,945
Total 226 3,08 1,070
Simples-Vaidosos Portuguesa 201 2,84 1,387
Estrangeira 25 3,28 1,542
Total 226 2,89 1,408
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Egoistas-Generosos

Portuguesa
Estrangeira
Total

201
25
226

5,12
5,08
5,12

1,269
1,152
1,254

2.2.2. Andlise da variancia a partir da escala cognitiva

Também a tabela 6 nos confirma a ndo existéncia de um padrdo atitudinal

discriminatorio, perante a analise da variancia a partir da interacdo entre as variaveis. Assim,

apenas o item Inteiligentes-Burros (0.064) se aproxima de um nivel de significancia - p<0.05.

Todos os outros de distanciam de forma muito evidente, como se observa, por exemplo, nos

itens: Sujos-Limpos (0,835); Trabalhadores-Preguicosos (0.974; Bonitos-Feios (0,822) e

Egoistas-Generosos (0,868).

Tabela 6. Andlise da variancia a partir da interacdo entre as varidveis avaliadas pela Escala Cognitiva

“Nacionalidade”
ANOVA
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Alegres-Tristes Between Groups 1,711 1 1,711 1,633 ,203
Within Groups 234,749 224 1,048
Total 236,460 225
Ricos-Pobres Between Groups ,680 1 ,680 1,898 ,170
Within Groups 80,315 224 ,359
Total 80,996 225
Sujos-Limpos Between Groups ,061 1 ,061 ,043 ,835
Within Groups 314,280 224 1,403
Total 314,341 225
Trabalhadores-Preguigosos  Between Groups ,002 1 ,002 ,001 974
Within Groups 338,304 224 1,510
Total 338,305 225
Brigbes-Calmos Between Groups 3,477 1 3,477 2,008 ,158
Within Groups 387,802 224 1,731
Total 391,279 225
Inteligentes-Burros Between Groups 4,316 1 4,316 3,462 ,064
Within Groups 279,294 224 1,247
Total 283,611 225
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Bonitos-Feios Between Groups
Within Groups
Total

Between Groups
Within Groups
Total

Between Groups
Within Groups
Total

Between Groups
Within Groups
Total

Valentes-Cobardes

Simples-Vaidosos

Egoistas-Generosos

,060
265,444
265,504

1,684
256,037
257,721

4,289
441,945
446,235

,044
353,731
353,774

224
225

224
225

224
225

224
225

,060
1,185

1,684
1,143

4,289
1,973

044
1,579

,051

1,473

2,174

,028

,822

,226

,142

,868

p<0,05

Ainda assim, € de realcar que existe uma grande dispersdo dos resultados nos alunos

de nacionalidade estrangeira, podendo estar relacionada com a grande diversidade de

nacionalidades (oito no 5° ano de escolaridade / nove no 6° ano de escolaridade). Como forma

de ilustrar esta realidade, apresenta-se o grafico 6 (item egoistas-generosos) da escala

cognitiva.

95% Cl Egoistas-Generosos

T
Portuguesa

Nacionalidade do Aluno

T
Estrangeira

Gréfico 6- Escala Cognitiva “Egoistas-Generosos”
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Parece-nos que ndo existem diferencas estatisticamente significativas, resultantes do
cruzamento de variaveis independentes com varidveis dependentes, devendo-se no entanto
destacar o item Inteligentes —Burros, com um nivel de significancia (0,064) aproximado de

0,05, mantendo-se de modo similar a disperséo dos alunos de nacionalidade estrangeira.

4,2

w w
@ w©
i 1

95% Cl Inteligentes-Burros
w
9

I

T T
Portugussa Estrangsira

Nacionalidade do Aluno

Grafico 7- Escala Cognitiva “Inteligentes-Burros”

Sendo assim, no geral a hipétese 1 ndo se confirma.

2.2.3. Andlise descritiva das variaveis avaliadas pela escala comportamental

Esta escala contempla dois pontos para cada item (dicotomica — 1 sim; 2 ndo), pelo
que valores < 7 apontam para uma disponibilidade para participar em situacGes ou atividades
com membros do outro grupo, enquanto que valores > / indicam resisténcia para participar

em situacOes ou atividades com membros do outro grupo.

Face aos dados obtidos na tabela 7, que resultam da analise descritiva das variaveis
(tratamento descritivo da hipdtese 2) , no que concerne a disposi¢do para participar em
situacbes ou atividades com membros do outro grupo, verificou-se que ambos 0s grupos

manifestaram resisténcia em interagirem.
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Ainda assim, o grupo maioritario (alunos de nacionalidade portuguesa) mostrou-se
menos disponivel na maioria das situacGes propostas de interacdo com o0 grupo minoritario
(alunos de nacionalidade estrangeira). Assim, no item Contar um Segredo (média — 1,42
Portuguesa; 1,32 Estrangeira ); Convidar para Casa (média — 1,14 Portuguesa; 1,04
Estrangeira ); Escola com Todos (média — 1,96 Portuguesa; 1,72 Estrangeira ); Trabalhar
em Grupos (média — 1,11 Portuguesa; 1,08 Estrangeira ); Sentado na Aula (média — 1,17
Portuguesa; 1,08 Estrangeira ); Ir numa Excursdo (média — 1,30 Portuguesa; 1,13
Estrangeira ). Apenas em dois itens o grupo minoritario (alunos de nacionalidade estrangeira)
mostrou-se menos disponivel  em interagir com o0 grupo maioritario (alunos de
nacionalidade): Jogar no Recreio (media — 1,04 Portuguesa; 1,12 Estrangeira ); Cantina
Sentado (média — 1,10 Portuguesa; 1,10 Estrangeira ). Ainda assim, hum quadro de pouco

interesse para interagir (<1).

Tabela 7. Andlise descritiva das variaveis avaliadas pela Escala Comportamental — “Nacionalidade”

N Média Desvio Padréo
Contar um Segredo Portuguesa 201 1,42 ,495
Estrangeira 25 1,32 476
Total 226 1,41 493
Melhor Amigo Portuguesa 201 1,05 ,228
Estrangeira 25 1,00 ,000
Total 226 1,05 ,216
Ir ao aniversario Portuguesa 201 1,07 ,255
Estrangeira 25 1,04 ,200
Total 226 1,07 ,249
Convidar para Casa Portuguesa 201 1,14 ,352
Estrangeira 25 1,04 ,200
Total 226 1,13 ,340
Escola com Todos Portuguesa 201 1,96 ,207
Estrangeira 25 1,72 ,458
Total 226 1,93 ,257
Trabalhar em Grupos Portuguesa 201 1,11 ,313
Estrangeira 25 1,08 277
Total 226 1,11 ,309
Jogar no Recreio Portuguesa 201 1,04 ,196
Estrangeira 25 1,12 ,332
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Total

Cantina Sentado Portuguesa
Estrangeira

Total
Sentado na Aula Portuguesa

Estrangeira
Total

Ir numa Excurséo Portuguesa
Estrangeira
Total

226

201
25

226
201

25
226
201

24
225

1,05

1,10
1,12

1,10
1,17

1,08
1,16
1,30
1,13
1,28

,216

,300
,332

,303
,376

2177
,367
,461
,338
,452

2.2.4. Andlise da variancia a partir da escala comportamental

Como se pode aferir a partir da observacdo da tabela 8, perante a analise da variancia a

partir da interacdo entre as varidveis, existem resultados que merecem atengdo. Assim, o item

Escola com Todos apresenta um nivel de significancia (0,00) < 0.05, o que aparentemente

pressupde um indicador de alguma resisténcia para a interagdo com o “outro”. Também nos

itens Jogar no Recreio (0,079) e Ir numa Excursao (0,067) se verificam valores que se podem

considerar proximos da significancia estatistica.

Percebe-se também que os alunos de nacionalidade portuguesa sdo ainda mais

resistentes, verificando-se uma maior diversidade de posicionamento por parte dos alunos de

nacionalidade estrangeira.
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Tabela 8. Andlise da variancia a partir da interacgéo entre as variaveis avaliadas pela Escala

Comportamental — “Nacionalidade”.

ANOVA
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Contar um Segredo Between Groups ,235 1 ,235 ,967 ,326
Within Groups 54,495 224 ,243
Total 54,730 225
Melhor Amigo Between Groups ,067 1 ,067 1,435 ,232
Within Groups 10,398 224 ,046
Total 10,465 225
Ir ao aniversario Between Groups ,020 1 ,020 ,313 ,576
Within Groups 13,985 224 ,062
Total 14,004 225
Convidar para Casa Between Groups ,242 1 ,242 2,101 ,149
Within Groups 25,776 224 ,115
Total 26,018 225
Escola com Todos Between Groups 1,230 1 1,230 20,208 ,000
Within Groups 13,637 224 ,061
Total 14,867 225
Trabalhar em Grupos Between Groups ,019 1 ,019 ,202 ,654
Within Groups 21,432 224 ,096
Total 21,451 225
Jogar no Recreio Between Groups ,143 1 ,143 3,104 ,079
Within Groups 10,322 224 ,046
Total 10,465 225
Cantina Sentado Between Groups ,009 1 ,009 ,101 ,751
Within Groups 20,650 224 ,092
Total 20,659 225
Sentado na Aula Between Groups 177 1 177 1,316 ,253
Within Groups 30,089 224 ,134
Total 30,265 225
Ir numa Excurséo Between Groups ,683 1 ,683 3,376 ,067
Within Groups 45,113 223 ,202
Total 45,796 224

p< 0,05
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Convem referir que os dados dos alunos de nacionalidade estrangeira apresentam mais
uma vez um elevado grau de dispersdo, em principio devido as multiplas nacionalidades - oito

nacionalidades no 5° ano de escolaridade / nove nacionalidades no 6° ano de escolaridade.

Como forma de ilustrar esta realidade, apresenta-se o grafico 8 (item Escola com

Todos) da escala comportamental.

2,0

t

95% Cl Escola com Todos

T T
Portuguesa Estrangeira

Nacionalidade do Aluno

Gréfico 8- Escala Comportamental “Escola com Todos”

Assim, o item Jogar no Recreio apresenta um nivel de significancia (0,079), o que
nos remete para uma realidade de alguma resisténcia ao nivel da disponibilidade para interagir

com o “outro” fora do contexto de sala de aula.

Como forma de ilustrar esta realidade, apresenta-se o grafico 9 (item Jogar no

Recreio) da escala comportamental.
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Gréfico 9- Escala Comportamental “Jogar no Recreio”

Quando continuamos a analisar a disposi¢ao das criangas de um grupo para participar
em situacOes ou atividades com membros de outro grupo, verificamos que no item Ir numa
Excurséo se verifica um nivel de significancia (0,067), o que nos faz observar novamente uma

resisténcia em interagir com o “outro” em contexto formal de aprendizagem.

Como forma de ilustrar esta realidade, apresenta-se o grafico 10 (item Ir numa

Excurséo) da escala comportamental.

95% Cl Ir numa Excursdo

T T
Portuguesa Estrangeira

Nacionalidade do Aluno

Gréfico 10- Escala Comportamental “Ir numa Excursdo”
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Perante o que foi referido anteriormente, a segunda subquestdo de investigacdo que
visava perceber como se manifestava a vivéncia da multi/interculturalidade, acaba por ser

respondida, no que diz respeito a realidade concreta da amostra de alunos estudada.

2.3. Andlise qualitativa

2.3.1. Analise de contetdo do P.E.E. (2011-2014)

Quando passdmos para a analise documental do Projeto Educativo de Escola (2011-
2014) tentamos dar resposta a terceira subquestdo de investigacdo - Com todos estes

dados quantitativos, que pode ser avangado no novo P.E.E. (2011-2014)?

Importa sublinhar que no novo P.E.E. (2011-2014), a escola estudada tenha tido em
consideracdo a sua realidade multi/intercultural, verificando-se um conjunto de medidas de
aprofundamento dessa mesma realidade.

Apds analise atenta, verificaram-se algumas alteracdes substanciais, no que diz
respeito aos temas globalizacdo, multiculturalismo e atitude, quando comparado este novo
P.E.E. (2011-2014) com o anterior P.E.E. (2008-2011).

No que diz respeito a analise documental do Projeto Educativo de Escola (2011 -2014),
verifica-se na grelha de categorizacdo (cf. apéndice I1), que no tema globalizagéo, observam-
se trés unidades de registo repartidas nas categorias escolas; parcerias; comunidade
nacional/internacional. Assim, na categoria escolas surge apenas uma unidade de registo
“intercambio com escolas” (PEE 2011-2014, p.23); na categoria parcerias, realga-se a
unidade de registo “estabelecer parcerias” (PEE 2011-2014, p.24); por fim, na categoria
comunidade nacional/internacional, é destacada a unidade de registo “participagdo em
concursos” ; “promover o desenvolvimento de um espago” (PEE 2011-2014, p.27). E
perceptivel um decréscimo para metade das unidades de registo neste PEE (2011-2014),
quando comparado com o anterior PEE (2008-2011).

Situagdo similar observa-se no tema multiculturalismo, com quatro unidades de
registo (metade do anterior PEE) que se repartem nas categorias educacdo multicultural e

educacédo intercultural. Assim, na categoria educagdo multicultural relevam-se as unidades
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de registo “incremento da equipa” (PEE 2011-2014, p.18) ; “promover a multiculturalidade”
(PEE 2011-2014, p.23).

Na categoria educacdo intercultural, sdo destacadas as unidades de registo
“promocao de intercambios” (PEE 2011-2014, p.11) ; “dinamizar intercambios” (PEE 2011-
2014, p.24).

Quando analisamos o tema atitude, as referéncias no P.E.E. (2011-2014) ultrapassam o
dobro das unidades de registo do P.E.E. (2008-2011), repartidas entre as categorias

integracdo e incluséo.

A categoria integracdo contempla diversas subcategorias (sete) que merecem ser
evidenciadas, uma vez que refletem a preocupacao inerente a este P.E.E. (2011-2014), no que
diz respeito a integracdo e inclusdo de todos os alunos, independentemente das
nacionalidades. Assim, temos as subcategorias formacéo; sentido de cidadania; sentido de
responsabilidade; relacdo da escola com a comunidade; dominio da lingua; acolhimento;
interacdo. Estas subcategorias sdo ilustradas pelas unidades de registo “incentivar a
formagdo continua” (PEE 2011-2014, p.2); “desenvolver a sua identidade” (PEE 2011-2014,
p.10); “um ambiente onde se possa... expressar com toda a realidade” (PEE 2011-2014, p.10
); “a escola cabe o papel de orientar” (PEE 2011-2014, p.17); “portugués como lingua ndo
materna ” (PEE 2011-2014, p.18); “aplicar o programa de acolhimento” (PEE 2011-2014,
p.19); “espago de convivio” (PEE 2011-2014, p.25).

A categoria inclusdo contempla quatro subcategorias que aparecem no seguimento da
categoria integragdo, com a mesma preocupacdo de operacionalizacdo de diversas acdes,
tendo em vista uma consistente integracdo e inclusdo de todos os alunos, independentemente
das nacionalidades. Assim, temos as subcategorias valores; respeito pelo outro; relacdo da
escola com a comunidade; estatuto do aluno. Estas subcategorias sdo ilustradas pelas
unidades de registo “formar uma consciéncia” (PEE 2011-2014, p.2); “comunidade que
oferega um enquadramento positivo” (PEE 2011-2014, p.10); “escola aberta a comunidade”

(PEE 2011-2014, p.16 ); “interiorizagdo dos direitos ¢ deveres” (PEE 2011-2014, p.21).

Na tabela 9 apresenta-se uma sintese da analise de conteddo do P.E.E. (2011-2014),
tendo em conta a relagdo dos temas com as unidades de registo, referidas imediatamente

antes.
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Tabela 9. Andlise de conteudo - P.E.E. (2011-2014)

Temas Unidades de registo
Globalizagdo 3
Multiculturalismo 4
Atitude 11

Assim, no P.E.E. (2011-2014) verifica-se um decréscimo nas unidades de contexto
referentes aos temas globalizacdo e multiculturalismo, quando se compara com o P.E.E.
(2008-2011).

O tema globalizacdo é contemplado em trés unidades de contexto, enquanto que o

tema multiculturalismo é referido em quatro unidades de contexto.

Mesmo diminuindo as unidades de contexto, a operacionalizagdo de muitas das
propostas parecem-nos bem mais plausiveis, pois abarcam um numero de acles que
claramente levam em linha de conta a realidade da escola que conta com um elevado numero

de alunos de multiplas nacionalidades.

Importa aqui sublinhar novamente que o tema atitude, que passa a contar com onze
unidades de registo, que recaem nas categorias integracdo e inclusdo. O ambito de atuacédo
visa uma maior consisténcia, quando comparado com a realidade do anterior P.E.E. (2008-
2011).

Neste P.E.E percebe-se a preocupacgéo crescente com as atitudes e comportamentos dos
alunos na relagdo com os pares, com multiplas iniciativas e atividades que promovam o
acolhimento, integracdo, inclusdo de todos os alunos, independentemente da sua

nacionalidade.
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2.4. Sintese relevante

Ao observarmos atentamente os dois Projetos Educativos de Escola (2008-2011)
(2011-2014), percebe-se que existe em ambos uma preocupacdo permanente para com O
multiculturalismo crescente que deriva da globalizacdo, e que de forma direta influéncia as

atitudes e comportamentos dos alunos que frequentam a escola em estudo.

Ao nivel da conceptualizagdo parecem similares, diferenciando-se isso sim no modo
como se operacionalizam as propostas que visam uma educagdo multi/intercultural, conforme

foi ilustrado na apresentacéo e andlise dos resultados.

Interessa destacar que ao analisarmos os dados resultantes da aplicacdo dos
instrumentos de carater quantitativo, percebeu-se que algo ainda existia para fazer, podendo

ser pensado e operacionalizado no mais recente P.E.E. (2011-2014).

Assim, quando se observam atentamente os dados, ao nos darmos conta da nao
confirmacdo da hipoOtese 1, podemos ser levados a acreditar que a integracdo é algo

perfeitamente assumido nesta escola.

Aparentemente 0 ambiente sociocultural das criangas de ambos 0s grupos néo teve um
papel preponderante na formacdo das atitudes interpares de cariz discriminatorio, ndo se
confirmando o que defende Aboud (1988), que realca o facto da origem da crianca influenciar
0 grau de preconceito. Também segundo o mesmo autor, a diversidade étnica na escola pode
influenciar o preconceito, aumentando quando existe uma grande diferenca entre 0s grupos,
enquanto numa situacdo de equilibrio havia uma reducdo. Ora, neste estudo verifica-se
precisamente o contrario, uma vez que a diferenca entre 0 nimero de sujeitos dos dois grupos

€ muito acentuada.

Faz todo o sentido referir a posicdo de Vaughan (1987), uma vez que este autor defende
que, se as pessoas significativas que rodeiam uma crianca forem preconceituosas, vai fazer
com que se mantenha o preconceito, embora se desenvolvam as capacidades cognitivas.
Sendo assim, importa referir Monteiro (1996) que nos lembra que a consciéncia de si ndo é

independente da consciéncia de outros.
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Também a posicao de Tajfel (1982) , no &mbito da sua teoria, realca que nas situacoes
em que as relacdes de poder entre grupos s@o percebidas como instaveis, as criancas de ambos

0s grupos manifestam um claro etnocentrismo. Nao nos parece que isso se tenha verificado.

Genericamente podemos tentar aferir que a escola estudada tem uma preocupacgéo
premente para com o0 ambiente e as pessoas que rodeiam os alunos, independentemente das

suas nacionalidades.

Mas, a questdo assume outros contornos quando atentamos aos resultados que
resultaram da analise das atitudes e comportamentos da amostra de alunos estudada, Nesse

momento percebemos que existem arestas para limar.

A questdo do estatuto social apresenta-se de forma premente, pois sendo esta uma
escola com uma realidade “multicultural” acentuada, verificam-se dificuldades reais de

adaptacéo de alguns alunos.

Essas dificuldades séo transpostas de um contexto alargado (macrossistema) para um
contexto bem mais especifico (microssistema), com criangcas que provém de grupos

minoritarios de diversas nacionalidades.

Sendo assim, no geral quando se observam os dados, percebe-se que esta latente uma
resisténcia no que diz respeito a disponibilidade dos alunos para interagirem com colegas de
outras nacionalidades, quer sejam do grupo maioritario (nacionalidade portuguesa), quer
sejam do grupo minoritario (nacionalidade estrangeira). A hip6tese 2 - As atitudes interpares
(elemento comportamental — disposicéo para participar em situacdes de interacdo) do grupo
maioritario (nacionalidade portuguesa) sdo mais negativas relativamente ao grupo
minoritario (nacionalidade estrangeira), do que destes em relacdo aos anteriores - acaba por

ndo se verificar.

Contrariando um pouco as investigacdes de Aboud (1988) que o levaram a afirmar,
que as preferéncias de interagdo vao na direcdo do grupo cujo status social € mais elevado.
Isto vem refletir uma falta de convivéncia cultural que existe entre as diferentes classes e a

escola, conduzindo muitas vezes a um subaproveitamento do potencial das criangas.
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Este processo leva a que se construa um conjunto de interpretacGes e raciocinios
parciais, de categorizacfes pejorativas, 0 que provoca a existéncia de uma descontinuidade

entre modelos culturais e educativos.

Para que haja uma verdadeira mudanca, é necessario que tal como afirma Tajfel (1982),
deixe de existir uma estruturacdo do meio ambiente em termos de grupos sociais nitidamente
distintos e impenetraveis que contribui para uma percep¢do do grupo a que se pertence (ou

julga pertencer) como claramente diferente de outros “outgroups”.

Vem a propdsito a posicdo de Meirinhos (2009), que nos sublinha a importancia de
considerarmos uma escola inclusiva com um curriculo proprio, flexivel e adaptavel as
caracteristicas, interesses e necessidades dos alunos. Segundo a mesma autora, estamos a
aumentar as exigéncias colocadas & escola, aos professores e a comunidade educativa. E
importante que se adote uma atitude proativa, visando a interacdo, partilha e participacédo

daqueles que trabalham com tantos alunos de multiplas nacionalidades.

Como lembra Leite (2000, p.2) “Projeto ndo é apenas intencdo, é também acéo, acéo
essa que deve trazer um valor acrescentado ao presente, a concretizar no futuro”.
Pensamos que tal como defendem Paim & Frigério (1997), quando a escola tem um projeto
pedag6gico que nao atende as diferencas individuais, gera um desprazer, indisciplina,

agressividade, marginalizacdo e o fracasso.
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CONCLUSAO

Quando se partiu para este trabalho, pretendeu-se atingir um objetivo geral que visava

apontar medidas de aprofundamento da educagdo multi/intercultural.

Para a realizacdo deste estudo, optamos por uma metodologia que combinou a anélise
qualitativa e quantitativa. Numa primeira fase procedemos a recolha de dados atraves do
recurso a instrumentos de carater qualitativo (anélise documental) e de carater quantitativo

(questionario / escalas).

Importa relembrar que o P.E.E. da escola estudada que terminou no ano letivo
2010/2011, subordinava-se ao tema “Identidade e Globalizagdo”, pelo que importava
identificar a conceptualizacdo e operacionalizacdo do mesmo, acabando por se

consubstanciar-se num primeiro objetivo especifico.

Se durante séculos Portugal foi ao encontro do mundo, atualmente € o proprio
territério portugués que se assume como lugar de encontro do mundo; as comunidades de
emigrantes / estrangeiros que se encontram no nosso pais, com as quais convivemos e que

convivem diariamente entre si sdo a prova disso.

A vivéncia da multiculturalidade requer o desenvolvimento de competéncias
individuais e sociais que exigem da escola planeamento, intervencdo e avaliagdo sistematica
de metodologias e processos. Ao nivel da operacionalizacdo do P.E.E. (2008-2011) foram
verificadas algumas lacunas no que diz respeito a promocdo de acbes concretas que
potenciassem atitudes e comportamentos relacionados com a integracao e incluséo de todos os

alunos, tendo em conta a multiplicidade de nacionalidades dos alunos.
A utilizacdo de instrumentos de carater quantitativo, permitiu-nos uma recolha de

dados que ap0s analise atenta, esclareceu algumas duvidas que se foram criando nos ultimos

anos ao nivel da integracéo dos alunos estrangeiros.
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Dessa forma foi contemplado o segundo objetivo especifico, que visava a analise das
atitude e comportamentos dos alunos que frequentam os 5° e 6°anos de escolaridade, de modo

a conhecer como se manifestava a multi/interculturalidade.

Assim, a fraca disponibilidade para a interacdo, quer dos portugueses com 0S
estrangeiros, quer destes Ultimos com os portugueses acabou por ser observavel de forma bem

objetiva.

Importa salientar que isto se verificou em varios contextos, destacando-se no entanto
0s ambientes exteriores a sala de aula (cf. 1.7.)., realidade essa que foi clarificada através dos

instrumentos que foram utilizados, com resultados preocupantes.

Parece antes de mais, que as atitudes interpares das criancas refletem a estrutura social
em que estdo inseridas e porque ndo, os modelos influenciados pela cultura dominante, que
ndo permitem ainda um estar a vontade e com gosto na escola, nomeadamente ter uma boa
relagdo com o grupo de pares, com os professores, no fundo com a escola no seu todo como

fundamental para o processo de integracgéo.

No seguimento dessa constatacdo, aquando da elaboragdo do novo P.E.E. (2011-
2014), levou-se em linha de conta o trabalho de carater quantitativo que realizamos e que foi
descrito anteriormente, tendo sido apresentados os resultados mais relevantes a direcdo da

escola e a equipa que foi constituida para a elaboragdo do mesmo.

O novo P.E.E denomina-se “O Poder da Palavra”, abordando-se a educag¢do como
uma realidade complexa com mdltiplas implicacfes ao nivel pessoal, social e global. Por isso,
educar para um futuro proximo tem subjacentes valores de participacdo, solidariedade e
responsabilidade. A escola cabe o papel de orientar, preparar e facilitar a plena integracio na

sociedade e no mundo.

O terceiro objetivo especifico recaia sobre a indicagdo de medidas de aprofundamento
da multi/interculturalidade no novo P.E.E. (2011-2014).
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Neste triénio, a escola devera proporcionar a consolidacdo, o aprofundamento e o
dominio de saberes, instrumentos e metodologias que fundamentem uma cultura humanistica,

cientifica, artistica e técnica.

Um dos aspectos que foi sendo verificado ao longo do estudo prende-se com as
dificuldades dos alunos de nacionalidade estrangeira no dominio da lingua portuguesa. Assim,
embora ja existisse uma equipa que dava atencdo ao apoio a alunos vindos de outros paises, 0
proximo projeto educativo assenta no incremento da lingua portuguesa, tendo-se decidido

designa-lo — “Um novo triénio - O Poder da Palavra”.

Desta forma, atenuam-se as dificuldades que abrangem a falta de vocabulério,
prondncia incorreta, compreensao e interpretacdo deficitarias. A juntar a isto, muitas das
criangas provenientes de outras nacionalidades estdo numa situagdo em que utilizam outra

lingua na comunicacéo diaria, encontrando-se num contexto de bilinguismo.

O dominio da lingua portuguesa, enguanto ferramenta transversal, assume assim um
papel fulcral nas dindmicas que se pretendem implementar no proximo triénio. Varias outras
acOes deverdo ser incrementadas, visando essencialmente a integracdo e incluséo de todos os
alunos, tendo em conta a diversidade de nacionalidades.

Compreende-se dessa forma a importancia do projeto “Equipa Multidisciplinar e
Equipa Multilingue”, uma vez que vai de encontro a um real esfor¢o de integragdo dos alunos

de nacionalidade estrangeira, que conduz a uma melhoria nas atitudes interpares.

Também a realizacdo de atividades conducentes a interiorizacao dos direitos e deveres
dos alunos deverdo ser incrementadas, tal como a criacdo de um espaco de convivio para 0s
alunos. Um trabalho sistematico devera ser levado a efeito ao nivel da motivagdo das criangas
para com a participacdo ativa nas diversas atividades da escola. A escola deve oferecer
condicdes que permitam a todos um trabalho abrangente e profundo em contextos educativos

multi/interculturais.

Convém aqui lembrar as varias unidades de registo subordinadas ao tema atitude,

aquando da analise documental do P.E.E. (2011-2014), que claramente acentuou a
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necessidade de uma mudancga nas praticas que visem a inclusdo e integracdo de todos o0s

alunos.

Configura-se-nos como adequado e pertinente, na sequéncia do nosso estudo,
recomendar o desenvolvimento de agdes por parte da escola que apelem a participacdo dos
pais nas varias etapas da formacéo dos seus filhos. Mas para que isso aconteca, a escola tem
de continuar a ir ao encontro dos pais, pois sO assim se conseguird uma abordagem mais
correta dos aspectos culturais dos grupos de diferentes nacionalidades, fazendo-lhes sentir que

ndo sdo marginalizados.

Com este tipo de trabalho, certamente que as criancas desses grupos abandonardo uma
certa atitude de passividade, uma falta de participagcdo por iniciativa prépria e alguma
insegurangca em interagir com todos 0s outros colegas independentemente das suas

nacionalidades; que grande desafio a qualquer projeto educativo de escola.

Por aqui se V& que é necessario que se continuem estes estudos, para que no futuro
imediato, a educagdo multi/intercultural tenha realmente em conta as categorias étnico-
culturais das minorias (nacionalidades) que existem na nossa escola, de forma a eliminar todo

um conjunto de lacunas culturais existentes em contexto educativo.

Como é 6bvio, para que isto aconteca, deve-se apelar a participacdo de todos os
agentes educativos para que contribuam de uma forma ativa para que isso se verifique. Na
escola em estudo, uma das acgOes recaiu sobre a criagdo de uma equipa multidisciplinar e
multilingue. Assim, mais do que um trabalho concluido e encerrado nestas paginas, 0 Nnosso
estudo pretende-se como uma narrativa aberta e de promocao para novos estudos. Pensamos

que encerra em si potencialidades a serem aprofundadas no futuro

Um questdo interessante para um préximo trabalho, seria por exemplo, alargar o
mesmo estudo a todas as escolas envolventes do 1° Ciclo do Ensino Bésico, de forma a poder-

se atuar mais precocemente numa perspetiva multi/intercultural.

No final desta investigacdo ndo podemos de forma alguma deixar de referir algumas

das suas limitacoes.
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Tratando-se de um estudo de caso, as conclusdes que apresentdmos sdo somente

aplicaveis a este contexto.

Para além disto, os dados obtidos jamais poderdo ser objeto de generalizacédo, pelo que

os resultados assumem um valor circunscrito a esta realidade especifica.

Esperamos que as estratégias e sugestdes que apresentdmos acabem por representar
um pequeno contributo para que produzam resultados efetivos na melhoria das atitudes
interpares dos alunos de nacionalidade portuguesa/nacionalidade estrangeira, num processo de

integracdo enriquecida pela grande diversidade cultural.
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Apéndice | Andlise de Conteudo do Projeto Educativo de Escola (2008-2011)
Tema Categorias Subcategorias Unidades de registo Unidades de contexto Unidades de
enumeracao
Escola e cidadania Educacédo do “escola cabe o papel” “A escola cabe o papel de orientar, preparar e p.17
global cidaddo do mundo facilitar o correto desenvolvimento dos educandos
“na sociedade e no mundo” | para o desempenho consciente dos seus papéis na
sociedade e no mundo.”
Comunidade Utilizacdo da lingua “lingua portuguesa COMo “Utilizar a lingua portuguesa como meio p.18
educativa portuguesa meio aglutinador” aglutinador de vérias nacionalidades que fazem
parte da nossa comunidade educativa.”
Globalizagao Intercdmbio “estabelecer intercaimbio” “Estabelecer intercdmbio com as comunidades p.21
lus6fonas e outras comunidades europeias.”
Comunidade lus6fona “Promover o desenvolvimento de um espago com
e outras Espacos de “promover o 0s paises de lingua oficial portuguesa e outras p.21
encontro desenvolvimento de um comunidades europeias.”
espaco”
Conhecimento do Mundo exterior “levar os alunos a conhecer” | “Levar os alunos a conhecer as novas realidades p.24

mundo

do mundo envolvente.”




Tema Categorias Subcategorias Unidades de registo Unidades de contexto Unidades de
enumeracao
Contato/conhecime “desenvolver estratégias” “Desenvolver estratégias que possibilitem o p.6
nto de culturas contato com outras culturas.”
“cultivar o gosto “ “Cultivar 0 gosto pelo conhecimento de novas p.20
Educacéo culturas.”
Multicultural
“promover agdes tendo em “Promover agdes tendo em vista o conhecimento p.23
vista o conhecimento” de outras realidades culturais.”
Espacos “promover o “Promover o desenvolvimento de um espago p.24
multiculturais desenvolvimento” multicultural.”
Multiculturalismo
Intercdmbio “promover o intercdmbio “Promover o intercdmbio cultural entre paises p.20
cultural cultural” lusofonos e europeus.”
“disponibilizar recursos” “Disponibilizar recursos materiais € humanos que p.21
permitam o intercdmbio cultural.”
Educacéo
Intercultural “promover debates” “Promover debates interculturais.” p.23
Linguas “fomentar trabalhos de “Fomentar trabalhos de pesquisa em linguas p.20

estrangeiras

pesquisa em linguas
estrangeiras”

estrangeiras e promover formas de interacdo e
comunicagdo em diferentes linguas.”
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Tema Categorias Subcategorias Unidades de registo Unidades de contexto Unidades de
enumeracao
Estratégias “desenvolver estratégias” “Desenvolver estratégias de integracdo dos p.6
alunos.”
Entreajuda e “investir na sensibilizagao “Investir na sensibilizacdo da comunidade p.22
criatividade da comunidade educativa” educativa, através de atividades capazes de
promover/desenvolver a dimensdo humana da
Integracéo escola e do trabalho de entreajuda e criatividade .”
Atitude
“Desenvolver nos alunos os valores de cidadania
Cidadania “desenvolver nos alunos o0s no contexto global.” p.23
valores”
Cooperacéo “estimular a capacidade de “Estimular a capacidade de iniciativa, espirito de p.6
Incluséo iniciativa”

autonomia e cooperacdo dos alunos.”
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Apéndice 11 Andlise de Conteudo do Projeto Educativo de Escola (2011-14)
Tema Categorias Subcategorias Unidades de registo Unidades de contexto Unidades de
enumeracao
Escolas Intercambio “intercAmbio com escolas” “Intercdmbio com escolas nacionais e p.23
estrangeiras.”
_ Parcerias Emigracéo “estabelecer parcerias” “Estabelecer parcerias com ONG's ou p.24
Globalizagdo associacdes locais ligadas a emigragdo.”
Comunidade Iniciativas “participacdo em concursos” | “Participagdo em concursos regionais, nacionais e p.27

nacional/internaciona
[

internacionais.”
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Tema Categorias Subcategorias Unidades de registo Unidades de contexto Unidades de
enumeracao
Estratégias “incremento da equipa” “Incremento da equipa multilingue p.18
/multidisciplinar.”
Educacdo
Multicultural Diversidade “promover a “Promover a multiculturalidade e a p.23
cultural multiculturalidade” interculturalidade.”
Multiculturalismo
Intercambio “promogdo de intercimbios” “Promocéo de intercimbios culturais e p.11
desportivos.”
Educacéo “dinamizar intercimbios”
Intercultural “Dinamizar intercambios com escolas/entidades p.24

nacionais/estrangeiras, no ambito de varios
projetos (Eco-escola, desporto escolar, ciéncias e
tecnologias, linguas e culturas estrangeiras e
artes).”
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Unidades de

Tema Categorias Subcategorias Unidades de registo Unidades de contexto
enumeracao
Formacéo “incentivar a formagao “Incentivar a formag&o continua de cidadéos p.2
continua” livres, responsaveis, autonomos e solidarios.”
Sentido de “desenvolver a sua “Desenvolver a sua identidade cultural e o seu p.10
cidadania identidade” sentido de cidadania.”
Sentido de “um ambiente onde se possa “Um ambiente onde se possa relacionar e p.10
responsabilidade ...expressar com toda a expressar com toda a liberdade e, a0 mesmo
realidade” tempo, com toda a responsabilidade.”
Integracédo
Atitude Relagdo da escola “a escola cabe o papel de “A escola cabe o papel de orientar, preparar e p.17
com a comunidade orientar” facilitar a plena integragéio na sociedade.”
Dominio da lingua
“portugués como lingua ndo | “Integracdo de alunos que tém o portugués como p.18
Acolhimento materna” ]ingua niao materna.”
“aplicar o programa de “Reformular e aplicar o programa de acolhimento p.19
acolhimento” e integracdo dos alunos estrangeiros.”
Interacdo
“Espaco de convivio para alunos.”

“espaco de convivio” p.25
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Tema Categorias Subcategorias Unidades de registo Unidades de contexto Unidades de
enumeracao
Valores “formar uma consciéncia” “Formar uma consciéncia critica e aprender a p.2
respeitar os outros.”
Respeito pelo outro “comunidade que ofereca “Pretende-se construir uma comunidade que p.10
Atitude um enquadramento positivo” ofereca um enquadramento positivo e
personalizante, onde o aluno se veja
reconhecido.”
Relacdo da escola “escola aberta a
Incluséo com a comunidade comunidade” “Escola aberta a comunidade, concebida como p.16
mediadora entre o sistema de ensino e a
sociedade, assumindo uma atitude dialogante e
Estatuto do aluno interventiva.”
“interiorizag@o dos direitos
deveres” “Realizar atividades conducentes a interiorizacéo 0.21

dos direitos e deveres consignados no estatuto do
aluno.”
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Apéndice 111

Questionério de Caracterizacdo da Amostra

e NOME:

e |DADE:

e ANO DE ESCOLARIDADE:

e NATURALIDADE:

e NATURALIDADE DO PAL:

e NATURALIDADE DA MAE

e PROFISSAO DO PAl

e PROFISSAO DA MAE




Apéndice IV

Escala — Cognitiva

OS MENINOS PORTUGUESES

ALEGRES : . : : : : = : TRISTES
RICOS v i+t POBRES
SUJOS o ronv v LIMPOS
TRABALHADORES v v o+ v PREGUICOSOS
BRIGOES . . . . . . - - CALMOS
INTELIGENTES R BURROS
BONITOS vt FEIOS
VALENTES . . v .+ '+ COBARDES
SIMPLES o oo+t VAIDOSOS
EGOISTAS R GENEROSOS
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Escala — Cognitiva

OS MENINOS ESTRANGEIROS

ALEGRES . : : . ¢ TRISTES
RICOS v i+ ¢ POBRES
SUJOS v vt LIMPOS
TRABALHADORES i v it PREGUICOSOS
BRIGOES i i . . . : CALMOS
INTELIGENTES e BURROS
BONITOS R = =1 (O N}
VALENTES v .+ v COBARDES
SIMPLES v+t VAIDOSOS
EGOISTAS . . . . - . :  GENEROSOS
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Apéndice V

Escala — Comportamental

1) Gostarias de contar um segredo teu a um menino estrangeiro? Sim Né&o
2) Gostarias de ter um menino estrangeiro como um dos teus melhores | Sim Né&o
amigos?

3) Gostarias de ir ao aniversario de um menino estrangeiro? Sim Né&o
4) Gostarias de convidar um menino estrangeiro para tua casa? Sim Né&o
5) Preferias estar numa escola onde todos os alunos fossem estrangeiros? | Sim Néo
6) Gostas de trabalhar em grupos onde estdo meninos estrangeiros? Sim Néo
7) Gostas de jogar no recreio com meninos estrangeiros? Sim Né&o
8) Na cantina gostas de ficar sentado ao pé de um menino estrangeiro? Sim Né&o
9) Gostas de te sentar na aula ao lado de meninos estrangeiros? Sim Néo
10) Gostarias de ir numa excursao com meninos estrangeiros? Sim Néo
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Escala — Comportamental

1) Gostarias de contar um segredo teu a um menino portugués? Sim Nao
2) Gostarias de ter um menino portugués como um dos teus melhores | Sim Nao
amigos?

3) Gostarias de ir ao aniversario de um menino portugués? Sim Nao
4) Gostarias de convidar um menino portugués para tua casa? Sim Néo
5) Preferias estar numa escola onde todos os alunos fossem portugueses? | Sim N&o
6) Gostas de trabalhar em grupos onde estdo meninos portugueses? Sim Nao
7) Gostas de jogar no recreio com meninos portugueses? Sim Nao
8) Na cantina gostas de ficar sentado ao pé de um menino portugués? Sim Nao
9) Gostas de te sentar na aula ao lado de meninos portugueses? Sim Nao
10) Gostarias de ir numa excursao com meninos portugueses? Sim Nao
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Apéndice VI
Andlise Estatistica

Escala — Cognitiva
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95% Cl Ricos-Pobres
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95% CIl Sujos-Limpos
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95% CIl Brigées-Calmos
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95% CIl Bonitos-Feios

4,0
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95% Cl Valentes-Cobardes
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95% Cl Simples-Vaidosos
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95% Cl Egoistas-Generosos
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Apéndice VII
Andlise Estatistica

Escala — Comportamental
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95% Cl Melhor Amigo
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95% Cl Ir ao aniversario
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95% CIl Convidar para Casa
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95% Cl Escola com Todos
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95% CI Trabalhar em Grupos
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95% Cl Sentado na Aula
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95% CIl Ir numa Excursio
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