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Introducao

Em Portugal, a semelhanca do que se passou e/ou passa em muitos outros
paises, € na institucionalizacdo do direito de todos a educacdo escolar e a
igualdade de oportunidades de acesso e de sucesso educativos que se enraizam
as medidas e as acgbes que pretendem positivamente responder a
multiculturalidade (Leite, 1997; 2000; 2001). O principio de igualdade foi orientador
das politicas educativas a partir da revolucdo de Abril de 1974 e passou a estar
explicitamente expresso na Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués
(publicada em 1986), lei essa que, para além de alargar o periodo de escolaridade
obrigatoria de 6 para 9 anos, afirmou, pela primeira vez em texto, como um dos
principios fundamentais da educacéao a igualdade de oportunidades de acesso e de
sucesso escolares. Foi também nessa década de 80 do século XX que as escolas
portuguesas comecaram a conviver com uma realidade que lhes era até entdo de
certo modo desconhecida. Um estudo realizado em 1989/90 pela Comissao para a
Promocao dos Direitos Humanos e Igualdade na Educacéo revelou existir, numa
populacdo de inquérito de 386.701 alunos do ensino primario (primeiros 4 anos do
ensino fundamental), um total de 2.800 alunos de etnia cigana, 4.726 alunos filhos
de emigrantes regressados num espaco de tempo proximo do da realizacdo do
estudo e 11.209 oriundos das ex-colonias portuguesas (Leite, 2002, pag. 195), ou
seja, 4,84 % dessa amostra tinha fortes probabilidades de pertencer a familias
pouco socializadas com a escola da tradicdo portuguesa.

Esta nova realidade social, resultante do inicio de um fenémeno imigratério que
se foi ampliando, e a ocorrer num pais que se caracterizava predominantemente
por fendmenos de emigracdo, obrigou a pdr em causa praticas profissionais
docentes dirigidas apenas a alunos pertencentes a cultura média padréo, isto é, a
alunos que se incluiam no chamado WASP portugués (Cortesdo e Pacheco, 1990),
caracterizado como o aluno branco, catolico, do meio urbano e da classe média.

Na transicao para o século XXI, este fenbmeno migratério, a que se comecou a
assistir depois da independéncia das ex-colonias portuguesas (22 metade dos anos
70) e depois da entrada de Portugal na CEE (1986), foi-se ampliando e, na
transicdo para o séc. XXI (em 2002), numa populacdo nacional de cerca de 10
milhdes de habitantes® existiam, registados, 389 mil imigrantes, dos quais 91 mil
oriundos dos paises do Leste europeu, e provavelmente mais 100 mil na situacao
de imigrantes ilegais. E 0 que se passou em Portugal ndo foi muito diferente do que
foi ocorrendo em muitos outros paises da Europa. Como conclui Rosa Abenoza

! Segundo o Censo de 1990, a populacédo portuguesa era de 10 milhdes e 369 mil pessoas.
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Guardiola (2004, pag. 85), “as sociedades europeias foram-se tornando
multiculturais numa dinamica de interac¢cado por forgca dos acontecimentos e, na
actualidade, a Europa constitui um projecto comum, plural e diverso que agrupa
todo um mosaico cultural na sua mais ampla acepcgéo”.

Esta nova caracteristica da sociedade teve, como é evidente, repercussdes ao
nivel da populacdo presente nos espacos escolares portugueses, fazendo
avolumar a contradicdo ja existente entre as culturas de algumas das criangas e
jovens e a cultura escolar, situacdo que tinha comecado a ganhar maior
visibilidade a partir da fase em que a massificagao do ensino trouxe ao interior das
escolas filhos de grupos até entdo delas excluidos. A construcéo da “escola de
massas” em Portugal, tal como aconteceu em muitos outros paises, nao
correspondeu uma reconfiguracdo do curriculo e dos processos do seu
desenvolvimento que incluisse as experiéncias de vida dos grupos que passaram
a ser diversos, continuando, por isso, apenas a ocorrer 0 sucesso daqueles que
dominavam o codigo escolar.

Foi no ambito desta contradicdo que no inicio dos anos 90 surgiram
movimentos, e mesmo politicas, que tinham a multiculturalidade como foco de
atencao e que pretenderam abrir caminhos para um reconhecimento da diferenca,
do direito a essa diferenca e dos efeitos positivos e enriquecedores que podem
advir das interaccbes culturais (Leite, 2002, pag. 141). A nivel mundial, a
Conferéncia Geral da UNESCO realizada em 2001, na Declaragdo Universal
sobre a diversidade cultural, elevou a diversidade cultural a categoria de
“patrimonio comum da humanidade”. Ou seja, e como lembra Abenoza Guardiola
(2004, pags. 85-86), “a recomendacdo de uma educacao intercultural converteu-
se numa necessidade de grande envergadura social” tornando urgente e
necessario “desenvolver um projecto sécio-politico mais criativo que defensivo,
capaz de construir uma identidade socio-politica suficientemente dinamica,
versatil, flexivel e adaptativa que ... permita a evolucdo de uma sociedade plural,
aberta ... e geradora de diversidade de pensamento”. Por isso, e como sustenta
Terrén (2004, pag. 20), “um dos desafios que o séc. XXI reserva as instituicdes
escolares é 22 renovacdo da aprendizagem da convivéncia, a reconstrucao das
identidades sociais e a formacdo de uma cidadania activa’. Sao aspectos
relacionados com as origens destes desafios e o que eles implicam ao nivel do
exercicio profissional dos professores, e portanto também no que se refere a sua
formacdao, que constituem o foco de atencéo deste texto.

A atencdo a multiculturalidade no sistema educativo portugués

Foi nos anos 90 do séc. XX que em Portugal as questdes da multiculturalidade
passaram a estar na agenda dos debates e das politicas de intervencao escolar.
Nessa fase, as escolas portuguesas, sofrendo o efeito da progressiva
multiculturalidade das sociedades, passaram a confrontar-se com uma realidade
desajustada dos curriculos etnocéntricos e monoculturais que as caracterizavam.
Este desajuste, aliado aos ideais democraticos que passaram a orientar as
politicas educativas pds-Abril de 1974, e que assumiu o principio da “escola para
todos”, foi evidenciando a necessidade de analisar o curriculo nas condi¢cdes que
oferece aos diferentes alunos que a passaram a frequentar e de nele intervir por
forma a garantir condi¢cdes para uma igualdade de oportunidades de sucesso.
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A ideologia de democratizacdo da sociedade portuguesa instalada a partir da
Revolucdo de Abril de 1974 gerou o alargamento do acesso a educacao escolar
que, ao ndo ser acompanhado das mudangas organizacionais e curriculares que
se impunham, provocou situacfes de exclusdo de muitos dos que ndo dominavam
a cultura escolar e se afastavam da cultura padrdo. Por isso, e perante as
situacbes diversas da populacdo escolar, algumas vozes reclamaram a
necessidade de se criarem condi¢cdes para a inclusao e foram instituindo um
discurso que afirma as escolas como instituicdes que aceitam, valorizam e
positivamente intervém face a diversidade da populacdo que as frequenta. De
facto, ao considerar-se a educacdo escolar como um bem publico, justifica-se a
exigéncia de que todos sejam seus beneficiarios. E, se ndo forem todos, que se
questione por que o0 nao sao (Leite, 2004).

Caracterizando a situacdo do ponto de vista das praticas educativas desejadas,
pode dizer-se que a ideologia democrética nascida da revolucdo de Abril de 1974
comecou a apontar para a necessidade de se desenvolverem situacdes
pedagogicas que, em vez de imporem a cultura do siléncio, conduzissem a
libertacdo dos oprimidos (Freire, 1972). Ao mesmo tempo, o principio da igualdade
de oportunidades, veiculado em termos nao sé de acesso a educacao escolar mas
também de sucesso, e enunciado em texto de Lei a partir de 19867 tornou
evidente que ja ndo bastava a abertura da escola a criancas e jovens de grupos
sociais, culturais e econémicos diversos — tal como se vinha a afirmar pelo
principio da meritocracia® que acompanhou a ideologia da proposta do que seria a
Reforma Veiga Siméo (1973), reforma essa que ficou a porta do movimento da
revolucao de Abril de 1974 - e que era, sim, necessario intervir de modo a gerar
sucesso em todos aqueles que a escola acediam.

Por outro lado, o debate e a investigagdo que sobre este campo foram
produzidos enviaram para o curriculo parte da responsabilidade pelo néo
cumprimento do principio da igualdade de oportunidades de sucesso e propuseram
que, nesse dominio, se encontrassem meios de solucdo. Como lembra Roséangela
T. de Carvalho (2004, pag. 59), “a escola e o curriculo sé@o praticas sociais que tém
papel relevante na constru¢cdo de conhecimentos e de subjectividades sociais e
culturais. Aprende-se na escola a ler, escrever e contar, tal como se aprende a

dizer ‘branco’, ‘negro’, ‘mulher’, ‘homem’.

Pode afirmar-se que em Portugal, a crenca de que a educacao pode compensar
a desigualdade social tem estado presente nos discursos que apoiam e justificam
intervencdes ao nivel das politicas curriculares e das praticas que se vao
instituindo para o desenvolvimento do curriculo. E, de certo modo, uma ideia que
tem as suas raizes na educacao compensatdria mas agora apoiando 0S processos
que a desenvolvem numa ideologia de igualdade de direitos, de reconhecimento
das especificidades de cada grupo e de aceitacdo da necessidade de agir de forma

2 Estou a referir-me & Lei de Bases do Sistema Educativo que j& apresentei neste texto.

3 Esta tese defendeu o principio de “a cada um segundo o seu mérito”, isto é, de uma prética baseada na ideia
de que os alunos, se tiverem capacidades e se esforcarem, qualquer que seja a sua cultura de origem,
aprenderao o que a escola Ihes quer ensinar, ndo pondo, portanto, em causa o curriculo e a seleccdo escolar.
Em termos da atengdo a multiculturalidade, a esta ideia associar-se-ia a tese do assimilacionismo ou do
“melting pot”, onde o mundo se transformaria num caldeirdo cultural.
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diversa face a essas especificidades. Como noutro momento afirmei (Leite, 2004),
a organizacao e o desenvolvimento do curriculo sdo, pois, pensados na crenga de
que a educacao pode intervir nas diferencas sociais e gerar mobilidade social
ascendente, isto é, acredita-se na possibilidade de contrariar a tese de Bernstein
(1970)* de que a educacéo ndo pode compensar a sociedade.

Para ndo deixar, no entanto, a ilusdo de “tudo ja esta feito” e que em Portugal se
conseguiu positivamente resolver a questdo da desigualdade social face ao
curriculo escolar, devo dizer que estou em crer que a ideia a que atras me referi
estd mais presente nos discursos das medidas politicas do que nos seus actos e
nas crencas dos professores. Devo até dizer que estou em crer que muitos
professores continuam a acreditar que 0 sucesso ou insucesso escolar dos alunos
tem a sua origem e responsabilidade apenas nos alunos e nas suas familias,
embora existam algumas pressdes para que as escolas e 0s seus professores se
organizem para gerar situacbes de sucesso para todos. Por isso, continuo a
considerar ser necessario investir na utopia da concretizagdo do principio da
igualdade de oportunidades de sucesso para todos. Com esta posicdo, estou a
considerar que ha que continuar a interrogar as possibilidades de um dialogo inter
e intracultural na construgéo de processos educativos e na concretizacdo de uma
educacao democrética e inclusiva.

Por outro lado, nesta analise ndo pode ser ignorado que, ha poucos anos atras,
as questbes da multiculturalidade eram socialmente ignoradas ou ndo constavam
das agendas politicas por serem ideologicamente contrariadas. Como em outro
momento lembrei (Leite, 2004), mesmo nos Estados Unidos, foi s6 em 1955,
guando ocorreu a “revolta dos negros” no Alabama, e cuja situagdo culminou com a
marcha sobre Washington, em 1963, que estas questdes comecaram a ser objecto
de atencédo publica, sobretudo pelos movimentos dos direitos civicos e humanos e
pelos movimentos feministas, que reclamavam a defesa da igualdade e da
participacdo de todos os cidaddos como meio de construir uma sociedade mais
justa e democréatica. Se recorrermos a Wieviorka (1999), podemos dizer que a
atencao ao multiculturalismo, nos Estados Unidos, teve duas origens distintas: uma
social e econOmica, assente numa “accdo contra as desigualdades sociais
baseadas na, ou reforcadas pela, discriminacao racial (idem, pag. 16); e outra
cultural, focalizada no reconhecimento das culturas minoritarias dominadas.
Lembremo-nos ainda que foi esta Ultima origem que esteve na base da ideologia
do “politicamente correcto”, e que, a estes movimentos, surgem associadas
afirmacdes identitarias (Tajfel, 1982), tais como as do “black is beauty”, que
defenderam que a maioria negra nao tinha de se tornar como os brancos para
merecerem a “concessao de igualdade de oportunidades e chances econdémicas e
sociais” (idem, pag. 381).

Outro aspecto que a este respeito € necessario enfrentar, € o que tem a ver com
o facto dos paradigmas da “igualdade de oportunidades” e da “escola para todos” e
“com todos” serem atravessados por enormes contradicdes face as expectativas
que as familias da classe média depositam na educacéo escolar. Se, por um lado,
muitas destas familias sentem a importancia de que a educacdo escolar se

* Livro traduzido em portugués em 1982, fazendo parte da antologia organizada por Grécio e Stoer (1982).
Sociologia da educacdo Il (antologia). A construcdo social das praticas educativas, Lisboa: Ed. Livros
Horizonte, pp. 19-31.
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estruture em torno de um curriculo que proporcione uma formacao global ampliada
a dimensdes relacionais e sociais que ultrapassam a componente cognitiva e de
aquisicdo de conhecimentos relativos a contetudos das disciplinas tradicionais, por
outro, pretendem que essa educacao privilegie essa aquisi¢do, isto €, que se
organize numa logica classica que permita aos seus filhos resultados elevados nas
provas académicas que garantem o0 acesso ao ensino superior. Assim sendo,
olham muitas vezes a presenca de alunos distintos, no grupo-turma dos seus
filhos, ndo como uma rigueza e uma oportunidade para estes desenvolverem uma
comunicacao intercultural que Ihes permita “aprender a viver juntos e a viver com
os outros” (Delors, e al.,, 1996), mas sim como um impedimento destes se
centrarem na aquisi¢cdo dos conhecimentos necessarios as classificacdes elevadas
gue abrem as portas de acesso ao ensino superior.

Centrando-me de novo no que diz respeito a atencdo, em Portugal, aos
fendmenos resultantes da multiculturalidade, e como atras afirmei, ela s6 ganhou
alguma expressdo na década de 90, embora desde o final dos anos 70, com a
descolonizacdo dos paises africanos de lingua portuguesa, tivesse havido uma
alteracdo significativa da populagdo residente em algumas das cidades
portuguesas, situacdo essa que, ao nivel das escolas, teve como efeito tornar mais
visivel a inadequacao de um sistema que obriga os alunos a frequentarem-no mas
que, quando os tem no seu interior, 0s exclui. E, nesse sentido, comegou a ganhar
expressdo 0 movimento que apontou para a necessidade de se instituir uma
pedagogia diferenciada capaz de, numa educagcao comum, a todos gerar sucesso.

Apesar das mudancas ocorridas nos cenarios da populacdo residente em
Portugal no final desses anos 70 (séc. XX), foi no final do séc. XX que a esta
diversidade de origem da populacao - constituida por luso-africanos e novos-lusos-
africanos e as comunidades de etnia cigana, presentes em Portugal desde ha
séculos - veio juntar-se um numero elevado de imigrantes de paises de Leste
Europeu (Ucrania, Roménia, Russia e Moldavia) e do Brasil. Esta nova realidade
tornou ainda mais evidente as descoincidéncias, no que toca a igualdade de
oportunidades de sucesso, entre os discursos e as praticas. Por isso, continua a
justificar-se, como sustenta Sanches (2003, pag. 173), “compreender, admitir e
valorizar ‘a equivaléncia global’ das culturas, aprender a comunicar entre elas e,
nessa multiplicidade, ser capaz de discernir o que as pode ligar e fazer comunicar
entre si”.

O que significa “positivamente responder a multiculturalidade” ?

No dominio dos discursos, tem sido veiculada a tese de que as respostas a
multiculturalidade podem e devem ser diversas, embora todas elas se devam
apoiar numa ideologia que considere positiva a existéncia de um convivio entre as
especificidades de cada grupo, por promover interacgbes produtivas.
“Homogeneizar significa destruir uma enorme riqueza cultural. Essa representada
pela diversidade de formas de viver a humanidade que os seres humanos tém
inventado na busca ndo apenas de viver, mas de existir pela convivéncia intra e
intergrupal. Pensar nessa destruicdo ou, pior ainda, realiza-la, actualmente, pode
constituir-se na violéncia das violéncias”, sustenta Rosangela Carvalho (2004,
pag. 64). Ora é aqui que se coloca outra das questbes essenciais quando se
analisa e se pretende positivamente agir face a multiculturalidade.
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A proposito das relacfes assimétricas de poder entre os diversos grupos, Terrén
(2004, pags. 14-15) sustenta que as escolas, “como comunidades de incluséo,
devem desenvolver-se como espacos de oportunidades que podem fazer
contrapeso frente ao incremento da associacao da diversidade com a exclusao e
frente as principais fontes de segregacao”. E, na continuacéo desta tese, expressa
a opinido de que “estas ndo se encontram sO na ameaca dos localismos ... ou no
comodo relativismo ..., encontram-se também nas novas desigualdades e formas
de marginalizagdo geradas pelo capitalismo informal e pds-industrial, pois estes
proporcionam o contexto de boa parte dos actuais fluxos migratérios que tornam
tdo presente entre nés o fendmeno da crescente diversidade cultural das
sociedades receptoras dos ditos fluxos” (ibidem). As questdes do poder nao
podem, pois, de modo algum, ser descuradas quando se pensam modos de uma
educacdo que positivamente responda a multiculturalidade. Para este aspecto
fomos igualmente alertados por Freire (1995, pag. 66) quando afirmou que é
inevitavel pensar a educacdo sem pensar o poder, sendo o problema central
“tomar e reinventar o poder”.

E no quadro destas ideias que interpreto a proposta da Comiss&do que elaborou
o Relatério para a UNESCO para a educacgdo para o século XXI (Delors e al.,
1996, pag. 77) quando aponta que ela deve fornecer a “cartografia” de um mundo
complexo e a “bussola” para navegar através dele. E talvez por isso, “aprender a
aprender” é um dos 16 indicadores relativos ao desempenho da qualidade da
educacao, definidos em 2000 pela Comissdo Europeia®. No entanto, quando do
discurso se pretende passar a accdo, a questao que se coloca é€: como pode a
educacdo escolar positivamente enfrentar estas situacbes que advém do
multiculturalismo das sociedades?

E sabido que uma resposta positiva & multiculturalidade ndo é compativel com
um curriculo organizado numa légica turistica (Husen, 1988, Leite, 2002) de mera
abordagem de aspectos pontuais das culturas e que delas ddo imagens muitas
vezes distorcidas e estereotipadas. Pode até acontecer que estas praticas, pouco
consistentes e descontextualizadas, gerem efeitos negativos e estimulem a
formacao de esteredtipos face ao que se apresenta como estranho e exoético.

Assim sendo, como assegurar processos que superem a ldgica turistica de
organizacédo e desenvolvimento do curriculo?

Numa andlise das situa¢cfes existentes, Stoer (2001, pag. 258) afirma que “os
programas de educacdo multicultural promovidos pelo Estado-regulador tendem a
basear-se em preocupacdes relacionadas com ‘estilos de vida’, com diferencas
culturais que nado sao articuladas com ‘oportunidades de vida’, isto €, com questdes
de natureza sécio-economica”. Na verdade, a atencao a multiculturalidade na
educacdo escolar, mesmo quando enquadra as especificidades dos grupos
culturais e sociais, fica muitas vezes refém dos estilos de vida diversos sem chegar
a situa-los em razdes econémicas. Assim sendo, 0 que muitas vezes acontece €
uma folclorizagdo dos grupos culturais minoritarios e o desenvolvimento, face aos

® Este indicador de qualidade é justificado pela Comissdo Europeia do seguinte modo: “o verdadeiro
teste para o aluno que prende ao longo da vida é verificar até que ponto ele é capaz de continuar
a adquirir competéncias e conhecimentos numa variedade de situacfes quando a educacdo
formal chega ao fim. Os alunos eficazes sabem aprender a aprender e possuem um repertério de
instrumentos e estratégias que servem esse proposito” (Comisséo Europeia, 2000: 23).
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mesmos, de atitudes de mera contemplacdo. E para ultrapassar estas situacées
gue alguns analistas tém proposto o recurso a “dispositivos pedagdgicos” de
educacao intercultural.

O conceito de “dispositivo pedagodgico” foi desenvolvido por Bernstein (1990;
1993) com o objectivo de analisar a “gramatica do discursos pedagoégico”, isto €, o
modo como a educacdo escolar transmite, reproduz e transforma a cultura.
“Partindo da ideia de que o discurso pedagdgico regula a forma como se produz,
distribui e adquire uma cultura, Bernstein recorre a este conceito para analisar a
estrutura da comunicacdo escolar. Segundo ele, o dispositivo pedagdgico
desenvolve-se em trés contextos: i) o da producao/reproducao da cultura; ii) o da
transmissdo dessa cultura; iii) o da sua aquisicdo — e é regido pelas regras de
distribuicdo (que distribui diferentes formas de consciéncia a diferentes grupos), de
recontextualizacdo (que regula a constituicdo de um discurso pedagdgico
especifico) e de avaliacdo (que constitui a pratica pedagogica e concentra em Si
todo o sistema)” (Leite e Rodrigues, 2000, pag. 11).

Assim sendo, qualquer accao pedagodgica que pretenda positivamente responder
a multiculturalidade implica que se conhegcam como se produzem esses processos
de transmissédo e de reproducao cultural para os recontextualizar numa légica que,
mediando o discurso oficial de uniformizagdo com o discurso local da
especificidade e do relativismo, a todos proporcione a interaccdo e o0
enriquecimento que dela pode advir. “O dispositivo pedagdgico € medular para a
producao, reproducdo e transformacdo da cultura”, diz-nos Bernstein (1990, pag.
102). E, neste sentido, € medular para definir “o qué” ensinar e “como” o fazer.

Tentando caracterizar um pouco mais a proposta que Bernstein nos faz, ha que
realcar que o recurso a dispositivos pedagogicos numa pratica de educacao
intercultural ndo se circunscreve “ao material pedagdgico adoptado no processo de
ensino e de aprendizagem nem a um mero contetdo transmissivel” (Leite, 2002,
pag. 110), mas antes, corresponde a “um processo gerador de formacao, quer de
alunos, quer de docentes, na medida em que procura meios que déem ‘voz’ aos
varios agentes envolvidos no processo educativo” (idem) na intencdo de que haja
uma “conscientizacao” (Freire, 1978) das situacdes diversas, que seja geradora de
uma humanizacéo das praticas que concretizam a educacao.

Na linha da caracterizacao que estou a fazer do “dispositivo pedagdgico”, e nao
se tratando de uma “coisa” ou de um mero recurso material mas, sim, de um
processo educativo bem fundamentado numa ideologia que apela a construcéo e
concretizacdo colectiva da democracia participativa, a sua presenca enquanto
matriz do acto de educacao escolar, a0 mesmo tempo que proporciona relacdes de
mediacao entre culturas, podera permitir a todos os que vivenciem esta forma de
trabalhar, “a apropriagdo de outros discursos e o ordenamento, reconhecimento e
avaliacao do proprio discurso” (Leite, 2002, pag. 116).

Como é evidente, este conceito transporta inimeras pistas para a organizacao
da formacao de professores, entendida, assim, ndo como um acto de deposigao,
mas sim, como um momento de aprendizagem que abre caminhos para uma auto-
reflexdo continua sobre as praticas profissionais. E transporta igualmente pistas
para 0S processos de organizacdo e desenvolvimento de um curriculo que
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positivamente pretende responder a diversidade das situacbes e dos alunos a
guem ele se deve destinar. Para isso, e enquanto processo que apela a
recontextualizacédo do discurso oficial face ao discurso local - através de meios que
se enquadrem num conhecimento profundo de um e de outro e da construcéo de
uma mediacdo - uma educacao intercultural que se estruture nesta linha tera de se
concretizar na légica do que tem vindo a ser designado por “bilinguismo cultural”.
Entende-se por “bilinguismo cultural” uma educacdo onde cada um adquire um
conhecimento aprofundado da sua propria cultura mas em que também adquire um
conhecimento de outras culturas e que, por isso, tem condi¢cdes para promover o
desenvolvimento de atitudes de alteridade e de respeito pelo “outro” de mim
distinto e diferente.

E enquadrada por estas ideias que penso uma resposta positiva da educacéo
escolar face a multiculturalidade. N&o a concebo como 0 mero reconhecimento da
diferenca ou como a forma de pontualmente intervir no curriculo recheando-o de
visdes “turisticas” e estereotipadas das culturas por delas revelarem apenas 0s
sinais externos. Ao contrario, concebo-a como um processo profundamente
implicado quer no reconhecimento e conhecimento das situagdes, quer na intencao
de, através de uma participacdo colectiva, proporcionar a todos condi¢des de
crescimento e de enriquecimento pessoal e social.

Trata-se, pois, e como em outro momento sustentei (Leite, 1997, pag. 316), de
configurar e praticar uma educacao que forme, “ndo apenas para uma vivéncia de
concordia branda com os outros, mas também para o desenvolvimento de uma
consciencializacdo dos aspectos que subjazem as diversas situacdes” e que, por
isso, enfrenta a conflitualidade e os acontecimentos do quotidiano fazendo deles
um meio de formacéao.

O relatorio para a UNESCO (Delors e al., 1996), a propdésito da educacao face
a diversidade cultural, sustenta a importancia de que o contacto entre grupos se
faca num contexto igualitario e propde, para isso, a existéncia de projectos
comuns que facam com que “se ultrapassem as rotinas individuais” e que
permitam realcar aquilo “gue é comum entre esses grupos, em vez (de um
realce) das suas diferencas” (idem: 85). Posicdo idéntica tem Michael Apple
(1986, pag. 108) quando afirma que “na escola produz-se uma combinacao
Gnica de cultura de elite e popular”.

De facto, também eu penso que a escolarizagdo comum de grupos com
origens diversas pode promover a aprendizagem do viver com 0s outros mas,
para isso, € necessario que a escola amplie o contacto entre-culturas a
processos de comunicacgdo intercultural. E isso é favorecido quando se configura
e desenvolve um “curriculo contrahegemonico” assente numa “teoria de justica
curricular” (Connell, 1997), isto é, um curriculo onde hé& lugar para os interesses
dos menos favorecidos, para a participacdo e a escolarizacdo comum e que se
estrutura na intencdo de produzir situagdes de igualdade.
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Num curriculo contrahegemaonico “néo se trata de substituir os beneficiarios ...
(mas, sim, de) superar o0s obstaculos que as actuais estruturas do poder
representam para um progresso intelectual e cultural partilhado” (idem, pags. 61-
62). E é criando estas condi¢des de partida, isto €, dando vez e voz a todos 0s
pontos de vista, que se desenvolvem os principios de “justica curricular’ que
suportam um “curriculo contrahegemonico”.

Esta concepcao de curriculo ndo estd, pois, associada a ideia da formacgéo de
guetos curriculares que invertam as hegemonias. Est4, sim, associada a praticas
gue integram a diversidade de pontos de vista e que permitem 0 acesso a
saberes de maior estatuto social. “Um curriculo contrahegemaonico deve incluir a
parte generalizavel do curriculo tradicional e garantir a todos os estudantes o
acesso a meétodos e conhecimentos cientificos” (idem, pag. 67), ou seja,
corresponde a uma escolarizagcdo comum mas que incorpora a diversidade. E,
por isso, para a sua configuracdo curricular, € imprescindivel uma participacéo
local que garanta a existéncia de uma diversidade de conhecimentos e de
experiéncias onde cada um ndo recebe, apenas, as decisdes tomadas por
outros, mas onde, pelo contrario, € co-responsavel na construgcdo dessas
decisdes.

A participacdo €, de facto, em minha opinido, uma das chaves para o
desenvolvimento de uma educacdo capaz de promover uma positiva
comunicacdo intercultural. N&o uma participacdo que faca dos grupos
minoritarios focos de atencdo enquanto objectos de estudo mas, sim, uma
participacdo sustentada em situacdes de igualdade e em que cada grupo se
conhece e se reconhece, se sente reconhecido e em que reconhece e conhece
também os outros. Em sintese, a participacdo de que estou a falar ndo é
estruturada no culto romantico da diferenca ou no elogio da tolerancia, em que
h&d uma atitude contemplativa ou piedosa face a diferenca, mas €, sim,
estruturada em processos de interac¢cdo que promovem pontes entre “culturas
incompletas”.

Esta ideia de culturas incompletas, enunciada por Freire quando defendeu
gue “a cultura e o conhecimento sdo processos ligados a condi¢do inacabada do
ser humano, da cultura e do conhecimento que deverdo construir-se através de
uma articulacéo dos diferentes saberes” (Macedo e al., 2001, pag. 71) é também
desenvolvida por B. Sousa Santos (1997) a propésito da andalise dos direitos
humanos, para justificar a tese que “aumentar a consciéncia da incompletude
cultural até ao seu maximo possivel, € uma das tarefas mais cruciais para a
construcdo de uma concepcdo multicultural dos direitos humanos” (idem, péag.
16). Transpondo esta ideia para 0 assunto aqui em foco, o desenvolvimento da
consciéncia desta incompletude das culturas pode ser também uma forma de
promover dindmicas de aceitacdo activa dos “outros” e de comunicacgao inter-
cultural.

Na verdade, se aceitarmos esta ideia da incompletude de uma dada cultura
face a uma outra cultura distinta, podemos reconhecer vantagens que possam
advir dos processos de interaccdo. E € evidente que este reconhecimento é
substancialmente diferente da mera compreensdo cultural, que se limita a
desenvolver atitudes de tolerédncia face aos “outros”, de “nés” diferentes. Nao
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podemos ignorar que a tolerancia € um baixo nivel de exigéncia face a uma
sociedade multicultural, como nos lembra Sonia Nieto (1994, pag. 63), opinido
que corroboro completamente.

O tipo de respostas educativas para que estou a apontar pretende impedir
gue cada um fique imerso na sua cultura de origem e possa tomar uma atitude
emersa (Camilleri, 1992, pag. 44) ou, como atras afirmei, pretende que o0s
elementos dos diversos grupos adquiram um “bilinguismo cultural”. E uma
opinido proxima da de Banks (1986) quando considera que as criancas e 0S
jovens dos grupos das minorias devem adquirir conhecimentos e desenvolver
competéncias que lhes permitam participar na cultura nacional, regendo-se por
ideais democraticos de justica e igualdade social e quando, a este proposito,
refere ser necessario, muitas vezes, que as criancas assimilem componentes
culturais que nao faziam parte das suas culturas de origem, mas sem
precisarem, no entanto, de abandonar as suas identidades culturais” (Leite,
1997, pag. 120).

Na escola de hoje néo pode ser ignorada e ndo pode deixar de estar presente
a dimensédo social do acto educativo, e se, com a educacao, pretendemos
caminhar para o desenvolvimento da justica social, € preciso reconhecer e
recusar a ideia da neutralidade do saber e do acto de ensinar. Pelo contrario, ha
gue reconhecer esta ndo neutralidade e estar atento as situacdes do quotidiano,
da vida e do mundo para que elas sejam meios de construcdo da igualdade, e
isto passa, forcosamente, por ensinar e aprender em condi¢des do exercicio da
cidadania, em que se vivam processos de analise critica do instituido e do que
nos é familiar e em que se participe nessa transformacao. Neste sentido, o saber
€ importante, mas ndo apenas para ser acumulado, a laia daquilo a que P. Freire
(1972) designava por “educacdo bancaria”, mas, sim, porque o saber permite
uma maior consciéncia e compreensdo das situacdes e um maior sustentaculo
para as intervengoes.

Educar para viver em condic6es do exercicio de cidadania ndo implica, pois,
apenas possuir conhecimentos que tornem cada um “eleitor responsavel” ou “um
consumidor inteligente” (Gentili, 2000, pag. 143) implica, sim, apoiar-se em
processos que se constroem como espacos de valores distintos que séo
enfrentados, debatidos e reflectidos e que, por isso, a0 mesmo tempo que séo
vividos numa dinamica de interaccdo e de comunicacdo, formam para o
exercicio da cidadania (Leite, 2003a, pag. 206).

Finalmente, para que as respostas educativas a multiculturalidade sejam
positivas, é preciso que o curriculo escolar e os professores, quando olham os
alunos de uma escola ou de uma mesma turma ndo 0s vejam como um grupo
homogéneo que pode ser ensinado e formado recorrendo as mesmas
estratégias e lancando mao dos mesmos recursos e das mesmas experiéncias.
Pelo contrério, € preciso que o curriculo incorpore essa diversidade e que 0s
professores reconhecam as especificidades desses alunos, Ihes déem lugar com
voz e delas partam para a construgdo de um conhecimento cientifico e para o
desenvolvimento de uma formacéo pessoal e social que permita a cada um/a
imergir da multidao e tornar-se pessoa.

10
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Que implicacdes para a formacgédo de professores?

Embora tenha até aqui veiculado um discurso idealista que mantém a esperanca
nas possibilidades de uma educacdo escolar que positivamente responda as
especificidades culturais das criangas e dos jovens que passaram a ter acesso a
escola, tenho de reconhecer que muitas das praticas que observo se enquadram
mais num “multiculturalismo benevolente”, de onde estdo ausentes questdes de
poder e de compreensado profunda das razdes que justificam as situacdes sociais
com elas relacionadas. Ou seja, tenho de reconhecer que muitas das praticas nao
correspondem a uma educacéo intercultural que tenha em conta as contradicbes
da sociedade e que seja capaz de ultrapassar a mera tolerancia e a piedade face
aos menos poderosos. S. May (1994, pag. 38) alerta-nos para que O
“multiculturalismo benevolente” tem muita importancia na identidade cultural e
étnica mas muito pouca importancia no que determina processos de negociacao
geradores de sucesso para grupos étnicos minoritarios nas suas interacgdes com
0s grupos dominantes na sociedade.

E no quadro destas ideias e deste alerta que tem de ser pensada também a
formacdo de professores e professoras. Nao se trata de sensibilizar para que estes
tenham uma atitude roméantica face a diferenca ou mesmo uma atitude caritativa e
de dadiva face aos que socialmente tém sido excluidos. Trata-se, sim, de
reconhecer que “diversidade sem igualdade é opresséo” (Weinberg, 1994, pag. 27)
e que, portanto, € necessario podr em marcha processos educativos que capacitem
cada pessoa para atingir os beneficios das concessGes econémicas e sociais, ao
mesmo tempo que obtém consciéncia da sua cultura de origem. Por isso, tenho
sustentado que educadores/as e professores/as devem agir no sentido de
implementarem reformas curriculares multiculturais que permitam ndo sé a
compreensdao das culturas em presenca mas também a aquisicdo de uma
competéncia geradora de uma emancipacdao cultural.

Sendo este o discurso a que adiro e que veiculo, tal como todos os que, na linha
de Freire, pretendem contribuir para desocultar situacdes de opressdo e para que
se instaurem praticas sustentadas na equidade social, ndo posso ignhorar as
andlises que alguns académicos tém apresentado e que, tal como Sanches (2003,
pag. 190), interrogam as possibilidades da formacédo de professores (inicial e
continua) contribuir para a vida civica nas escolas. “Podera (a formagao) influenciar
e transformar o trabalho quotidiano dos professores e dos alunos no sentido do seu
desenvolvimento mais profundo e de um enriquecimento polifacetado das suas
identidades pessoais e profissionais?” (ibidem). Isto €, podera a formacdo de
professores criar condicdes de uma socializagdo profissional que os faca evoluir
nos seus saberes e nos seus habitus (Paquay e al., 1996, pags 284-249).

Bolivar (2000, pag. 172) refere que a mudanca do ethos da escola se faz “por um
processo de auto-transformacéo colectiva e reflexdo/revisdo critica da prépria
realidade educativa”, sustentada em situacdes de colaboracdo e de compromisso
que promovem o “desenvolvimento profissional dos docentes” (idem, pag. 173). A
ser assim, e estou em crer que sim, a formacao de professores para que sejam
capazes de positivamente lidar com as questdes sociais e culturais, implica, por um
lado, a criacdo de situacbes que levem a configuracdo e ao desenvolvimento de

11
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projectos que adequem o discurso oficial, simultaneamente, as especificidades
locais e a0 mundo em que vivemos, tornando “significativo para quem aprende os
conhecimentos seleccionados pela escola e os processos dessa aprendizagem”
(Leite, 2003, pag. 45). Por outro lado, essa formacgédo de professores implica que
decorra num ambiente de confronto de opinides e de partilha de pontos de vista,
isto é, que permita a criacdo de comunidades de aprendizagem pessoal e
profissional.

Continuo a dizer que, apesar deste discurso de esperanca, ndo posso ignorar o
gue sobre estas questdes tem sido veiculado. Fullan (1991) no principio da década
de 1990 dizia que a cultura e a identidade profissional dos professores se
caracteriza por um ethos conservador, individualista e n&o projectado no futuro que
nao favorece a mudanca. Referia ainda que esta tendéncia conservadora decorre
de percepcionarem a mudanga como uma ameacga ao capital de conhecimentos
que a experiéncia lhes permitiu acumular. Se assim €, e as vezes 0 que me é dado
a observar revela que em alguns casos €, como organizar uma formacdo de
professores que inverta esta tendéncia?

Como ao longo deste texto sustentei, em Portugal, associada a intencdo de fazer
da escola uma instituicdo democratica (portanto, depois de Abril de 1974) iniciou-se
um movimento que afirmou pretender fazer dos professores profissionais que nao
se confinassem a mera reproducdo do que era prescrito a nivel nacional. Ou seja,
houve a apologia dos professores assumirem uma profissionalidade que nao se
limitasse ao exercicio técnico da tarefa do ensino. Reconhecendo-se que 0 acto
educativo € atravessado, e fortemente influenciado, por aspectos de ordem
relacional e social, esperava-se que os professores desempenhassem um papel
activo no curriculo de modo a nele incorporarem situacfes e procedimentos de
organizacdo e de trabalho pedagodgico mais adequados aos diversos contextos e
aos diversos publicos escolares.

Chegados ao final dos anos 90, e a acompanhar um debate de reflexdo sobre o
curriculo face aos desafios que as novas situacbes sociais reclamavam,
nomeadamente o da multiculturalidade, fez-se sentir a necessidade de proclamar a
escola como local de decisdo e os professores como seus agentes, reinstituindo-
se, mas agora com maior expressao, este discurso (Leite, 2004a). Transpondo este
facto para um ideério de formacdo de professores capaz de positivamente
responderem a diversidade cultural das populacdes, € possivel inferir a
necessidade de um dominio de competéncias culturais (Ouellet, 1988, pag. 119)
que ultrapasse o simples conhecimento das culturas. Isto €, “é preciso que a
formacdo de professores permita a aquisicdo de conhecimentos socioculturais
gerais das criancas e dos jovens, a compreensdo das relacbes que a cultura, a
lingua e as caracteristicas sociais e econémicas tém no desempenho e no sucesso
escolar e o desenvolvimento de capacidades de recurso a diferentes estratégias de
ensino e de aprendizagem, ou seja, € preciso que os professores desenvolvam a
capacidade de se questionarem e de aprenderem a aprender” (Leite, 2003, pag.
47).

12
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Em sintese, como enuncia Sanches (2003, pags 191-192), “é urgente que a
formacao de professores contribua para o desenvolvimento de comunidades de
pratica orientadas para duas finalidades fundamentais. Uma, em termos de
desenvolvimento de atitudes, de ordem social, de ética pedagdgica e cultural e de
motivacdes profissionais intrinsecas. Outra em termos de accao estratégica aos
niveis da organizagao curricular e da interaccdo pedagogica guiada por uma ética
do cuidar que tem pertinéncia particular na educacéo para a cidadania”. E, neste
sentido, “é necessario que os futuros professores sejam preparados nao apenas
para identificar e compreender os processos de exclusdo social e cultural, mas
também para agir em conformidade com o diagndstico e caracterizagdo das
situacdes”.

Com o que estou a afirmar estou a querer que se reconheca a necessidade de
uma formacdo de professores que o0s encare e 0s torne militantes
pedagogicamente empenhados na compreensao das situacdes sociais e culturais,
na desconstrugcdo de realidades tidas tantas vezes como “normais” que se
deixaram de questionar e na criacdo de um mundo mais justo e plural. Estou a
apoiar a tese de Zeichner (1993, pag. 77) quando sustenta que, se a formacéo dos
professores se orientasse pela reflexividade e se apoiasse em situagcées em que se
aprenda a lidar com a diversidade, “talvez os professores principiantes nao
mostrassem tanta relutdncia em iniciarem o seu trabalho em escolas de meios
urbanos e outras frequentadas por alunos pertencentes a minorias étnicas e
linguisticas”.

Em sintese, pode dizer-se que, nesta transicdo de século, em Portugal, as
guestdes da escola como local de decisdo curricular e os professores como seus
agentes ganharam um grande alento ao nivel quer dos discursos académicos, quer
dos politicos. O préprio Ministro da Educacédo, num Forum realizado em 1998, em
que se debateu publicamente, e de modo muito alargado, a “escola, diversidade e
curriculo”, e que pretendeu constituir uma viragem no modelo centralista e
centralizador da educacédo escolar, afirmou a necessidade de “abandonar os
modelos Unicos, abandonar as uniformizacdes e abandonar o feito por medida”,
pois “cada um de nés é diferente (Grilo, 1998, pag. 16). E para arquitectar este
caminho apontou duas areas essenciais: “uma que tem a ver com a forma de
organizagdo da escola”, outra que “tem a ver com 0 que se ensina e como se
ensina e com a necessidade e com o valor intrinseco do que € a diversidade, tanto
entre escolas como no interior de cada escola” (ibidem).

E no quadro das ideias que concebem a escola e os seus profissionais como
agentes activos na configuracdo de processos que tornem o curriculo mais rico,
mais rigoroso, mais reflexivo e mais relacional (Doll, 2002) que situo 0 conceito que
tenho desenvolvido de “escola curricularmente inteligente” (Leite, 2003), isto é, de
uma “instituicdo que ndo depende exclusivamente de uma gestao que Ihe é exterior
porque nela ocorrem processos de tomada de decisdo participados pelo colectivo
escolar e onde, simultaneamente, ocorrem processos de comunicacao real que
envolvem professores e alunos e, através deles, a comunidade na estruturacéo do
ensino e na construcdo da aprendizagem” (idem, pag. 125).
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E a concretizacdo deste tipo de comunicacdo escolar implica, como afirma
Bernard Charlot (1994, pag. 206), “considerar a multiplicidade de actores, observar
a complexidade e interdependéncia das estruturas e permitir a existéncia de
diversos discursos”, dando centralidade a cada aluno/a. Estou em crer que esta é a
via para uma formacéo de professores que gere a “descolonizacdo dos saberes” e
permita quer a inclusdo do “olhar dos dominados” (Wallerstein, 1996), quer a
aprendizagem da comunicacao intercultural.

No entanto, e apesar do discurso com que me estou a comprometer, nd0 posso
estar muito optimista pois, de certo modo, aquilo a que se esta assistir na formacao
de professores € uma subordinacdo a agenda das politicas determinadas pelos
orgdos de tutela da educacdo. Como em outro estudo concluimos “as
necessidades de formacédo dos professores, no quadro das actuais propostas
curriculares, sdo muitas vezes condicionadas pela exigéncia de cumprimento do
que é prescrito pela tutela administrativa” (Leite e Fernandes, 2003, pag. 58): E,
assim sendo, os professores ficam mergulhados em formagdes que se subordinam
a um modelo escolar determinado, deixando menos disponibilidade para que
surjam novas probleméticas e para que haja lugar a inovacdes que despoletem da
periferia.

Para terminar, quero reforcar que o que proponho, com o tipo de educacéo e de
formacdo para que aqui estou a apontar, é que sejam delineadas e desenvolvidas
praticas que reconhegcam e configurem cidaddos consciencializados, criticos e
interventivos num mundo onde todos sao diferentes e onde possam, se assim o
desejarem, assumir essas diferencas, vivendo-as em processos que delas fazem
um factor de desenvolvimento de uma comunicacao intercultural.
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