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En este articulo el autor reflexiona sobre la necesidad de que el Sistema Educativo, en general, y la
Jormacion de profesores, en particular, no permanezcan indiferentes ante la palpabel realidad de la
heterogeneidad social y cultural de los alumnos en las escuelas, especialmente los procedentes de
comunidades extranjeras, pero también de minorias émicas y culturales. Urge, por ello, reflexionar y
pensar en nuevos principios, estrategias y prdcticas educativas en funcion de una vision humanista
del hombre como persona que se construye a st mismo con los otros. Formar profesores interculturales,
por tanto, es una necesidad y un reto al que se enfrenta la educacion en nuestros dias.

Numa época de contrastes, em que a uma tecnocracia massificadora, unifor-
mizadora e despersonalizante se opde uma cada vez mais facil e rapida difusio e
circulac¢do das ideias e da informacao, viabilizada pela diversidade e aperfeicoamento
continuo das novas tecnologias da informagio e da comunicacio, e em que a uma
racionalidade dialogante com o real se contrapde uma racionalizacio redutora da
realidade, que se atém a explica¢des simplistas e se nega a admitir o principio do
contraditdrio (Morin, 1991), torna-se necessario (re)definir a relacio do homem
com a cultura, que nao podera continuar a ser mero «produto de consumo», antes
se constituindo, antiteticamente, como espa¢o de encontro com o(s) outro(s), de
forma solidaria e cooperativa.

Neste contexto, 0 homem ultrapassard a mera condi¢iio de individuo para, numa
visao antropossocial e bio-antropo-ética, se afirmar como pessoa (Morin, 1981).
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Reinvestido o0 homem na sua humanidade, h4a que (re)pensar a educacio, que
constitui, na sua esséncia, a propria edificacio humana do homem, simultaneamente
obra e obreiro de si préprio (Patricio, 1993).

A educacdo deverd, entdo, apostar no desenvolvimento do homem em todas as
suas potencialidades, exigindo, em congruéncia, um sistema de formacao de
professores assente numa logica cultural humanistica, imbuida e geradora nio
apenas de pensamento critico e reflexivo, mas também propiciadora de uma praxis
ética e deontologicamente orientada.

A «competéncia humana» do professor traduzir-se-4 na construc¢ao, permanen-
temente inacabada, de um assumir-se rogeriano de ser pessoa, que se realiza e
afirma com «o outro» e que lhe permite nio apenas compreendé-lo e estar atento
aos seus problemas e necessidades, mas também com ele compartilhar as varias
dimensodes do vivido, quotidianamente construido (Gongalves, 1997), sem distincio
de condicao social, etnia, cultura ou religido.

Na perspectiva de Zeichner (1993: 74), se adoptarmos uma defini¢do pragmati-
ca e contextualizada de «cultura», tendo presente «que cada individuo est4 inte-
grado em grupos multiplos, justapostos e microculturais (e.g., segundo a raca, a
lingua materna, a religido, o sexo, as caracteristicas especificas, a idade, etc.), entio,
por definicdo, cada um de nés é um ser intercultural, independentemente das suas
identidades culturais e todos os professores devem preocupar-se com o problema
da comunicacao intercultural, independentemente das identidades culturais e da
composi¢do demografica do seu grupo de alunos».

E a «capacidade intercultural» do professor para entabular didlogo com as
situagoes, a0 mesmo tempo que, reflexivamente, toma consciéncia da sua trajectoria
de vida, para, de forma prospectiva, encarar o futuro, que lhe permite aceder a
aspectos ocultos da realidade divergente em que vive e em que a sua acgao se
desenvolve, criando, deste modo, novos marcos de referéncia e novas formas e
perspectivas de perceber e de (re)agir, configurando o sentido ético do «<hominizar
a humanidade», defendido por Edgar Morin (1981; 1992). Ser professor nao deve
ser tanto, afinal, saber muito, mas, sobretudo, saber conhecer-se e saber estar com,
dando-se e compartilhando com os outros - alunos e colegas -, na diversidade e
pluralidade da condicido humana - o que se ¢, o que se sabe e o que se aprende
(Goncalves, 1997).

1. Homem e cultura

Segundo Edgar Morin (1981: 388), «o ser humano é humano porque é plena e
totalmente vivo, sendo plena e totalmente cultural», querendo isto significar que,




sem negar a sua natureza biologica, e pela cria¢io da linguagem humana, de funcoes
«descritiva» e «argumentativa», produziu a cultura (Popper, 1992).

Esta, enquanto emergéncia metabioldgica, irredutivel na sua esséncia, produzindo
qualidades e realidades originais, e retroagindo sobre tudo o que ¢ biolégico no
homem, permitiu-lhe desenvolver formas de vida de originalidade irredutivel: a
«vida das ideias», a «vida do espirito» e a «vida da sociedade» (Morin, 1981: 387;
389). Afirmando-se, deste modo, como ser biopsicossocial, o homem ¢é o produto
da interferéncia de dois principios generativos, o biologico e o cultural, e, comple-
mentarmente, dos acontecimentos singulares da sua prépria histéria, sendo esta
que lhe permite dar significado a experiéncia e construir o quotidiano (Morin,
1975). Assim sendo, e numa perspectiva antropologico-filosofica, o homem constréi-
$& como pessoa nao so na sua «individualidade», mas também na relacio com os
outros («socialidade»), com o mundo que o rodeia e 0 percorre («mundaneidade»)
e com o tempo que lhe € simultaneamente imanente e transcendente («tem-
poralidade»), isto ¢, por um processo utépico de «alteralidade», confere a «res-
sonancia reflexiva da critica existencial, a polaridade axiologica do questiona-mento
€tico e a referenciacao abstracta de um certo juizo antropo-ontoldgico», a
insatisfacdo, a inquietagio e a busca, enquanto estados de espirito e impulsos hu-
manos (Carvalho, 1994: 19).

E se definirmos cultura como «o meio em que decorre toda a vida humana» e
também «como o reino dos sentidos, objectos, artefactos, sistemas e simbolos que
contribuem para construir e dar sentido ao que nos envolve» (Willis, 1981: 201),
0s actores sociais tornam-se, simultaneamente, de acordo com o que até aqui afirmei,
«produtores» das realizacdes culturais anteriores e agentes criativos das novas
realizacdes culturais (Stoer, 1992).

Ora, na sociedade dos nossos dias, comummente designada por «sociedade da
informacgdo», ndo s6 pela instantaneidade e globalizacido da informacio a nivel
planetério, mas também pelo papel crescente desta como factor de questionamento
e, até mesmo, de influenciacio e determinaciio dos quadros socio-politicos, enquanto
que, por um lado, as tensdes econémicas e sociais se interligam com as questoes
culturais, a cultura, por sua vez, «internacionaliza-se», na medida em que os meios
de comunicacdo de massas e os simbolos de cultura popular ultrapassam as
fronteiras nacionais, colocando novas preocupacées 2 identidade dos estados-nacio.

Na verdade, a afirmacio da diversidade e do multiculturalismo resultante desta
nova realidade cultural tem permitido o reconhecimento e a afirmacio, desig-
nadamente no campo educativo, das diferencas culturais e linguisticas, em termos
de solidariedade e de integracio face a diversidade de tensdes e conflitos sociais
(Popkewitz, 1992), mas, antiteticamente, tem contribuido para fazer emergir um,
por vezes exacerbado, «<novo nacionalismo», nio alheio a sentimentos de racismo e
xenofobia, que se julgavam erradicados, e como resultado, até, do fenémeno da
«globaliza¢io sécio-cultural».
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2. Cultura e educacio

A cultura, enquanto «complexo generativo matricial que perpetua a neguentropia,

a complexidade, a originalidade e a identidade de cada sociedade quando se trans-
mite de geracio em geracdo» (Morin, 1980: 308), é indissociavel do processo da
«educabilidade» humana, pois sido as aquisicdes proporcionadas pela educacio
que facultam ao homem aceder ao patamar da cultura e é através dos processos
educativos que se procura fazer evoluir a realidade ac-

tual em direccdo a um futuro que se considera ser melhor

(Carvalho, 1994).

Ser profesor no debe
ser tanto, en definitiva,
saber mucho sino sobre
todo «saber conocerse»

y «saber estar con»,
entregdndose y
compartiendo con los
otros alumnos y
colegas, en la
diversidad y pluralidad
de la condicion
humana, lo que se es, lo
que sabe y lo que se
aprende.

No advento da «sociedade aberta», postulada por
Popper & Lorenz (1990), assente em conceitos como o da
falibilidade humana, do reconhecimento e respeito pela
individualidade da pessoa e da liberdade individual como
valor fundamental, a educacio tem de ser pensada como
um processo integral, integrado e integrador; cultural;
personalizado; e qualitativamente excelente (Patricio,
1993). E como «todo o conhecimento, incluindo o cienti-
fico, esta enraizado, inserido e dependente de um con-
texto cultural, social e histérico» (Morin, 1992), o fené6-
meno educativo tem de ser (re)equacionado de acordo
com uma perspectiva ecolo-gicamente contextualizada,
na qual e através da qual a sociedade aberta se institua e
afirme como instituinte dos valores da liberdade dos indi-
viduos, da nio-violéncia e do respeito e proteccio das
minorias e dos fracos.

E, deste modo, o conceito de educacio integral que se
afirma, o que, na linha de pensamento de Coménio, quer
significar que ela «ha-de abranger todos os seres huma-
nos, sem qualquer excepcio ou discriminac¢do; ha-de por
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o saber a disposicio do que aprende; hi-de permitir ao educando todas as modali-
dades de relacio com o saber que o educador conhece ou 0 educando deseje; ha-de
ser um processo que tem a duracfo exacta da existéncia de cada um» (Patricio,
1993: 40). A educacio (re)humaniza-se, pois, no respeito pela «polidimensionalidade
axio-logica do homem» (Patricio,1990: 71), ao mesmo tempo que a escola se afir-
ma pela sua culturalidade, na medida em que tal culturalidade é constitutiva do
proprio homem (Carvalho, 1994).

Ultrapassando, assim, as distor¢des objectivas e interpretativas do «culturalismo
cientifico» de raiz socioantropologica, a escola assume-se como cultural, vencendo
tanto a «prevaléncia pedagogica e heterénoma de uma concep¢io dogmatica de




patrimonio cultural», como o «personalismo individualista e subjectivista da edu-
cacdo racional cientifista» (Carvalho, 1994: 135), para se afirmar o conceito de
«antropagogia», como «ciéncia pratico-normativa da formac¢io do homem na pure-
za e plenitude da sua humanidade» (Patricio, 1990: 40). A escola tem, na actualidade,
de se assumir como um espaco social de producio, difusio e gestao de significados
sociais, num quadro de redes interaccionais internas e externas, isto é, como um
espaco de cultura, onde convergem e se consubstanciam conjuntos de significados
e quadros de referéncia (Gomes, 1993) de natureza relacional, estrutural, axiolégica,
ambiental, processual e cultural, que a definem «como uma construcdo social e
cultural diferenciada e idiossincratica, com personalidade proépria» (Garcia, 1994).

E uma escola que afirma a sua identidade e se constitui como mais um elemento
da realidade social, politica, econémica e cultural que a envolve e em que se inse-
re; uma escola que, enquanto sistema organizacional, se desenvolve pela retroin-
formacao que recebe do meio envolvente e pela capacidade de inovar e de antecipar
mudancas; uma escola, afinal, concebida como comunidade educativa pluridi-
mensional, descentralizada e auténoma, aberta a todos os interessados no processo
educativo, tanto em termos imediatos, alunos, professores e pais, como mediatos,
comunidade profissional servida e comunidade local (Formosinho, 1991).

Esta «nova escola», porque «comunidade educativa», tem de se mostrar aberta
ao mejo socio-cultural de que faz parte e que serve e procurar promover uma edu-
cacao multi/intercultural, no contexto de uma realidade social marcada: -pelo feno-
meno da «globalizagao», que, se permite uma aproximacio entre as culturas, mais
evidencia as diferencas que as distinguem, o que nos pode conduzir a um relativismo
cultural extremado, mas, pelo contrario, nos «condena» a «pensar a nossa unidade
humana na base da nossa diversidade cultural» (Archer, 1990, cit. por Stoer, 1992:
74); -pelo «problema da democracia num sistema (mundial) de producio capitalis-
ta», que coloca as institui¢des de formacio a necessidade de promover a formacio
de «professores como agentes/promotores de democracia - de uma democracia
aprofundada cujo desenvolvimento na (e através da) educacio depende, em gran-
de parte, de uma efectiva implementac¢io do principio da igualdade de oportuni-
dades para o sucesso da educagio escolar, o que, por sua vez, depende de uma
atitude e de um comportamento inter/multicultural (anti-racista) pela parte dos
professores» (Stoer, 1992: 74).

3. Educacao e formacio

Entendida a escola como um espaco estratégico de mudanca e regulacido do
sistema educativo e, simultaneamente, de desenvolvimento pessoal e profissional
de todos os intervenientes no processo educativo, valorizar-se-4, de acordo com 103
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uma perspectiva fenomenologica, «a construcio social dos conhecimentos escola-
res, os processos de interac¢do que percorrem os diversos intervenientes no siste-
ma escolar (...), bem como o papel dos grupos na organizacio interna do poder»
(Carvalho, 1994). Concebida a escola como uma «comunidade educativa» pluridi-
mensional, descentralizada e, ainda que s6 residualmente, auténoma devera ela
constituir-se como espaco critico de formacio, inovacio e mudanca (Gongalves,
1994), assumindo a sua «criatividade», enquanto «capacidade para responder de
forma original e dinamica aos problemas simultaneamente singulares e complexos
que tem de enfrentar», isto é, transformar-se, em termos locais, num centro de
inovacao e de projecto (Canario, 1992: 82). A escola-comunidade educativa constitui-
se, pois, como territorialidade espacial e cultural, onde se exprime o jogo dos acto-
res educativos internos e externos (Novoa, 1992), no sentido da construcdo de
projectos educativos, que se pretendem mobilizadores de vontades e accoes.

Neste contexto, torna-se necessario formar professores mais conscientes das
situacdes de ensino e de si proprios, isto &, professores prospectivos que, conscien-
tes das suas proprias expectativas, quanto ao desenvolvimento futuro da sua situacio
profissional, e sobre a forma de as realizarem, conseguem vencer a tendéncia para
o conformismo e para a heteronomia (Kelchtermans, 1993).

A formacao deve, pois, ser entendida como um processo gerador do «desenvol-
vimento pessoal e profissional dos professores, a partir de uma reflexio acom-
panhada sobre a sua propria experiéncia profissional, nos contextos de trabalho e
da pratica, ou seja, nas escolas» (Amiguinho, 1992: 12).

Deste modo, a formacdo de professores configurar-se-a como um processo re-
flexivo de construc¢io de uma identidade profissional, enquanto constructo dinamico
e potenciador de relacoes individuais e interindividuais. O professor &, assim, con-
cebido como uma pessoa e um profissional em desenvolvimento e formacéio per-
manentes, ao longo da sua «histéria de vida profissional», no decurso da qual,
diacronicamente, se modificam as suas atitudes e o seu empenhamento na pratica
educativa, 0 modo como a percepciona, bem como os seus quadros de referéncia,
quanto a educac¢ao e ao sistema educativo (Gongcalves, 1992).

A pessoa-profissional-professor, auto-construindo-se, em termos de pessoalidade
e de profissionalidade, através de mudancas ecolégicas, gizadas por uma relacio
dialéctica entre si e 0s outros e entre a reflexio e a acc¢ao, assumindo-se, fundamen-
talmente, como organizador de situa¢des de aprendizagem e potenciador optimi-~
zante de uma participacdo alargada da comunidade no processo educativo, tornar-
se-a capaz de criar e transformar contextos educativos que ultrapassem os limites
estritos do espaco escolar, das disciplinas e das areas do saber, numa relaciao dia-
léctica de desenvolvimento entre si e 0 meio, tanto na sua dimensao fisico-geogra-
fico-institucional, como humana.

A formacio possibilitard, deste modo, na perspectiva de Edgar Morin (1992:
260), a existéncia de «lacos activos e retroactivos entre as microtransformacoes




(nos individuos e entre individuos), as metatransformacdes (novas formas de
organizacio social) e a megatransformacio (planetaria)».

Em consonancia, os professores tém de ser formados para a complexidade e
para a diversidade, na perspectiva de uma «pedagogia intercultural», que, no quadro
de uma Optica situacional e interaccionista, e por um apelo constante a capacidade
de descentracéo e de alteridade cultural, aposta na transfiguracio educativa das
situacoes pluriculturais em dinamicas interculturais (Carvalho, 1994). Segundo
Hollins (1990: 202-203, cit. por Zeichner, 1993: 99), tal desiderato podera ser
atingido se parte do programa curricular da formacio dos professores tiver como
objectivo a sua resso-cializacdo, de maneira a fazé-los sentirem-se parte integrante
de uma sociedade culturalmente diversa, podendo isso implicar a reestruturacio
das suas auto-percepcodes e das suas ideias sobre o mundo.

Formados de acordo com tais pressupostos, os professores serio capazes, em
termos de atitude e accio, de estabelecer uma relacio dialéctica entre o conheci-
mento de si e o conhecimento dos outros, entre a sua
identidade e a(s) identidade(s) dos demais, entre a espe-

cificidade do nacional e a variabilidade do universal. A

solidariedade e a cooperag¢io constituem-se, neste qua-
dro, como formas assumidas de compromisso humano
inter-pessoas, no respeito pela individualidade, valo-
res e modos de estar e sentir de todos e de cada um.

4. Formacao e
interculturalidade

No ambito do quadro tedrico-conceptual em que se
insere a reflexdo que venho produzindo, é habitual falar-
se de «educacdo para a tolerancia», «educacio para a
diversidade», «educacdo multicultural» e «educacio
intercultural», como conceitos se niao idénticos, pelo
menos similares. Julgo, porém, que eles traduzem
concepgdes ou visdes complementares de uma perspec-
tiva humanistica e humanizada de conceber o Homem,

La interculturalidad
significa un estado ideal
de compartir y valorar
las culturas, para lo
cual se debe tender a
que el «yo»

y el «otro»,
reconociéndose incluso
como distintos,
construyan un universo
comun de convivencia,
solidaridad y
fraternidad.

uno, porque plural, e idéntico, porque diverso, na(s) sua(s) identidade(s) bio-sécio-

cultural (ais).

Convird, porém, até para compreensiva e substantivamente situar as ideias que
venho expondo, estabelecer a diferenca entre os conceitos de «educacio

multicultural» e «educacio intercultural».
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O primeiro, de tradi¢do sobretudo anglo-saxénica, subentende a igual valorizacio

das culturas que coexistem lado a lado, no sentido da promocio de um pluralismo

cultural. O segundo, mais na linha do pensamento de origem francesa, centra-se,

sobretudo, «na capacidade de uma cultura poder comunicar e trocar experiéncias
com outra» (Stoer, 1992: 74-75).

Numa outra abordagem, a educacdo multicultural correspondera «a uma pers-

pectiva globalizante de aquisi¢io de valores, competéncias e atitudes necessarias a

La formacién de
profesores como agentes
y promotores de una
democracia basada en el
desarrollo de la
educacion depende en
gran parte de una
efectiva implementacion
del principio de
igualdad de
oportunidades para el
éxito de la educacién,
que a su vez depende de
una actitud y un
comportamiento
intermulticultural por
parte de los profesores.

uma vivéncia social que fomente e respeite os direitos
humanos», enquanto a educacio intercultural, num sen-
tido mais restrito, podera ser tomada numa acepcio pe-
dagogico-didactica, que compreende o estabelecimento
de relacOes interpessoais na escola e na comunidade edu-
cativa, situando-se, assim, «ao nivel da escola, do projecto
educativo e curricular do estabelecimento de ensino, da
ligacdo ao ambiente cultural dos diferentes grupos, bem
como ao nivel da sala de aula, das metodologias, das ac-
tividades, das técnicas de trabalho e de avaliacio» (Se-
cretariado Coordenador dos Programas de Educacio
Multicultural, 1995: 9).

Na verdade, estes dois tipos ou modalidades de
educacdo devem coexistir em complementaridade, apro-
fundando-se mutuamente, e contribuindo, quando
perspectivados numa dimensio formativa, para uma
auténtica afirmag¢io do «eu» por referéncia e com «o
outro», que € tanto mais urgente implementar, quanto é
certo que sdo cada vez mais claros «os sintomas de
recrudescimento da intolerancia», que, de acordo com a
UNESCO33!, se evidencia pelos seguintes oito vectores:

a) Os conflitos étnicos e/ou nacionais.
b) A discriminacio de grupos minoritarios.

¢) Os actos de xenofobia relativamente a refugiados,
exilados politicos, traba-lhadores migrantes, comunida-
des flutuantes e imigrados.

d) A proliferacio de organizacdes e de ideologias ra-
cistas, que advogam e praticam ou levam a praticar ac-
tos de violéncia étnica.

e) Os extremismos religiosos, comummente designados por «fundamenta-lismos».

f) Os actos de violéncia contra escritores, intelectuais e outras pessoas que se

limitam a exercer o seu direito a liberdade de opiniio e expressio.
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g) A intolerancia fomentada por movimentos ou ideologias politicas, imputan-
do os principais males da sociedade a grupos sociais particulares.

h) A intolerdncia face a marginalizacio e a exclusio social dos denominados
grupos sociais de risco, designadamente em termos de violéncia e discriminacio
relativamente aos seus bairros ou ireas de concentracio.

A construcio da atitude e da accio educativa multi/intercultural colocam-se,
porém, problemas, tanto no plano dos alunos, como no dos professores, quer em
termos de atitudes face a escola e ao processo de ensino-aprendizagem, quer de
expectativas no que se refere ao sucesso educativo.

Os alunos em situac¢do de «desvantagem s6cio-cultural», na terminologia de Diaz-
Aguado (Diaz-Aguado & Baraja, 1992: 33-34)332, apresentam, normalmente, as
seguintes dificuldades:

«Incompreensdo das normas e dos objectivos escolares», significando, por
exemplo, uma dificil adaptacio aos horarios, um nio menos dificil desenvolvimento
da capacidade de autocontrolo e de diferir a satisfacdo de necessidades e, por
altimo, a pouca significancia que para eles assumem muitos contetidos, dada a sua
complexidade e nivel de abstraccio.

- «Hiperactividade», traduzida numa necessidade quase permanente de mudar
de actividade, como resultado, nio poucas vezes, da estrutura fechada da escola e
da falta de participacdo e motivag¢io destes alunos em relacio ao processo de ensino-
aprendizagem, a que nio é alheia a nio valorizacio, pelas familias, da cultura
escolar, ou, até mesmo, o seu desinteresse pela escola.

- «Dificuldade para os processos de abstrac¢io», dada a discrepancia entre a
aprendizagem familiar, essencialmente manipulativa e pratica e a, pelo menos apa-
rente, falta de conexdo com a vida de alguns contetidos mais abstractos.

- «Falta de motivacio para o éxito e baixa auto-estima», no sentido em que o
aluno que nao acredita que pode controlar o que o rodeia, dificilmente se esforcara
por aprender, sabendo-se que o sucesso escolar exige que ele desenvolva auto-
confianca na sua capacidade para modificar o ambiente com éxito e a confianca
necessdria as tarefas da aprendizagem escolar.

«Falta dos habitos e esquemas de conhecimento prévios para enfrentar os
problemas escolares», como resultado do nao desenvolvimento de habitos de ac¢io
sobre a realidade, necessarios a adaptacio a realidade escolar e que se traduzem,
por exemplo, nas capacidades de analise e abstrac¢io e no esforco para conseguir
realizar uma tarefa.

Os professores, por seu lado, e ainda de acordo com Diaz-Aguado (Diaz-Aguado
& Baraja, 1992: 49-50), constroem expectativas sobre os alunos sécio-culturalmente
desfavorecidos, que € preciso conhecer e estudar, no sentido de que os programas
de intervencdo sejam organizados de modo a que os professores nio sé delas tomem
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consciéncia, mas que contribuam, também, para uma efectiva melhoria da interaccio

do professor com os alunos.

Neste sentido, deverio esses programas de formacio possibilitar aos professores:

- Compreender que a formacao das suas expectativas acerca desses alunos pode

ser influenciada negativamente por estereétipos e preconceitos, o que colocara os

mesmos em situacao de desvantagem educativa, designadamente em termos de

condicoes de sucesso, sensibilizando-os, a0 mesmo tempo, para a possivel influéncia

desses estereotipos e das condi¢des que podem levar a concretizar-se as suas ex-

La afirmacién de la
diversidad, y del
multiculturalismo
resultante de esta nueva
realidad cultural, ha
permitido el
reconocimiento y la
afirmacién de las
diferencias culturales y
lingiiisticas en términos
de solidaridad y de
integracion frente a Ia
diversidad de tensiones y
conflictos sociales.

pectativas negativas, especialmente face a alunos que
acreditam nio ser capazes de controlar.

- Perceber que as suas expectativas para com os alunos
desfavorecidos social e culturalmente dependem, tam-
bém, da sua capacidade para os ensinar, pelo que, ao
investir na melhoria da sua prépria formacio, em ter-
mos de multi/interculturalidade, melhorarao, de igual
modo, os seus recursos docentes para favorecer a
aprendizagem e a motivacio desses alunos.

- Compreender nao poder limitar-se ao plano das
intencdes, mas assumir-se, claramente, como professores
«proactivos», cujo papel e ac¢io se orientam para a con-
cretizagdo da igualdade de oportunidades para todos os
alunos, em fun¢io de uma atitude de permanente atencio
aos mais pequenos passos significativos dos respectivos
processos de aprendizagem, de que resultard, também,
que, estes, sentindo-os reconhecidos e valorados pelo
professores e pelos colegas, se auto-motivario.

- Ter consciéncia da importancia determinante que
tém para os alunos os seus primeiros professores, tanto
em termos de adaptacio escolar, como na aprendizagem
do «oficio de alunox, pelo que a educacio intercultural
tem de ser feita desde os primeiros anos de escolaridade.

- Ter presente que a criacio de expectativas excessivamente positivas pode

tornar-se contraproducente, levando a subvalorizar os resultados obtidos, pelo

que a acc¢ao dos professores se deve pautar por uma visio precisa e realista dos

problemas da educacio intercultural e das dificuldades a vencer para os ultrapassar.

De acordo com Zeichner (1993), a formacio de professores para a diversidade,

isto €, para trabalharem com «alunos diferentes entre si«, conceito que compreende

as diferencas sociais, étnicas, culturais e linguisticas, tem de pressupor as condicdes
que possibilitem a construcio de um ser, de um saber ser e de um saber fazer, num
] 03 processo de efectiva e auténtica implicagio pessoal e profissional, que os leve:




- A terem um sentido claro das suas identidades étnicas e culturais.

- A fazerem sentir aos alunos a sua conviccio e expectativas positivas quanto
ao sucesso de todos eles.

- A empenharem-se em alcangar a igualdade para todos os alunos, acreditando
eles préoprios que desempenham um papel importante na construcio das suas
aprendizagens.

- A criarem um elo pessoal entre si e os alunos, deixando de os ver como ‘o
outro’.

+ A procurarem proporcionar aos alunos um programa curricular academica-
mente estimulante, que lhes possibilite o desenvolvimento de aptiddes cognitivas
de nivel elevado.

- A organizarem o processo de ensino-aprendizagem de modo a que os alunos,
num ambiente interactivo e de cooperacio, construam um significado para o seu
conteudo.

- A proporem tarefas ou actividades de aprendizagem que sejam consideradas
significativas pelos alunos.

- A abordarem, numa dimensio inter e multicultural, os contributos e as pers-
pectivas dos diferentes grupos etnoculturais que constituem a sociedade e que 0s
planos curriculares devem incluir.

- A criarem uma ponte entre um plano curricular inclusivo e academicamente
estimulante e os recursos culturais que os alunos levam para a escola.

- A ensinarem explicitamente a cultura da escola, tentando conservar o orgulho
e a identidade etnocultural dos alunos.

+ A encorajar os pais e os membros da comunidade a participar na educacao
dos alunos, dando-lhes voz nas decisdes escolares importantes relativamente a
aspectos programaticos.

- A envolverem-se, enquanto cidadios, na luta pela defesa de uma sociedade
mais humana e mais justa.

Para que tal objectivo seja alcan¢ado, devem os programas de formacao de
professores, inicial e continua, pressupor a abordagem e problematizacio das ques-
toes interculturais, com o objectivo de ajudar os formandos a compreenderem
melhor a sua propria experiéncia cultural, possibilitando esta auto-consciéncia
identitaria, no quadro de uma sociedade de multiplas culturas, uma predisposicio
para a compreensao de culturas diferentes. E neste sentido que Banks (1991: 41)
afirma, referindo-se as situacdes de formacio inicial: «ajudar os formandos a com-
preenderem a sua experiéncia cultural e a desenvolverem identificacoes culturais
€tnicas mais claras € apenas o primeiro passo para os ajudar a compreen-derem-se
melhor relativamente a outros grupos raciais e étnicos», sendo-lhes também preci-
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50, acrescenta, «passar por experiéncias que lhes permitam tomar consciéncia dos
valores e das atitudes que tém para com os outros grupos culturais e étnicos, de
clarificar e analisar esses valores, de reflectir sobre as consequéncias dos seus valo-
res e atitudes, de considerar atitudes e valores alternativos e de confrontar
pessoalmente alguns dos seus valores e atitudes latentes em relagdo a outras racas».
Consequentemente, deverio os programas de formacio inicial, segundo Zeichner
(1993: 106), e numa perspectiva de conjunto da literatura sobre a formacao de
professores para a diversidade, utilizar as seguintes estratégias:

- Seleccionar os formandos, aquando do processo de admissido, atendendo a
sua sensibilidade cultural e empenhamento na educacio de todos os alunos, em
especial os pertencentes a minorias, independentemente da obtengio de resulta-
dos escolares satisfatdrios.

- Ajudar os formandos a clarificarem a sua propria identidade cultural e étnica;

- Ajudar os formandos a analisar as suas atitudes para com outros grupos etno-
culturais.

- Ensinar aos formandos como se desenvolve a dinamica do preconceito e do
racismo, explicando-lhes como lidar com eles na sala de aula.

- Ensinar aos formandos como se constroem e desenvolvem as dinamicas do
privilégio, da opressio economica e das praticas escolares que contribuem para a
reproducio das desigualdades sociais.

- Abordar, como parte do plano curricular, a histéria e os contributos de varios
grupos etnoculturais.

- Informar os formandos das caracteristicas e dos estilos de aprendizagem de
varios grupos e individuos e das limita¢des desta informacio.

Ser construidos dando atencio especial aos conhecimentos baseados na
investigacdo sociocultural, relativamente as relacdes entre lingua, a cultura e a
aprendizagem.

Proporcionar aos formandos varias formas de obterem informacées e de
aprenderem acerca das comunidades representadas nas suas salas de aula.

- Ensinar os formandos a avaliarem as relacdes entre os métodos que utlilizam
na sala de aula e os estilos de aprendizagem e de interaccio preferidos nas casas e
nas comunidades dos alunos.

- Fazer com que os formandos aprendam nio sé a fazer uso de varias estratégias
de ensino-aprendizagem e de processos de avaliacio sensiveis a variacoes linguisticas
e culturais, mas também a adaptarem ao processo educativo os recursos culturais
que os alunos levam para a escola.

- Expor os formandos a exemplos de ensino bem sucedido com alunos oriundos
de minorias étnicas e linguisticas;




Levar os formandos a completarem as suas experiéncias de campo na
comunidade, com adultos e/ou criangas de outros grupos etnoculturais, através de
reflexdes orientadas.

- Fazer com que os formandos completem o practicum e/ou as suas experiéncias
de ensino em escolas frequentadas por alunos oriundos de minorias étnicas e
linguisticas.

- Fazer imergir os formandos numa comunidade de minorias, criando condicdes
para que eles ai habitem e leccionem.

- Consciencializar os formandos de que o processo educativo faz parte de um
ambiente de grupo que proporciona um desafio intelectual e um apoio social.

Todavia, as tentativas de implementacio de curriculos multiculturais, no senti-
do da promocao da educacio intercultural, s6 serio bem sucedidas «se estiverem
sistematicamente ligadas a uma politica de desenvolvimento mais alargada, visan-
do o fortalecimento, a flexibilidade e a autonomia das escolas, dos professores,
pais e alunos» (Secretariado Coordenador dos Programas de Educacio Multiculural,
1995: 25)

5. Consideracodes finais

A conjuntura internacional deste final de século, que est4 a ser marcada pelo
aparecimento e agudizaciao, um pouco por toda a parte, de fenémenos de racismo,
xenofobia e rejei¢do social, quando nio, mesmo, por conflitos étnicos, em varios
pontos do globo, ndo poucas vezes redundando em verdadeiros genocidios, parece
conter em si um fenémeno alarmante de «rejeicio do outro», conducente a uma
«cultura do 6dio», que ameaca niio apenas «a ética da convivéncia social», mas
representa, também, «um inequivoco perigo para a democracia e um enfraque-
cimento das perspectivas de paz no mundo» (Carneiro, 1996: 1 15).

No plano nacional, a democratizacio do ensino a mobilidade social, a procura
de melhores condicées de vida e trabalho, a descolonizacio e a mobilidade crescente
no seio da Comunidade Europeia tém no s6 contribuido para um incremento
insofismavel da heterogeneidade social e cultural dos alunos das nossas escolas,
mas também, dada a crescente fixacio entre nés de comunidades estrangeiras,
muitas vezes nao falantes da lingua portuguesa, vindo a colocar, com imperatividade
crescente, o problema da integracdo de minorias étnicas e culturais, com particu-
lar incidéncia em determinadas zonas e regides.

Neste contexto, a realidade social portuguesa também nio tem sido alheia a
problemas de rejei¢io de minorias culturais e étnicas, como os meios de comunicacio
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social tém vindo a evidenciar, pelo que o sistema educativo e todos os seus
subsistemas, designadamente o da formacio de professores, nio podem ficar indi-
ferentes a este estado de coisas, urgindo repensar principios, estratégias e praticas,
em funcao de uma visio eticamente orientada e humanistica do Homem, enquanto
pessoa que se constroi com os outros, assumindo-se como tal nesse «estar com»,
trransformador e instituinte da sua prépria Humanidade.

Novos problemas e situacdes se passaram a colocar, assim, aos professores,
comecando a educacio intercultural a constituir uma preocupacao efectiva entre
nos, de que ¢ expressio evidente o «Projecto Entreculturas» da responsabilidade
do Secretariado Coordenador dos Programas de Educacio Multicultural do Ministério
da Educacio. Formar «professores interculturais» ¢, na verdade, um imperativo
ético, na medida em que s6 a acgdo destes, coadjuvada, necessariamente, pela dos
restantes agentes educativos, poderd, como afirmou Azevedo (1996; 144-145), trans-
formar a escola numa institui¢io de promocio da tolerancia, da paz e do respeito
pela diferenca, através, e como resultado, de atitudes e praticas que possibilitem:

- O privilegiar da relacio humana, designadamente pela prépria humanizacio
do tempo escolar, «aproximando-o de diferentes ritmos de diferentes areas de
conhecimento»;

- O apostar na entre-ajuda entre os alunos, fomentando a cooperacao e rejeitando
a competi¢do como valor absoluto;

- O promover do respeito pelos alunos, utilizando como estratégia o dialogo, o
debate dos problemas, as praticas de incentivo a discussio auténoma dos proble-
mas e a participacdo activa dos alunos na vida escolar;

- O construir continuo e progressivo de um «curriculo», «<onde caiba também a
educacio dos valores e a humanidade de alunos e professores», que privilegie e
promova o desenvolvimento do trabalho em equipa, o respeito muatuo, o respeito
pela diferenca, a autenticidade pessoal e a responsabilidade individual;

- O apostar na construcio do Projecto Educativo de Escola, como fonte de pro-
moc¢ao do «didlogo entre pais, alunos, professores e de uma escola ética», dotando
esta de «um rosto préprio» e de «mais humanidade».

A concluir, poderei afirmar que a formacio intercultural, de acordo com o Se-
cretariado Coordenador dos Programas de Educacdo Multicultural (1995: 9; 22)
assenta em duas dimensoes:

a) A do «campo dos conhecimentos», na medida em que se deve «aprofundar o
conhecimento que se tem do outro e, gracas ao olhar do outro, aprofundar o
conhecimento de si préprio, a nivel do individuo e do grupo a que se pertence».

b) A da «dimensio de relacio», consubstanciada na tomada de consciéncia, no
«viver de uma coisa diferente», no abordar da realidade de outra maneira, no
trabalhar com o outro, no desenvolver de relagdes horizontais na sala de aula e,




ainda, no estabelecer de uma relacio entre as aprendizagens escolares e o meio da
crianca. Em suma, a interculturalidade significa «um estado ideal de partilha e
valorizacdo das culturas, para o qual se deve tender», e em que 0 «eu» e «0 outro»,
reconhecendo-se, embora, como distintos, constroem um universo comum de
convivencialidade, solidariedade e fraternidade.

Notas

'Vide Carneiro, 1996: 116-117.

¢ Citando conceitos que desenvolveu no documento Projectos de Compensacion
Educativa en Centros de EGB, publicado pelo Ministerio de Educacion y Cien-
cia (Espafa), em 1992.
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