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Resumo

As reflex6es em torno das sociedades «multicukurggor um lado, e em torno da
a educacdo «inter/multicultural», por outro, témda a tornar-se num verdadeiro
imperativo e estdo nas agendas das Ciéncias Samiaigeral e das Ciéncias da
Educacdo em particular. A reflexdo e a investigagéo torno do tratamento do
inter/multicultural no ambito da educacéo pré-emcnho pode, naturalmente, deixar de
acompanhar essas preocupacgoes.

Uma vez que a educagdo inter/multicultural constitna tematica explicitamente
contemplada na®rientacdes Curriculares para a Educacao Pré-escealmitidas pelo
Ministério da Educacéao, esta investigacdo procueouprimeiro lugar, perceber como
€ que, actualmente, os educadores de infancia envi@#gem nas suas actividades
quotidianas com as criancas. Isto é, procurou-dager até que ponto a educacao
inter/multicultural faz parte das praticas educaivealizadas nos nossos jardins de
infancia e também que tipo de actividades, esii@dég materiais os educadores mais
mobilizam para esse efeito.

Em segundo lugar esta pesquisa pretendeu, ndosamerdificar os materiais
pedagogicos — nomeadamente em termos da liteqadwaaa infancia — mais utilizados
pelos educadores de infancia no ambito da edudag&dmulticultural, como avaliar
em que medida € que esses mesmos materiais re@imnagens estereotipadas acerca
da diversidade cultural, étnica ou «racial».

Por dltimo, tentou-se compreender a influéncia @aipulagédo de livros infantis
de teor inter/multicultural mais utilizados nosdjas de infancia nas percepcdes e
atitudes das criancas relativamente aos outrosspewolturas e saber se essa influéncia

varia — e em que sentido - com o grau de esterea¢ifo dos livros manipulados.

Palavras-chave

Educacado Inter/multicultural, Educacdo de Infandiayros Infantis, Esteredtipos,

Criancas, Diversidade Cultural



Abstract
(Inter/multicultural education at play-school? Books for infants, and their effects)

Consideration of “multicultural” societies, on ondand, and of
“inter/multicultural” education, on the other, havecome real imperatives, and are now
on Social Science programs in general, and on tbbs¢he Educational Sciences in
particular. Naturally, consideration of, and resbhaon inter/multicultural aspects of
pre-school education cannot be ignored in thiseodnt

Since inter/multicultural education constigite theme explicitly contemplated
in the publicationCurricular Guidelines on Pre-school Educatiopublished by the
Ministry of Education, this work attempted, firéd, discover how pre-school teachers
are developing it in their everyday practices vaittildren. That is, to try to discover the
degree to which inter/multicultural education forpet of the normal activities in our
play-schools, and what types of activities, strege@nd materials the teachers are using
to this effect.

Secondly, the intention was not only to idgnpedagogic material; the pre-
school literature used most by the teachers fagrimulticultural education, but to
evaluate the degree to which these same mateealstrto stereotypes of ethnic,
cultural or “racial” diversity.

Lastly, an attempt was made to understand riflaence of the pre-school
literature most used in play-schools, on the pdroe@nd attitudes of the infants with
regard to other peoples and cultures, and to leeiether or not this influence varies —
and, if so, to what extent — depending on the degy@ stereotyping in the books
concerned.

Key—words: Inter/multicultural education, Infant education, fant literature,
Stereotypes, Children, Human Diversity

iv



Agradecimentos

Acima de qualquer agradecimento, esta tese é didiaa meu marido, Jodo
Filipe, pelo amor. Foi essa a formula que supaoatelaboracdo deste trabalho e acredito
que é essa a formula para a realizacdo dos sorgrofeetos que se seguirdo.

Agradeco a minha orientadora, Professora Doutoréri@a Goncalves da
Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais da Urdeelssido Algarve por ter aceite
orientar esta dissertacdo, pela sua disponibilidcadacima de tudo, por ter sempre
acreditado que esta viagem chegaria a bom porto!

Ao Guilherme Castela e a Eugénia Castela da Fatelldle Economia da
Universidade do Algarve, Professores e amigos,spelaes de Agosto (entre muitas
outras) consumidas frente a este trabalho.

Ao Professor e amigo Jeffrey Wallace da FaculdagleCigncias do Mar e do
Ambiente da Universidade do Algarve pelo apoiotreducdes.

As Educadoras de Infancia Ana Teresa Faria, Ana &éinabela Paulo e aos seus
alunos pela disponibilidade para participarem nestedo.

Aos meus alunos do Centro Infantil da Santa Casklidaricordia de Faro dos
anos lectivos 2005/2007 por aquilo que me ensimalostos dias.

As minhas colegas, por todo o apoio e preocupagcao.

Agradeco aos meus amigos por iSSo mesmo, por Seexrm amigos!

Ao meu médico, Dr. Luis Dominguez, pela amizaderd@das as atencdes.

A minha familia, aos Branddo e aos Gameira Borges respeitarem e
compreenderem as minhas auséncias.

Ao meu irmao Ricardo, a Ana e aos meus sobrinhés, lheonor e Alexandre



simplesmente por compreenderem que tenho estagaadeiu

A Pipa, obrigada pela companhia prestada aos mags em sido uma ajuda
preciosa.

E, claro, aos meus pais, Lurdes e Julio Borgesiquo o0 amor e por me terem

educado assim. Quando for grande quero ser conéshvoc

\Y



indice

170 o [0 ToF= o H PP PP PPPPPPPPIN 1
Parte |: Enquadramento telriCO € CONCEPIUAL....cccuvviiiiiiiiiiiiiiiie e 8
1. Cultura, relativismo cultural, etNOCENTIISMO...........cooiiiiiiiiiiiiieeee e 9
2. «Multiculturalismo», «Interculturalismo» € EdQ8a ..............cccoovviiviviiiiiiiiiii e 12
2.1. «Multiculturalismo», polissemia de um CONCEItO............ccvvvvveriiiiiiiiineeeeeeeeeenn. 12
2.2. Educacao inter/multiCUultural............ceeeeeeeeeeeiiieeieeeesre e eee e e e 15

2.3. lgualdade de oportunidades €dUCALIVAS wwmmmmn - veeeeeeeeeeeeeeeereieeeiiiiiiiinreneenn 21

2.4. A escola face a diversidade dos SEUS aluNOS..........uuuiiiiiiiieeeeeeeeieeeeeeeeieeeeeee 24
2.5. A formagéo dos professores e educadores fadeaacgéo inter/multicultural ......... 26
2.6. Legislacdo portuguesa sobre o ensino inteticalibral ... 31
2.7. LimitacOes e riscos da Educacao Inter/muliical..................cooovvvvveiiiiiiicinnnn. 34
3. Os livros infantis e a educagao inter/multic@tu................cccooeiiiiiiii 37
3.1. O papel dos livros ilustrados na educacami@aia ...............cceeveeeevrreninnnnnnnn s 37
3.2. Aliteratura inter/multicultural...........cccoooiiiiii s 41
3.2.1 Por detras das boas INENCOES ........cceeeereriiiiiiiiiiie e e e e 43
3.3. Seleccdo, analise e avaliagdo dos livrostisfan............cccccoiiiiiiiiiiiiiiiieeeeee 46
4. OS ESLEreOtiPOS SOCIAUS .. .eiiieeeeeis i s iccmmmmiiitttti ettt et e eeraaeaeeeeeeeessssessnreeeeeeeeaaaaeaaaeeaesanans 50

Vii



Parte II: EStUAOS EMPITICOS............veees e e e e eeeeeeetattinasss s s e e e eaeeaaesesaeeeeeeaeeeeeessessnnnnnes 62

5. Estudo | — A educacao inter/multicultural nadjar de infancia e os seus materiais

L= =T o o [0 0 63
DL L OVRIVIEW. ...ttt et e e et ettt ettt e ettt e et e ettt ba e s s e e e e e e eeeaeeeeeeeessssnnnnnesesennnnns 63
5.2 VAITAVEIS ...ttt ettt ettt ettt ettt et e e e e e e e e e e e e s e s e nnnnne e e e e e e e e e e e e e e e e e e aan 65
5.2.1 Variaveis do inquérito aos educadores ........cccceeeeeeeeeiiiiiiiieeiiiieee e 65
5.2.2 Variaveis da avaliacdo estereotipica dosgivmfantis ...............cccccceevvvvvvennnnns 66
RGN |V =] oo (o] (oo - USSP UPPPPUPPRRRN 66
5.3.1 POPUIAGED € BMOSIIA .....ceviiiiiieiescmmmmeeiiiiiie ettt 66
5.3.2 ProCeAIMENTOS .....coviiiiiiiiiiiii it cemmeme ittt 68
5.3.3 INSITUMEBNTOS ...ttt e et e e e et e e e e e e e enaan s 69
5.4 Apresentacdo e analise dos reSUltadOS o eeevvvvviiiiiiiiiiee e 71
5.4.1 Educacéo pré-escolar e a educacao interdmltial ..................ooooiiiiienennn, 71
5.4.2 Grau de abordagem da educacéo inter/muliredilt................ccccooevvieeeeeennnn... 72
5.4.3 Actividades desenvolvidas no ambito da edazagter/multicultural.............. 73
5.4.4 Os livros infantis na educacéao inter/multie@l .................ccccooeeeeeeeennnnnnnn 24,
5.4.5 Avaliacéo do conjunto de livros infantis segm 0 seu grau de
LSS (=] (=0 1] o] = P 77
5.5 DISCUSSEOD ...ceiiiiiiieeeeie e e et it 44444 o2 4444444 s s e bbbt bbbttt et e e e e e s e nbb bbb e e e e e 82
5.5.1 Narrativas metafdricas no tratamento da@higat .................ccccceeeiiiieeeieeennnnn. 84
6. Estudo Il - Avaliacao estereotipica dos livnasintis e percepgdes das criangas........... 8....8
B. L OVEIVIEW. ...ttt et e e e e e e ettt et e e e e e e e e e e e e e e e e e e bbbttt bt s s e e eeeeseensaanns 88
6.2 EXPOSICAO das NIPOLESES ... e e e e e e 88
6.3 EXPOSIGAO dAS VAINAVEIS.....ciiiiiiiiiiieiee ettt ee e 89
6.3.1 Variaveis iNdependentes..........cciiieeeeeeeriiieie e ee e s 89
6.3.2 Varidveis depenUENnteS ...............u e e eeeeeeeee s e e e ssensnetrrrreeeeeeeaeeesssannns 89
G Y/ = o o [0 oo [ = P 90
6.4.1 POPUIACE0 € AMOSIIA ......cciiiiiiiiceeeeeee ettt e e e e 90
6.4.2 ProCeAIMENTOS ....ccoiiiiiiieiiiie e eeeeeee ettt 90
6.4.3 INSITUMENTOS ...t et e et e e e e e et e e e e e e e e ernan s 92

viii



6.5 Apresentacao e analise doS reSUAOS .ceveeeeeervvviiiiiiiiiiiiiiiiiceee e 94

6.5.1 Identificacdo da origem geogréfica dos reprEgloS..........eevvvvvveiiiieeeeeeeniinnnn, 94

6.5.2 Identificacéo da origem geografica dos regnteglos por associagao a

Asia, América do Sul, Europa, Africa ou AméricaNiarte ...........ccccceeeeeeieeeeeennnnne. 98

6.5.3 AtribUICA0 dOS AdJECLIVOS ......cceveeeeeeeeece e 101

6.5.4 Disponibilidade para a amizade........ccccceeoiiiiiiiieeieeeeeeeeeeeee e 106

5.6 DISCUSSAD .....ceiiiiiiiiieiiiiiiit s+ 444444444 e s s bbbttt ettt et e e e e e nenbbbbnnene e 109

(0] o Tod [§ 0 1S TP PPPRURPPPRRR 115
Referéncias bibliografiCas .......cccoooie i 133



indice dos Graficos

Grafico 1 - Conhecimento e pratica da educacéo inter/mititil....................... 72
Grafico 2 - Nivel de abordagem da educacdao inter/multicultura................cc....... 73
Grafico 3 - Actividades desenvolvidas no ambito da Educédgéw/multicultural..... 74
Grafico 4 - Referéncia a cada livro infantil ..o e 76
Grafico 5 - Média da avaliac&o dos livros segundo o graestiereotipia............... 78

Grafico 6 - Média da avaliacdo de cada livro segundo asocproveniéncias

[0 T=T0 T ] = o> T 80

Gréfico 7 - Média da avaliacdo estereotipica segundo a piéweia geografica no

total dos livros infantis inter/multiculturais..........cccee e 81

Grafico 8 - Média da avaliagcdo do grau de metaforizagés livros «A aventura

do elefante azul» € EIMerss. .. ..o e e e e e 82



indice dos Quadros

Quadro 1- Distribuicdo dos educadores de infancia por dhiace. ................ 67

Quadro 2 - Livros infantis referidos pelos educadores danoia.................. 75

Quadro 3 - Respostas correctas e Ndo Respostas dos GruBoeAC para a

guestdo: De onde SA0 eStas PESSOAS? weceuciiriiriinin i e e e e e 95

Quadro 4 - Respostas correctas dos Grupos A, B e C para cagjunto de

L0106 | =1 = 99

Quadro 5 - Grupos A, B e C — Atribuicdo de adjectivos pues na questao n°3:

«COMO SA0 ESAS PESSOAS? ..vvuuneeeerrs s s e e e evsnneesseesssnnseessesssnnnenensnnenans 102

Quadro 6 — Atribuicdo dos adjectivos positivos por origemografica e por

OIUPO A CHIANGAS ... et et tee et et et et ettt e eteeaeaae e e aen et e et e e e e e eaaeeas 105

Quadro 7 - Respostas dos Grupos A, B e C a questao: «astd tem dois filhos

da tua idade. Gostarias de brincar CoOm €lesS?». ...ceeee i, 107

xi



E para que serve um livro, pensou ela,
se ndo tem imagens nem dialogos.

Lewis Carroll, Alice no pais das Maravilhas

Olho em redor

e vejo os homens todos separados

em grupos, cada um da sua cor.

Sao vermelhos, sdo verdes, sédo cinzentos,
alguns amarelos como o oiro,

todos na mesma praca, aglomerados,

mas cada um voltado ao seu quadrante.

Anténio Gededo, Poema da Pracga Publica
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Introducéo

Até a década de oitenta, a excepcdo da comunidgdeace de uma pequena
comunidade caboverdiana, Portugal era — relativeemaos paises de imigracdo mais
antiga — relativamente homogéneo de um ponto da ¥é&tnico» e cultural. As grandes
clivagens culturais situavam-se entre o rural gb@ano e entre as elites e as camadas
mais desfavorecidas da sociedade (Baganha, 2001).

Parece haver unanimidade entre os analistas naliguespeito ao facto de, a
partir de 1980, se ter dado uma viragem no ciclgrabdrio portugués. As saidas de
emigrantes comecaram a reduzir-se significativaeneahquanto o numero de
trabalhadores estrangeiros parece néo ter cessaaantentar até aos nossos dias. Nao
foi apenas o numero de imigrantes que aumentou, assistiu-se a uma crescente
complexificacéo social e cultural dos fluxos migrais (Baganha, 2001).

Portugal tornou-se, nos ultimos trinta anos, ndeslacle de acolhimento para
muitos imigrantes que transportam consigo, ndo ape;as suas caracteristicas
fenotipicas, como 0s seus tracos identitarios éurais. A imigracdo veio, assim,
aumentar a diversidade cultural do pais, tornamdas dos principais desafios
politicos, sociais e, naturalmente, educacionagsagsociedade portuguesa enfrenta.

Assumindo, a partida, que os recentes fenOmenosatdigps tém vindo a
transformar a sociedade portuguesa, a pertinéncteatialho de que aqui se apresenta,
prende-se, entre outros factores, com a necessikade ensino — nomeadamente, o
ensino ao nivel pré-escolar - responder adequadana@s efeitos sociais e culturais

destas transformagdes societais.



Num mundo globalizado como é aquele em que viveaotaglmente, a educacao
inter/multicultural, mais do que uma necessidadesiitui um verdadeiro imperativo.
Um imperativo educacional que, por maioria de raz@odeve estender a educacao de
infancia. Foi neste sentido, por exemplo, que oiditnio da Educacéo fez aprovar, em
1997, as Orientacbes Curriculares para a Educag@eEdeolar, cujo conteudo
contempla inequivocamente o tratamento, neste dizednsino, das problematicas da
«Educacao Multicultural» e da «Educacéo para adawia» (Ministério da Educacéo,
1997).

Nas sociedades contemporaneas, o jardim de inféq@r exceléncia, o local
que permite as criancas «adquirir conhecimentaer®lver atitudes e valores que as
ajudardo a desempenhar (...) papéis no respeadqedldade de direitos da diversidade
humana com que ja lidam ou irdo lidar» (Secretari&dtreculturas, 2001, p. 80).
Observar e compreender como sao socializadasaagas no jardim de infancia no que
diz respeito aos outros povos e culturas, implieeeasariamente uma reflexao acerca
das alternativas disponiveis aos processos que dwojatilizam. Analisar como se
“ensina” a relagdo com o outro, esta intimamengadd com o diagnostico dos
eventuais efeitos perversos, mas também das béikisagsr

Se estes enunciados ndo parecem, a primeira gigtationaveis, existe contudo
um conjunto de interrogacdes que se colocam a dpartcomo abordar o
“inter/multicultural” ao nivel da infancia? Comoatar as culturas diferentes sem
cairmos na estereotipizagcdo? Como promover o didodyre culturas verdadeiramente
liberto de preconceitos? E precisamente em torstagajuestdes iniciais que gira a

problemaética do trabalho que aqui se apresentar& que nio se trata de fornecer aqui



uma resposta definitiva a estas questdes. A comlplée que elas envolvem impediria,
desde logo, tal pretenséo.

A educacao inter/multicultural consiste num comude praticas que procuram
dar respostas educativas a diversidade culturabdadade (e, naturalmente, da escola)
e tem como tarefa fundamental «coordenar, incen@vgromover, no ambito do
sistema educativo, 0os programas e as accoes gera gieducacao para os valores da
convivéncia, da tolerancia, do diadlogo e da solkdkde entre diferentes povos, etnias e
culturas» (Souta, 1991, p.48). Ha porém uma ouiest§o que se coloca desde logo:
como tem vindo a ser abordada a questao da dia€eesicultural no ambito da educacéo
pré-escolar?

A educacao inter/multicultural no jardim de inféamcg, em grande medida,
realizada, por um lado, através de materiais pegeg® fornecidos pelo Ministério da
Educacdo e, por outro lado, através de manuaiwres lidiversos disponiveis no
mercado. Independentemente da “boa vontade” obakes intencbes dos educadores e
produtores dos materiais referidos, ndo € evidguéeas representacdes da alteridade
neles contidas contribuam para uma real compreenséaultural do mundo, livre de
imagens feitas, de arcaismos e de preconceitos. €feito, pode-se com toda a
legitimidade pensar que o modo como actualmentealszamos para a diversidade,
para a diferenca e para o relativismo cultural godeentar, na melhor das hipéteses, o
etnocentrismo e, na pior, o racismo. Como afirnriohg alguns anos e a este mesmo
propésito, o antropélogo Louis Dumont,

Na auséncia de uma teoria geral, corremos o risco telativismo ser a

Unica conclusdo que se retira de um ensino elemeQaeriamos

certamente combater o racismo e admiramo-nos quaestmbrimos que o
favorecemos (Dumont (trad.), 1983, p. 235).



Embora se inscreva nas correntes mais recente€idasias da Educacéo, que
procuram reflectir sobre as possibilidades e lisnita educacéo inter/multicultural, este
trabalho entronca também numa tradicdo mais antigague ja deu alguns passos no
NOsSso pais - que é a da analise e critica aosiaisieedagogicos e manuais escolares.
Trata-se de uma tradicao cientifica que deu fratsejamente conhecidos no que diz
respeito, por exemplo, as questbes das desigualdi@eénero ou a manutencao e
reproducdo de determinadas ideologias e repre$estapciais (e.g. Almeida, 1991;
Porto, 1992; Barca & Fonte, 1989; Lourenco, 197Mmadlor & Carneiro, 1999;
Botelho, Borges, & Morais, 2002; Cunha & Cabeciniza96).

Os livros para a infancia e outros materiais ped@g8 veiculam, como sabemos,
visdes do mundo. E fundamentalmente com recursiorace, em particular, & imagem
nele contida que se propicia a crianga 0s primeionsactos com a alteridade. Mas que
imagem do «outro», fornecem os materiais pedagsgicoutro material bibliogréafico
utilizado pelos educadores?

E esta a questdio central deste trabalho, mas\e®mlaassociar-se todo um outro
conjunto de questdes: até que ponto é que a edupegi@nsamente intercultural que se
pratica hoje no jardim de infancia ndo reproduzésieredtipos eventualmente
responsaveis pela posterior formacado de precos@eidé que ponto a imagem dos
diversos povos e das suas culturas que € veicylalts técnicos de educacdo de
infancia corresponde a realidade contemporanea?oCGidirmam Garcia-Marques e
Garcia-Marques, «a diversidade tem um preco cagnitAs generalizacdes e 0s
esteredtipos, com as suas consequéncias socisstasede discriminacdo sdo cada vez

mais frequentes» (2003, p. 12).



Longe vao certamente as imagens do africano de tadgnca ou as do esquimo
eternamente vestido de peles que se dedicava & (pgubida) caca as focas, que
outrora povoavam os livros infantis. Mas com quagens e conteudos socializamos
actualmente as criancas no que diz respeito astedsdicas culturais e civilizacionais
do «outro»?

Sabemos hoje, por exemplo, que sublinhar as difasefculturais, étnicas, raciais,
etc) ndo é necessariamente positivo ou benéficee [psocesso pode mesmo fazer
aparecer nas criangas preconceitos onde eles m@mmexou reforcar os ja existentes.
Alertar para a diferenca ndo pode, de modo algugnificar estereotipar essas
diferencas.

Torna-se, por conseguinte, necessario entender st®reétipos como
«representacdes simples de realidades complicada® (seu contetdo nao é social ou
politicamente neutral, o seu conteudo justificag@eigicamente a hierarquia social e as
desigualdades sociais que dela derivam» (Garciapar& Garcia-Marques, 2003, p.
13). Enfatizar as diferengas culturais através e wtilizacdo abusiva de imagens
estereotipadas pode mesmo vir a fomentar aquilmguentistas sociais designam por
“diferencialismo” e com ele o racismo (Wieviork®91, p. 90; Taguieff, 1991, p.21).

A primeira parte do trabalho que aqui se apreseérassumidamente tedrica e de
discusséo conceptual. Assim, apdés uma abordagemalidios conceitos seminais de
«cultura», «relativismo cultural» e «etnocentrisigue é realizada logo no capitulo 1,
procurdmos reflectir sobre os conceitos menos csusés de «multiculturalismo» e
«interculturalismo», bem como acerca das suasde$agom a educagao em geral e com
a educacdo de infancia em particular. E tambémanpdtudo 2 que serdo apontados

alguns riscos que a educacéao inter/multiculturdepeventualmente envolver.



O capitulo 3 consiste, essencialmente, na abordaderpapel que os livros
infantis desempenham na educacao inter/multiclleit@ambém nos riscos que a sua
utilizacdo acritica pode implicar. O capitulo 4eancerra a parte tedrica deste trabalho,
nao podia deixar de revisitar a problematica t@dqgue esta associada ao conceito de
estereotipo, explorando, ainda que de forma negassnte breve e impressionista, as
relacdes entre estereotipo, cognicdo social, posttane discriminacao.

A investigacdo empirica deste trabalho - que iatemrsua segunda parte — é
eminentemente exploratoria e divide-se, por saaem dois estudos distintos.

No primeiro estudo, de caracter eminentemente itigs¢iprocurou-se indagar até
gue ponto a educacéo inter/multicultural faz peee praticas educativas realizadas nos
nossos jardins de infancia e também que tipo deidades, estratégias e materiais 0s
educadores mais mobilizam para esse efeito. Petes®l ndo apenas identificar os
materiais pedagogicos — nomeadamente em termateddura para a infancia — mais
utilizados pelos educadores de infancia no amlaitediicacéo inter/multicultural, como
avaliar em que medida é que esses mesmos matedarsem a imagens estereotipadas
acerca da diversidade cultural, étnica ou «racial».

Este estudo permitiu entdo identificar os doisobvinfantis dotados do maior e do
menor grau de estereotipia que sdao normalmenieagkids pelos educadores nas suas
praticas pedagdgicas, esses dois livros foram,eguida, colocados em salas de jardim
de infancia e livremente manipulados pelas criancas

No segundo estudo procurdmos entdo verificar sentacto das criangas com
livros mais utilizados no jardim de infancia no @whla educacgéo inter/multicultural
influenciam as suas percepcoes acerca da altereladber se essa influéncia varia — e

em que sentido - com o grau de estereotipizac&®es@sesmos livros.



O procedimento experimental consistiu em exporrasgas que manipularam o
livro mais estereotipado, aquelas que manipularalivro menos estereotipado e o
grupo de controlo (que ndo manipulou livro algumum conjunto de imagens
fotograficas de seres humanos originarios de cregies do globo, tendo-lhes sido
pedido, em seguida, que «qualificassem» essasgsessm recurso a um conjunto de
adjectivos, «atributos» ou «tracos de personalidaBer outras palavras, na presenca
de cada imagem, as criangas que contactaram comoonlais estereotipado e aquelas
gue contactaram com o livro menos estereotipadn, dmmo as do grupo de controlo,
foram instadas a responder a um conjunto de perguaterca dos atributos ou
caracteristicas que reconheciam nas pessoas fiatdgsa

Quisemos assim perceber até que ponto a «leitavamelhor, a manipulacdo dos
livros infantis utilizados nas praticas pedagdgidas teor inter/multicultural pelos
educadores portugueses tem efeitos no modo conwiaxas que frequentam o0s
nossos jardins de infancia percepcionam os outresge culturas e se posicionam face

a eles.



Parte |: Enquadramento tedrico e conceptual



1. Cultura, relativismo cultural, ethnocentrismo

Embora as mdltiplas tentativas de compreenséaoitiasmtas que existem entre
as diversas sociedades humanas seja, provaveln@mteantiga como a prépria
humanidade, a emergéncia de uma perspectiva sistaneade uma analise cientifica
dessas diferencas, bem como a sua definicdo atdaviessmo «cultura», podem situar-
se na Europa da segunda metade do século XIX, coms@mento da Antropologia. A
mais classica definicdo cientifica de «cultura» fdaborada pelo antropdlogo
evolucionista Edward Burnett Tylor, em 1871, no lbaw Primitive Culturee refere-se
«aguele todo complexo que inclui o conheciment@rascas, a arte, a moral, o direito,
0S costumes ou quaisquer outros habitos e capasidattjuiridos pelos seres humanos
engquanto membros da sociedadsat: (n Cuche, 1999, p. 38).

Apesar de, ao longo do tempo, muitas outras défsicterem vindo a ser
propostas e de alguma controvérsia se ter geradoram do conteudo do conceito de
cultura, de uma forma geral parece ter sempreigxisim «alto nivel de consenso» a
este respeito (Villarroya, 2003, p. 297). Efectieste, para as Ciéncias Sociais, a
palavra cultura designa a «totalidade das mangéstado modo de vida de um grupo
humano» (Villarroya, 2003, p. 297), sendo que todss grupos humanos séo,
inevitavelmente portadores e produtores de cultusggundo uma definicdo
contemporanea que parece sintetizar as posicosgyecantes e estabilizadas,

A cultura ndo consiste numa amalgama aleatorialeleemtos dispersos,

mas sim num conjunto dinamico dotado de uma ceeggiacia interna, cuja

forma de organizacdo é tdo importante como o sete@do; ndo se reduz a

forma de vida refinada, urbanizada ou supostamespéitual de alguns

grupos sociais, € geral e universal; ndo podeadsatificada exclusivamente

com qualidades ou defeitos de pessoas individt&ns,um caracter geral;
contudo ndo constitui o resultado de factores gm®bu raciais mas sim



sociais e, consequentemente, € aprendida e espetdinbém néo pode ser

entendida como uma espécie de esséncia ou de raaghsolutamente

integrada mas antes como um processo e como ureacmedplexa de
elementos que satisfazem as necessidades adaptidiexisténcia humana,
exprimem a criatividade dos seres humanos e agiérps transmitidas

de geracédo em geracao (Villarroya (trad.), 20029)

Falar de cultura no contexto deste trabalho imphegessariamente, mencionar (e
adoptar) o principio do «relativismo cultural». ®aCuche (1999), existem trés
concepgOes do relativismo cultural que aparecenmalonente amalgamadas e
confundidas. Por um lado, o relativismo remete pana concepc¢ao — hoje plenamente
ultrapassada — segundo a qual as diversas cullwamnas constituem unidades
discretas, separadas, dotadas de contornos peréeita identificaveis, incomparaveis e
incomensuraveis entre si (Cuche, 1999, p.162).0Bto lado, o relativismo cultural é
assumido como um principio ético (normalmente deglg por relativismo ético ou
relativismo moral) que preconiza a neutralidadepier as diferentes culturas e perante
os diversos tracos culturais e defende a afirmagéwalor intrinseco de cada cultura.
Mas, como afirma o mesmo autor,

«da neutralidade ética passa-se, quase imperdepdiv, a um juizo de

valor: «todas as culturas valem o mesmo (...). Unedepsa neutralidade

ética, que se apresenta como um reconhecimentidedanta, pode mesmo

nao ser, no limite, mais do que a mascara do desre) pode também

servir de caucdo a uma posicao ideoldgica que &e amgualquer definicao

universal dos direitos do homem» (Cuche, 1999,3)'16

Por ultimo o conceito de relativismo cultural castum principio metodoldgico
que €, no fundo, a condi¢do imprescindivel parapteansdo cientifica da diversidade
cultural e dos tragos culturais de culturas diferemla do observador. Segundo o autor

gue tem vindo a ser citado,

recorrer ao relativismo cultural é postular quelguer conjunto cultural
tende para a coeréncia e para uma certa autonomi@®lga que lhe

! Acerca das apropriacdes do relativismo culturédspdoutrinas «neo-racistas» na Europa, ver Marques
(2000).
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confere o seu caracter original e singular; e ci® podemos analisar um

traco cultural independentemente do sistema cliiugae pertence e que s6

este pode dar-nos o seu sentido (Cuche, 19993p. 16

Deste modo, a unica forma de se compreender quercuttura especifica quer a
diversidade cultural humana implica uma suspens@o jdizos de valor, ou seja,
implica necessariamente uma postura de afastanoenavitamento da atitude que as
Ciéncias Sociais designam genericamente por «aitrsao».

O termo etnocentrismo foi cunhado pelo socidlogerasano William G. Summer
e vé a luz pela primeira vez na obra classickkwaysde 1906. A definicdo original,
embora tenha sido sujeita a importantes modificgcéeantém, em grande parte, o
mesmo espirito com que € empregue nos Nossos dias:

(o etnocentrismo) é o termo técnico que designa &80 das coisas

segundo a qual o nosso proprio grupo € o centriodies as coisas, sendo

todos os demais grupos medidos e avaliados poéneii@ ao primeiro (...).

Cada grupo alimenta o seu préprio orgulho e a sudgrip vaidade,

vangloria-se de ser superior, exalta as suas ppivindades e considera

com desprezo os estrangeiros. Cada grupo pensagjseus proprios

costumesfplkwayg sao 0s Unicos bons e, se observa que os outipsgyr

tém outros costumes, estes provocam o seu desuenm Cuche, 1999, p.

44)

A problematica do etnocentrismo no contexto dasi€lds da Educacdo € dupla.
Por um lado, ao investigador em Ciéncias da Edoca&géino em qualquer outra ciéncia
social impde-se, por imperativos metodoldgicos istemolbgicos, que se liberte dos
seus eventuais preconceitos etnocéntricos. Par tado, e como se vera mais adiante,
0S novos paradigmas da Educacdo «Inter/multiclttyreeconizam precisamente uma

educacdo que ndo reproduza nas criangcas e jovesfurg® etnocéntricas,

eventualmente presentes na sociedade, relativamentios grupos e culturas.
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2. «Multiculturalismo», «Interculturalismo» e Educacéo

2.1. «Multiculturalismo», polissemia de um conceito

Sendo uma expressao actualmente muito utilizadaOw@scias Sociais (e.qg.
Semprini, 1997; Taylor, 1998; Andrau, 2000), nermpgee o0 significado da palavra
«multiculturalismo» é verdadeiramente explicitadiiscutido ou aprofundado. Para
simplificar a exposicdo, é necessario afirmar, atigg que o0 conceito de
«multiculturalismo» possui, por um lado, um sentidtescritivo», cujo conteddo nao
acarreta, em principio, grande controvérsia, e, potro lado, um significado
«prescritivo» ou doutrinario cujo conteudo estaesmtb de uma auténtica polémica
politica e mesmo epistemoldgica de ambito mundial.

Por sentido descritivo, entende-se a utilizacaexgimessao multiculturalismo para
referir uma realidade social e politica na qualkesiem e coabitam culturas diferentes.
Ora este sentido estd muito perto do senso comusegno Ultima analise todas as
sociedades, mesmo as mais totalitarias, sdo sesnmuubticulturais». Basta pensar que
em qualquer sociedade coexistem e coabitam cultorasritarias, como, por exemplo
as culturas populares, com as culturas dominantes- @ara utilizar a expressao
gramsciana — com as culturas hegemonicas.

Mas mesmo esta utilizacdo «descritiva» pressuppgcitamente, um significado
«prescritivo», isto é, ela implica uma certa fordeareconhecimento da igualdade do
valor de todas as culturas em presenca, um desefmabitacdo harmoniosa e uma
valorizagdo implicita das diferencas culturais. ©Gomintetiza Andrea Semprini,
qualquer reflexdo em torno do multiculturalismo qun@ responder as seguintes

questbes: «Como tratar a diferenca? Que lugar éve der atribuida no seio de um
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sistema social? A diferenca constitui uma riquezauon empobrecimento? Uma
oportunidade ou uma ameaca?» (Semprini (trad.),12%).

O significado «prescritivo» ou doutrinario da exgs&o multiculturalismo, por seu
turno, emergiu e popularizou-se nas sociedadesivgram a sua génese marcada pela
coexisténcia, num mesmo espaco politico, de vadtsiras: uma hegemonica e as
outras dominadas ou subordinadas. Foi precisamemie paises que foram,
simultaneamente, sociedades pos-coloniais e saldsdde imigracdo - Australia,
Canada e Estados Unidos da América - onde a reflgdlitica, sociolégica e
educacional do multiculturalismo apareceu com maitensidade e acompanhada de
uma inevitavel polémica (curiosamente, ou talvea, iédos eles de matriz cultural
dominante anglo-saxonica).

Estas sociedades, confrontadas com a coexistéecpopulacdes autoctones -
como 0s native americansou 0s aborigenes australianos - com as populacdes
colonizadoras, as quais se vieram juntar as popegagnigrantes, foram pioneiras no
pensamento politico, sociolégico e juridico em doda gestdo da diversidade cultural
no interior de um mesmo espaco politico: o Estaaii@o.

Os diversos tipos de reflexdes acerca do tratamsgodiferencas culturais (ou
particularismos culturais), do reconhecimento dppialitico e juridico dessas mesmas
diferencas e das medidas politicas como resposiaestdes culturais, étnicas e raciais
com que os E.U.A, Austrdlia e o Canada se depara@amstituiram os primeiros passos
realmente significativos na expresséo do «multicalismo».

A expressdo «multiculturalismo» no sentido prescrirefere-se, entdo, a um
conjunto de doutrinas provenientes da Sociologia &ilosofia Politicas que, de uma

forma ou de outra, defendem que a sociedade se algamizar politicamente em
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funcdo das diferencas culturais que nela estaadesntisto €, trata-se ndo s6 de uma
analise da sociedade e da sua historia mas, fumdaimente, de um programa politico:
o «multiculturalismo» aparece a si préprio como uefexdao em torno das limitacdes e
defeitos da democracia moderna. Para Semprini, lacoituralismo constitui mesmo
«um potente indicador da crise do projecto da modade» (Semprini (trad.), 1997,
p.4).

Em termos estritamente politicos, multiculturalistem representado uma forma
das sociedades pensarem e, eventualmente, soliaioradguns dos seus problemas
sociais e culturais designando, entdo, «um conjdet@oliticas aplicadas em varios
sectores de administracdo publica, nomeadamentedanoeducacédo, formacéo
profissional, emprego e accdo social, com o propd$e responder aos requisitos
especificos das sociedades plurais.» (Rocha-Trad&95, p. 249).

Para além da grande diversidade dos programascpslijue se reclamam da
designacédo de «multiculturalistas», um dos seusrdgradores comuns € a defesa de
um reconhecimento juridico e politico das diferentailturas que compdem as
sociedades contemporaneas, ou seja a defesa daé@tpindo a qual as caracteristicas
das diversas culturas em presenca devem ser rexdatgela Lei. O que colide, de
algum modo com a ideia de cidadania universal ¢radta nascida da Revolugao
Francesa (Cf. Andrau, 2000).

O multiculturalismo no sentido prescritivo ou ddandrio varia no grau de
intensidade com que esse reconhecimento juridibbepodas diferencas é reclamado:
de um «multiculturalismo moderado», defendido paneplo por Charles Taylor (Cf.
Taylor et al., 1998), até aos autores apelidados de «Comunrdissiscomo Will

Kymlicka (Cf. Andrau, 2000).
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Em todo o caso, e para evitar conotacdes politiéasintencionais, utilizar-se-a
sempre, neste texto, a expressao «multiculturaksnmseu sentido descritivo, isto €,
apenas como forma de referir a presenca de divengiisras numa determinada
sociedade.

Nas ultimas duas décadas do século XX, a questdoutteculturalismo afirmou-
se ndo s6 como objecto de reflexdo por parte dadfih e da Sociologia politicas, mas
também e por razbes Obvias, por parte das Ciéml@agkducacdo. A presenca de
diversas culturas hum mesmo espaco politico e onhscimento de que todas elas
possuem igual valor e dignidade coloca, inevitaealt®, enormes desafios a educacao
e ao ensino. Para lidar com as profundas alterag@emgraficas que as sociedades
contemporaneas tém vindo a conhecer - nomeadanardgés dos fendmenos
migratorios e, por conseguinte, com a diversidaihéca e cultural que a eles se
associam - o tema da educacdo para a diversiddtdeattiem vindo a tornar-se uma
preocupacdo por parte do sistema de ensino. Raeatéendo como principio orientador
o primado da «igualdade de oportunidades educativesgovernos dos paises que se
defrontam com problemas desta ordem, tém adoptéelentes orientacdes educativas
para acompanhar a diversidade cultural das popedacirata-se, no fundo de, como
refere Souta, «contribuir com solugdes para os sipvablemas da diversidade cultural,
resultantes dos fendmenos de imigracdo, mas tarpléaencarar com outra atitude,
que ndo a dos fatalismos cronicos, os velhos pradede escolarizagdo das nossas

tradicionais minorias» (Souta, 1997, p. 59).

2.2. Educagéo inter/multicultural

Tem-se verificado, nomeadamente em Portugal ontdke dsta discussdo € muito

recente, uma grande tendéncia para se falar, entexton educativo, de
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«multiculturalidade» e de «interculturalidade» denfa indiscriminada e até acritica.

Como vimos, as expressdes «multiculturalismo» eiedades multiculturais» séo de

origem americana ou de inspiracdo anglo-saxonicstiaa utilizacdo contemporanea
radica nas experiéncias sociais dessas socieddaéuropa continental, contudo, tem-
se vindo a privilegiar a utilizacdo da expressaue«cultural» para, de uma forma

menos radicalizada, falar das questdes da divelesidaltural, nomeadamente ao nivel
do ensino e da educacao. Segundo Ferreira, na&aonpinental estes dois termos sao
frequentemente utilizados,

com a mesma acepc¢ao e sentido, o primeiro em phjseos a cultura

anglo-saxonica, o segundo em paises mais ligadosaacultura romanica.

Isto justifica, por exemplo que haja autores quegiam esta educacao por

educacao multicultural/intercultural (ou multi/intaltural) para conciliarem

duas realidades, elas em si também diversas (Fer2€03, p. 111).

Para evitar a confusdo de sentidos que tem ate@sa reflexdo e as
investigacdes empiricas, utiliza-se neste trabakkmmo, de resto, também fazem dois
autores de referéncia neste dominio, Luisa Cortes&bephen Stoer - a expressao
hibrida: educacao «inter/multicultural».

Por conseguinte, enquanto falar em «multiculturadis no sentido prescritivo
implica a defesa de uma certa forma de organizagiitica da sociedade e do
reconhecimento juridico das diferentes culturday fam inter/multiculturalidade é falar
de uma certa forma comunicacao entre as cultuoaseadamente ao nivel educacional.

No tratamento da diversidade cultural por partesidtema educativo, € possivel
distinguir trés grandes paradigmas: o assimilasmpi 0 integracionismo e o
pluralismo cultural. Estes modelos politicos «cgpmndem a outras tantas formas de

entender a educacdo das minorias culturais e étnisabentendendo diferentes

significados da igualdade de oportunidades» (Rer2@04, p. 21).
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O modelo assimilacionista, de cariz monoculturaracteriza-se por ser um
processo de afastamento/eliminacdo da culturaigenordos individuos pertencentes a
uma qualquer minoria e da sua aculturacdo na euttaminante. No que se refere a
educacao formal (a escola), os curriculos escotd@®laborados em torno dos padrdes
culturais dominantes, ignorando as caracteristia#tarais das minorias e partindo do
pressuposto segundo o qual os alunos provenieatesnthorias «poderao integrar-se
melhor na sociedade de acolhimento, através deimerado total e imediata na cultura
e na lingua maioritarias» (Pereira, 2004, pp. 212&e modelo, devido ao seu caracter
monocultural e etnocéntrico, revelou-se insufi@enb que concerne a integracao
econdmica e social das criangas e jovens provasa® minorias étnicas ou culturais,
uma vez que quer os curriculos escolares, questagtiigas dos sistemas de ensino
estdo concebidas apenas para os alunos dos grugostémos/dominantes. Diversas
investigacdes tém vido a demonstrar que as criaagasens oriundos de minorias
étnicas estigmatizadas obtém, em média, pioredtades e abandonam mais cedo o
sistema educativo do que 0s seus congéneres raaaxie.g, Tavares, 1999)

O modelo integracionista, ao contrario do modelsinaigacionista, confere as
minorias a liberdade para afirmarem as suas idzaesl culturais — nomeadamente no
dominio privado - desde que estas ndo entrem eftitca@om a identidade cultural do
grupo dominante. Este modelo tem algum sucessoesdadpor parte dos corpos
docentes que consideram o contacto com a alteridade forma de conhecimento,
respeito e de desmontagem dos preconceitos refeivte as diferencas culturais.

Ainda no plano educativo, «o integracionismo degesn a algumas mudangas no

discurso politico com a evocagcdo de principios @mendacbes de préaticas de
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educacao multicultural e anti-racista tendo em aantdiversidade dos “clientes” do
sistema educativo» (Cardoso, 1996, p. 13).

O modelo do pluralismo cultural, por seu turno,agh; naturalmente, o respeito
pelos particularismos culturais dos alunos, bema;ancoexisténcia e valorizacdo das
varias culturas em presenca num determinado cansexial. Como refere Pereira;

pluralismo cultural significa afirmacédo de cadawa e, simultaneamente, a

sua abertura as outras culturas, para com elabeéstar relacbes de

complementaridade. Cada cultura vale por si proprianriquece-se no

contacto com as restantes, apontando para a ogéstde uma cultura

comum (Pereira, 2004, p. 25).

O modelo do pluralismo cultural, paradigma que ntaide influenciou a génese
da moderna educacdo inter/multicultural, compreeadareservacao das diferencas;
entende as sociedades de forma plural e diferemcieatiedades «metaforicamente
ilustradas como mosaicos, ja que constituem erdgglathas, mas compostas por
elementos, distintos e separados entre si» (Rodhdale, 1995, p. 253).

No entanto, é necessario que se afirme que, enr maimenor escala, 0s modelos
politicos subjacentes as praticas educativas natiadade multicultural continuam a
ser predominantemente o de «assimilagéo» e o tegragao» (Gongalves, J., 2004).

James A. Banks, professor e investigador norteiaare@r de renome no dominio
da educacédo inter/multicultural, define esta Ultioamo algo muito amplo e que
abrange:

0os estudos étnicos, a educagdo multiétnica e aae#locanti-racista.

Consiste numa reforma educacional cuja finalidadsodificar o ambiente

da escola de tal forma que, diferentes tipos dpaguincluindo os grupos

étnicos, as mulheres e os grupos de alunos conssidades educativas

especiais (ex. os que tém dificuldades de apregelmee os sobredotados)

tenham uma educacéo igual e paridade na estiblan(Ferreira, 2003, p.
117).
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N&o poderiamos, portanto, deixar de apresentar Gggpirincipais objectivos da
educacao inter/multicultural. Uma das melhoresesied é a de Sales e Garcia (1997)
retomada por Miranda (2004). Segundo estes autooesfituem os objectivos basicos
da educacao inter/multicultural

a) Oferecer as condi¢cdes para a igualdade de ojdaties educativas e para

participar activamente na sociedade e na transfgtanda cultura, dentro de uma

sociedade democratica em que se formam novas gsrdetcidadaos criticos que
tomam decisdes publicas para o desenvolviment@stasturas e praticas sociais

e culturais.

b) Valorizar a diversidade e respeitar a diferecg@o elemento dinamizador e

enriquecedor na interaccdo entre as pessoas emssgnumanos. A inter-relacédo

destes objectivos € a que melhor define o modetercultural porque a

interculturalidade sé pode ser entendida como dge na diferenca, como a

possibilidade de instaurar um verdadeiro diadlogtreediferentes culturas, que

procurara ser enriguecedor e nao discriminatério.

c) Procurar valores comuns que possam dar sentitegculturalidade como

pontos de referéncia axioldgicos para desenvotleslogias, politicas e modelos

educativos num mundo plural, ameagados por um celdtivismo pos-moderno,
através de estratégias comunicativas, sociais eagdas baseadas no dialogo,

como forma de intercambio de perspectivas cultugaisusca de consensos e

modelos culturais e sociais alternativos.

d) Tomar consciéncia das praticas sociais e edasaitidividuais e colectivas que

resultam de atitudes estereotipadas e preconaglihdsos, culturais, sexuais ou

sociais e desenvolver habilidades cognitivas, af@stcomportamentais, pessoais
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e sociais para transformar estas praticas e astwess que determinam e
legitimam o racismo, para evitar a sua producaec(prceitos individuais) e a sua
reproducdao (ideologias institucionais).

e) Desenvolver as competéncias multiculturais: eoah entender e valorizar

diferentes percepcdes culturais para superar oscesitrismos paralisantes e

discriminadores.

f) Favorecer o desenvolvimento de uma identidadteral aberta e flexivel (Sales

& Garciacit. in Miranda, 2004, pp. 21-22).

Podemos, entdo, encarar a educacéo inter/multialtomo o modelo educativo
que «propicia o enriqguecimento cultural dos cidadgartindo do reconhecimento e
respeito pela diversidade, através do intercamhitd®go, na participacdo activa de
uma sociedade democratica baseada na igualdagiéncih e solidariedade» (Miranda,
2004, p. 21).

Neste sentido, parece hoje indispensavel que aagdodormal integre ao nivel
dos seus curriculos, contetdos e préaticas pedagogie suportem, ndo so a tomada de
consciéncia e a compreensao das realidades sqae@i€mergem das mudancas das
nossas sociedades, do desenvolvimento tecnologims enercados de emprego, mas
também que tenham como objectivo alcan¢car uma dambée consensual e tolerante,
como uma nova atitude de aceitacao face a divelsidaltural. Como refere Ramos;

As problematicas do dominio intercultural, os peohs originados pelo

pluralismo e multiculturalidade, imp6em desenvolwena competéncia

social, pedagdgica e comunicacional, construida exgeriéncia da

alteridade e da diversidade, no equilibrio entrenoversal e o singular
(Ramos, 2001, p. 156).
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2.3. lgualdade de oportunidades educativas

N&o teria sentido falar de educacéo inter/multicaltsem considerar um dos seus
principais objectivos: a igualdade de oportunidasthscativas.

O conceito de igualdade de oportunidades educatapassenta diversas

interpretacbes conforme se refira: «a formulacagalledo principio de

igualdade de oportunidades; ao acesso no sisteutatam; as condi¢cdes

reais de frequéncia do sistema; ao impacto dasfigaebes académicas no

prosseguimento de estudos ou, por ultimo ao impde® qualificacdes

académicas no mercado de trabalho» (Cardoso, h99%,

Torna-se, pois, pertinente a revisdo, ainda quentacde cada um destes
significados. Na sua dimensdo formal, politico-legaigualdade de oportunidades
significa que, perante a lei (Constituicdo, Lei Beses do Sistema Educativo, etc.),
«todos os individuos, independentemente das sualicées socio-econdmicas, étnicas
e culturais, tém direito de ingressar, participarsistema educativo e dele beneficiar»
(Cardoso, 1996, p. 9).

No que se refere a igualdade de oportunidades @ssaco sistema educativo,
parte-se do pressuposto segundo o qual todasaaga&si devem ter frequentar a escola
e, por extensado, alguma forma de ensino pré-es&kessuposto que ainda esta distante
da realidade observada em Portugal, onde aindadr&as que nao frequentam nem a
escola nem o jardim de infancia (sobretudo no imtedo pais) e onde ainda se
verificam elevadas taxas de desisténcia e abandotes de concluido o ensino
obrigatorio (9° ano de escolaridade).

A igualdade de oportunidades nas condicfes de éraxg do sistema educativo

refere-se, sobretudo, as disparidades qualitaBvgeantitativas que existem entre os

diversos estabelecimentos de ensino. Estas diggasdpodem ser observadas nao sé
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através da comparacdo entre as escolas publicas @ivadas, mas também no
diferencial de recursos humanos e materiais dasrs#is escolas, nos aspectos
organizacionais e nos aspectos metodologicos,esmgudldades regionais, etc.

Mas a igualdade (ou, antes, a desigualdade) deunpasdes observa-se também
no diferencial de condi¢cdes sociais e econdmicasfalailias das criancas e jovens
pertencentes a minorias étnicas ou culturais qeopuéntam estes estabelecimentos de
ensino e no modo como professores e educadores ldan essas diferencas. Esta
questdo possui uma especial importancia para alegpndbica da educacao
inter/multicultural, isto €, existem factores eneldgs que dificultam a realizacdo de
uma verdadeira igualdade de oportunidades edusatigtes sdo, como refere Cardoso,

a natureza etnocéntrica do curriculo, as ideologisamilacionistas de

muitos professores, a sua falta de preparacaoligaracom as minorias, as

suas baixas expectativas em relacédo a esses auinbsgracao das criancas

em grupos de niveis diferentes em funcdo da sua, eanclassificacédo

desproporcionada de criancas pertencentes a nsnera grupos com

«necessidades especiais» ou consideradas «difieds¥Cardoso, 1996,

p.12).

A igualdade de oportunidades estende-se tambérmgastos das qualificacdes
académicas no mercado de trabalho e/ou no prossegia de estudos. Neste sentido,
0 impacto comparativo das qualificacbes académiltess estudantes dos diferentes
grupos étnicos e sociais no prosseguimento de astatve como outro indicador das
eventuais desigualdades de oportunidades em queyemmais, as minorias culturais
saem em desvantagem.

Perante estas varias perspectivas da nocdo deldadeade oportunidades» no

ambito do sistema educativo, e reconhecendo aascol jardim de infancia como o

espaco privilegiado da diversidade cultural (Vielkéachado & Vieira, 2006, p.22),
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torna-se pertinente questionar o papel dos prafesseducadores no que diz respeito
a instituicdo dessa igualdade de oportunidades.

Aos professores atribui-se o papel de criar cordiglie ensino/aprendizagem que
anulem, ou pelo menos, desvalorizem os problemésnes que desfavorecem as
minorias, assumindo como principal objectivo a cetizacdo da real igualdade de
oportunidades educativas, independentemente danoigcial, étnica ou até mesmo de
género dos seus alunos: trata-se da velha teotiast@la compensatoria».

No entanto, sabemos que sdo muitos os limites deyo e fora do sistema
educativo, inibem a realizacdo da igualdade ou liignaacdo das oportunidades
educativas. Os discursos dos professores acercandawias, por exemplo, sdo
frequentemente marcados por aquilo que Cardosogrdesicomo «efeito de
externalidade». Segundo este autor,

por um lado, os professores afirmam-se defensa®gprihcipios liberais da

igualdade, do tratamento igual para todos os ajyrasoutro lado, tendem

a afirmar que eles e a escola pouco ou nada podeen €nquanto nao

mudarem factores externos, particularmente, odiveta as familias e

culturas dos seus alunos pertencentes a minorad@€o, 1996, p. 10).

Na verdade, ainda que munida das melhores inteng@®a atitude face as
minorias esta claramente marcada pelas perspedBssimilacionistas e, de algum
modo, etnocéntricas. Quando se proclama a igualdadeportunidades como um
objectivo a atingir no @mbito da educacédo, ndospera que seja aplicado o mediatico
slogan «todos diferentes, todos iguais», tal s&&@ apenas muito pouco democratico
como até injusto para aqueles que, de facto, s@&redies. A igualdade de
oportunidades no contexto da educacgao inter/miilii@l implica que se trate como

diferente aquilo que, na realidade é diferentecequie se crie uma igualdade artificial

onde ela ndo existe.
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Espera-se que a igualdade de oportunidades se#atfio s, no acesso a escola
mas também na capacidade, por parte da escolaligegr&om as minorias e com as
suas culturas, 0 que passa, necessariamente, |fkac&@o radical da natureza dos
curriculos (ainda muito etnocéntricos), pela crwada turmas menos homogéneas no
que toca as origens étnicas, sociais e economioasatiinos, pela adopcdo de
paradigmas menos assimilacionistas por parte dofegsores e, sobretudo, pelas
alteracdo das expectativas dos professores endioetars seus alunos provenientes de

qualquer tipo de minorias (Cardoso, 1996; Per2da4).

2.4. A escola face a diversidade dos seus alunos

Sendo um dos locais privilegiados da diversidadiei@l, a escola contemporanea
depara-se com o desafio de contribuir para umadade mais atenta, mais receptiva e
integradora e, por isso mais justa. A funcdo dastincdes escolares no dominio da
educacdo inter/multicultural € um dos temas quedielm alvo da atencdo de diversos
autores (e.g.Banks, 2002; Cortesédo & Stoer, 1997; 1999; So@a7 )L

Se se assume a necessidade de uma educacéo iltikew/tatal no interior de um
quadro de igualdade de oportunidades, ndo sédo spEnaaccbes e atitudes dos
professores e educadores que estdo em causa. O0s desafios que se colocam a
escola nas sociedades plurais passam também poralteracdo dos curriculos
escolares, no sentido da renovacao dos planostugogslos programas e mesmo dos
regimes de avaliacdo. Nas palavras de Martinshatee necessario um curriculo
receptivo, que origine um enfoque flexivel, e diferiado em relacdo as diversas
necessidades e motivacdes dos alunos» (Martin®, pO&Eb).

Conhecer os alunos e adequar o curriculo as swdislages sdcio-culturais

reveste-se de grande importancia. De acordo coneszar e Stoer,
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E preciso descobrir, procurar fazer a identificagio contexto em que

vivem e as caracteristicas que informam os grupas &unos com gue se

trabalha. E preciso portanto ultrapassar o nivelretmnhecimento dos

alunos para se chegar ao seu conhecimento: cordrgoinde saberes
experienciais que detém, dos valores em que saligacam, dos interesses

gue partilham, dos conhecimentos que adquiriram, &c. S6 assim se tera

uma maior possibilidade de adoptar praticas denefaprendizagem que

Ihes sejam adequadas (Corteséo e Stoer, 1997),p. 40

Esta intencdo de valorizar e integrar, ao nivetuloiculo, os saberes e os valores
dos alunos respeitando as suas identidades csleir@igrande heterogeneidade que os
define supde, para além de uma atitude de respeiés suas eventuais manifestacdes
culturais, a promocédo da sua auto-estima. Salh@ese,que a auto-estima e/ou o auto-
conceito das criangas e jovens se reveste de grapdetancia no que diz respeito ao
seu sucesso escolar (Pereira, 2004).

A luz das consideracbes acima apresentadas, podetrescentar que o que se
espera do educador de infancia é, fundamentalnuemsegestao flexivel dos contetudos
a tratar nas suas praticas educativas. Esperaese educador de infancia planifique as
suas actividades com base no conhecimento soOcimetco e cultural das suas
criancas e respectivas familias. O educador desesréapaz de identificar com rigor o
«mosaico cultural» que o rodeia e conhecer, comotupdidade possivel, os tracos
culturais e identitarios das criangcas com quenathab Isto €, deve procurar ultrapassar
os estereotipos frequentemente folclorizantes decseomum.

Na planificacéo e realizacdo de actividades no &nua educacao intercultural, é
fundamental que o educador esteja particularmeetdgcano que concerne a seleccao
dos materiais pedagdgicos a utilizar. Muitos destateriais, independentemente das

boas inten¢cdes dos seus autores, continuam a afaeakyuns perigos, nomeadamente,

como veremos, ao nivel da «folclorizagcdo das difgae» e por se focarem apenas nos
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«aspectos, as manifestacdes visiveis das cultutascds, cantares, formas de
alimentacéo, etc.)»e(g Stoer & Corteséo, 1999,p.23).

Em suma, qualquer curriculo ou abordagem ao nivelcdntetdos no ambito da
educacao inter/multicultural desafiam o professiwdador de infancia a uma
permanente articulacdo entre os conteudos, os gsoEale ensino/aprendizagem e a
realidade socio-cultural envolvente.

E ainda de referir que a educacio intercultural s&circunscreve a realidade
escolar ou pré-escolar tendo, também, grande idpod ao nivel da educacao social,

da educacédo nao formal e informal e da educac@eskoas adultas (Martins, 2000).

2.5. A formacéao dos professores e educadores faceducacéao inter/multicultural

A formacdo dos professores e dos educadores deciafpara uma prética de
educacéo inter/multicultural é de inegavel impatampara que se atinjam os objectivos
pretendidos neste dominio. Tal como afirma Reis,

nao ha duavida de que a formacdo de uma atitudeicoitutral entre os

professores, capacitando-os a tirar partido dardgdeeidade social e

cultural para ensinar, representa um passo fundaimea construcédo de

uma escola que defenda e promova os direitos soeiatulturais dos

individuos (Reigit. in Stoer & Corteséo, 1999, p. 53).

No entanto, em Portugal, as instituicbes de formacle professores -
Universidades e Institutos Politécnicos — tém naaktralguma resisténcia em incluir
nos seus curriculos a dimensao inter/multiculttsahdo que, as poucas que a
contemplam, se situam precisamente nas zonas d& ©@icentracdo de minorias
(Cardoso, 1996). O acesso a informacédo acerca weagdb inter/multicultural, das
questbes do «multiculturalismo», assim como aceleatodas as outras tematicas

associadas como a educacao para a cidadania, pandigo, quase exclusivamente do

interesse pessoal de professores e educadores.
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A frequéncia de seminarios e formacOes e, evenardBn projectos que
proporcionem conhecimentos e oportunidades de tdecaexperiéncias acerca da
educacao inter/multicultural pode, indiscutivelngntajudar na reflexdo e na
consolidacdo de aspectos mais criticos. No entamtégrmacdo de professores e
educadores para a diversidade cultural devera, p#m da formacdo inicial,
contemplar uma formacé&o continua e todo um tipexgieriéncias de investigacédo que
visem uma tomada de consciéncia de valores e tlglegi em relacdo a pessoas de
outras culturas e/ou grupos étnicos.

Mas essa formacao ndo devera passar apenas pstm awes modelos, teorias e
estratégias de educacéao inter/multicultural. Aizagao de metodologias activas — do
tipo investigacdo-accao - e a participacdo em progede inovacao curricular tém vido
a ser apontadas como suportes privilegiados ngegbos de formacéo de professores e
educadores (Leite, 1996).

O ensino para a diversidade implica necessariareemreparacdo dos docentes
nesse tipo de contetudos, mas implica também umad@nde consciéncia face aos
preconceitos, aos esteredtipos, as injusticas isp@adiscriminacdo e ao racismo.
Segundo o Secretariado Entreculturas,

o perfil docente para a diversidade estrutura-set@mo da adesdo a

principios e valores congruentes com a promocéaoopertunidades

educativas a todos os alunos. Espera-se que osspoogs desenvolvam

perspectivas ideologicas que lhes permitam a &iwirandlise critica e

reflexiva dos problemas e questdes sociais vistosperspectiva local,

nacional e mundial e as interdependéncias a egsk @aique, nessa analise,
tenham em conta a situacdo dos diferentes gruposiins (Secretariado

Entreculturas, 2001, p. 69).

A pratica de uma educacao inter/multicultural quenmva a igualdade de

oportunidades implica, portanto, um empenho sigaiivo por parte do professor ou
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educador; ndo s6 empenho afectivo e ideologico, tem@dém um grande empenho
cientifico. E indispensavel,

ter-se presente que, a informacéo superficial, i=flexdo e referéncia nas

praticas, s6 por si, tem limitagbes. Pode levar@situcdo de imagens

estereotipadas acerca dos elementos de outragasyltao reforco de

perspectivas etnocéntricas e patolégicas acercaslesituras e reforcar a

relacdo entre diferencas culturais e discrimindCa&vdoso, 1996, p.38).

A reflexdo acerca das suas praticas pedagodgicastitconum dos aspectos
fundamentais na formacao de qualquer professodocaglor envolvido num processo
de educacéao inter/multicultural. Utilizando o catwele «professor reflexivo», Pereira
(2004) aponta trés atitudes basicas que este degeedar. «abertura de espirito»,
«responsabilidade» e «empenhamento». Para alémsds#uides, o professor devera
ser capaz de reflectir «sobre o conteudo do quaa&ne contexto, a competéncia
didactica e as finalidades do ensino», bem comeesmiseu proprio desenvolvimento e
aprendizagem (Pereira, 2004, p.102).

Para uma prética efectiva da educacdao inter/miiliral, ndo se esperam apenas a
tolerancia e as boas intencdes do professor fadterddade. Espera-se antes de mais
gue este possua conhecimentos reais acerca deaaldtsl minorias que séo alvo do seu
trabalho. Existem, de facto, aspectos fundamengteeso professor ou educador devera
ter em consideracdo aquando a operacionalizac@stdmtégias educativas de indole
inter/multicultural. Este processo organiza-seusdg Cardoso, através de oito passos
fundamentais:

1 - Conhecer os mecanismos de funcionamento ddaefmre a diversidade

étnico-cultural dos alunos.

2 - Desenvolver atitudes positivas nas relagéestods os alunos.

3 - Conhecer as caracteristicas do curriculo nulltical.
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4 - Desenvolver atitudes e competéncias para azagdb de mudancas

curriculares em sentidos multiculturais, considdoanessas mudancas:

a ) a margem da liberdade dos professores paraarascolhas curriculares
no sentido da permeabilidade do multicultural daiculo oficial;

b) a relevancia dos processos de ensino;

c) a importancia da avaliacao formativa;

5 - Considerar a vertente anti-racista no curriculdticultural.

6 - Seleccionar e conceber materiais pedagdgigasapaducacéo multicultufal

7 - Participar na promocéo das relacdes da esaoiaas familias dos alunos

pertencentes a minorias.

8 - Participar na organizacao global da escola pamallticulturalidade (Cardoso,

1996, p. 34).

Com efeito, e embora ndo sendo considerada umia t&@@l, espera-se que o
professor/educador da escola multicultural tenha cemsideragcdo os itens acima
referidos estando, igualmente, capacitado para @dr pratica as diferentes
conceptualizacbes de educacdo inter/multicultuelelando abertura a diversidade
cultural, sendo capaz de exercer uma pratica pegiagdiferenciada e, se necessario,
individualizada, tendo sempre em conta a importamim seu papel enquanto peca
fundamental na gestdo de uma educacdo pautada péha$pios da igualdade de
oportunidades.

Luiza Cortesdo e Stephen Stoer (1999), em conttap@o «professor
monocultural» (aquele que encara a diversidadeuralltcomo um obstaculo aos

processos de ensino/aprendizagem), chamam a atpag@i@ posicdo dos professores

2 E pertinente sublinhar que ao referir-se a edwcagdlticultural o autor esta a designar o que foi
definido por nds como educacao inter/multicultural.
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perante os efeitos da massificacdo do ensino eequeste aumento da diversidade
cultural dos alunos. Segundo estes autores, asctedsiicas do «professor
inter/multicultural» séo as seguintes:

1 - Encara a diversidade cultural como fonte delez@ para o processo de

ensino/aprendizagem;

2 - Promove a rentabilizacdo de saberes e de asjtur

3 - Toma em conta a diversidade cultural na salautke tornando-a condicédo do

confronto entre culturas,

4 - Refaz 0 mapa da sua identidade cultural parapalssar o etnocentrismo ;

5 - Defende a descentracdo da escola — a escaln&s® como parte da

comunidade local;

6 - Conhece diferencas culturais atraves de disposipedagogicos na base da
nocdo de cultura como pratica social (Corte&&stoer cit. in Ferreira, 2003, pp.124-
125).

Stoer e Corteséo reforcam a postura do professteranulticultural» indicando
como pressupostos estruturantes da sua actividacidadania baseada na democracia
participativa, a igualdade de oportunidades redatiente ao sucesso e a promocao de
uma «escola democratica» (Cortesdo & Stadr in Ferreira, 2003, pp.124-125). Os
mesmos autores designam por «daltdénico culturalpref®ssor que nao sera sensivel a
heterogeneidade, ao “arco-iris de culturas” que nresymaos quando trabalha com os
seus alunos na escola» (Stoer & Cortesédo, 1992041). Recusando-se a ver as
diferencas onde elas existem, o professor «datiotudtural» € aquele para quem o0s
alunos néo apenas séao todos iguais como dever&mdssr«igualizados» aplicando por

isso processos de ensino/aprendizagem uniformegcgmizadores. Estes processos de
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ensino/aprendizagem uniformizados e uniformizadoré®quentemente  nao
correspondem aos interesses, necessidades e ex@xi@os alunos contribuindo
assim, grandemente, para o seu insucesso esctbar & Cortesdo, 1999; Ferreira,
2003). Ora segundo os mesmos autores, a formacfwofiEssores para a educacao
inter/multicultural revela-se imprescindivel paral@apassagem desse daltonismo,
tornou-se assim evidente como sera importanteyésrde situacdes de
formacdo, ajudar o professor a ultrapassar o skangamo, quanto sera
importante sera importante fragilizar a seguranga os professores tém,
construida com a sua prépria socializacdo e a @irsaf como € urgente
contribuir para que se tornem vulneraveis a dawsdasiveis a importancia
de introduzir a interrogacéo, o questionamentosema a atitude reflexiva

nas suas praticas, que € uma pré-condicdo paraadiE para uma
investigacdo (Cortesdo & Stoer, 1997, p.40).

2.6. Legislacdo portuguesa sobre o ensino inter/ntigultural

Logo na Declaracdo Universal dos Direitos da Caaf959) encontramos o
seguinte articulado: «A crianca deve ser protegatdra praticas que possam conduzir
a discriminacgéao racial, religiosa, ou a qualqueraodiscriminacdo. Deve ser educada
num espirito de compreenséo, de tolerancia, deaamizntre povos» (art® 10). Neste
quadro de igualdade, tolerancia e respeito pekratita, indmeros diplomas foram
aprovados pela Comissdo Europeia, pelo Conselleudapa, UNESCO e pela ONU,
preconizando o combate ao racismo e a xenofobieopopdo medidas de apoio a
insercdo de imigrantes e minorias étnicas preseatesdiversas sociedades.

Em Portugal, observou-se um certo atraso nessérteiad Foi apenas em 1986,
com a aprovacgao da Lei de Bases do Sistema Edo¢aBv46/86), que «a abertura dos
valores da convivéncia cultural e da tolerancia emo a formacdo de cidadaos
plenos, capazes de agirem construtivamente nadsol@geem que se inserem» passou a

ser um principio basico da educacéo.
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Em 1991, por iniciativa do entdo Ministro da EddmacRoberto Carneiro, é
criado o Secretariado Coordenador dos ProgramasEdigcacdo Multicultural
(Despacho Normativo n°® 63/91 de 18 de Fevereirojp © principal objectivo de
garantir os direitos das minorias étnicas no sigteeducativo portugués. As
competéncias deste Secretariado sdo: «coordepantivar e promover, no ambito do
sistema educativo, 0os programas e as acc¢oes gera gieducacao para os valores da
convivéncia, da tolerancia do didlogo e da solatide entre diferentes povos, etnias e
culturas» (Despacho Normativo n° 63/91 de 18 defe&o. DR n° 60, | Série-B, 13 de
Marco de 1991), competindo-lhe também planificanchr e acompanhar programas e
projectos no ambito da educacéo intercultural.

O Despacho 113/ME/93 vem evidenciar as preocupat@é&soverno no que diz
respeito a partilha de saberes e de experiénciasatvhs; renovacdo das dinamicas
organizacionais, apoio ao desenvolvimento de pimgeeducativos em escolas
carenciadas, apoios a comunidade cientifica e Peizy divulgacdo de materiais
didacticos, edicdo de publicacbes que ajudem adioas professores nas dimensdes da
gestao curricular e da educagéo multicultural. @dbespacho n® 170/ME/93 € criado o
Projecto de Educacdo Intercultural que, por um operide dois anos, vai ser
desenvolvido num pequeno grupo de escolas.

Aquilo que ficou conhecido por Segunda Fase do eetoj de Educacéo
Intercultural, teve como objectivos principais: poccionar um melhor acolhimento dos
alunos de origem estrangeira ou aos nhacionais ci@ncias sociais e culturais
diferentes, facultar o ensino da Lingua Portugussmao lingua materna, accionar
processos que ajam directamente em beneficio daeatima e da auto-confian¢a dos

alunos das minorias étnicas, promover a partilha cdehecimentos, valores e
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expressdes estéticas das diferentes culturas pesserm comunidade educativa;
fomentar a abordagem, por parte das escolas, ddsicios educativos na perspectiva
de transmitir a heranca multicultural, ajudandgosens a prezarem a solidariedade e a
tolerancia.

Em 1995, o Secretariado dos Programas de EducagémWtural é substituido
pelo Secretariado Entreculturas que vira a ter coompeténcias: conceber, lancar e
coordenar projectos e programas interministeriais gjsem promover os valores da
convivéncia, da tolerancia, do dialogo e da sakd@ade, bem como assegurar 0 apoio
técnico especializado a projectos e programas r&gstono ambito do sistema
educativo, nomeadamente em matéria de conteudosndacédo multicultural.

No ambito da Educacao Pré-Escolar ha que realgamals mudancas verificadas
no ambito de uma educacdo para a diversidade ault@ reconhecimento da
importancia da educacao inter/multicultural no dmhkda Educacdo Pré-Escolar €
referido na Lei-Quadro do Pré-Escolar (1997), goasswisublinha a importancia de este
nivel de ensino no que diz respeito a

promover o desenvolvimento pessoal e social de cadlaca com base em

experiéncias de vida democratica numa perspectvadlicacdo para a

cidadania; fomentar a insercdo da crianga em grgpomis diversos, no

respeito pela pluridade das culturas, favorecendoa uprogressiva
consciéncia com o mundo da sociedade; contribuia paigualdade de
oportunidades no acesso a escola e ao sucessorataliapgem djt. in

Borges & Silva, 2000, p. 2).

Nas Orientacdes Curriculares para a Educacdo Ra@dE{1997), por seu turno,
podemos encontrar um item designado por «educagémulftural» e no qual pode ler-
se:

A aceitagdo da diferenca sexual, social e étniceridaca é facilitadora da

igualdade de oportunidades num processo educatiwagespeita diferentes

maneiras de ser e de saber, para dar sentido sig@gude novos saberes e
culturas. E numa perspectiva de educacao multralilge se constréi uma
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maior igualdade de oportunidades entre mulheres omehs, entre
individuos de diferentes classes sociais e deeatifes etnias (Ministério da
Educacao, 1997, pp. 54-55).

Parece, pois, poder dizer-se que, no sistema edwugairtugués, se tem vindo a

passar gradualmente do paradigma assimilacionistapaadigma do pluralismo

cultural, com passagem, naturalmente, pelo paraigtagracionista.

2.7. LimitacOes e riscos da Educacéao Inter/multictural

Embora cada vez mais aceite, o paradigma da edudatgd/multicultural, n&o
estd isento de criticas. E sabido que a educag¢@&onwilticultural, principalmente
guando mal compreendida e, por isso, mal executadatreta consigo perigos
sécioeducativos ndo negligenciaveis.

Em primeiro lugar, destaca-se o risco de uma psateducacao para a diversidade
cultural incidir exclusivamente nos aspectos exdtiou folclorizantes das culturas
minoritarias sublinhado o seu estatuto de menoeidadde subordinacéo face a cultura
dominante que acaba por ser percebida como a l@gitema. Como atesta Reis,

A dificuldade, ou talvez o risco, parece residirfoana como a escola se

apropria da «cultura de origem» dos aprendizespldendo-a depois em

enunciados que, ou testemunham a sua marginalithae a «cultura

legitima», ou a folclorizam, num processo de ntagiio que reformula a

escala de prestigio das culturas em presenca» ¢iRaisStoer & Cortesao,

1999, p. 53).

Em segundo lugar, quando se considera «as cudypastir das suas “estruturas”
e nao a partir das pessoas portadoras de cultGancélves, J., 2004, p.131) pode-se
estar a contribuir para «reificar» as culturas eesgnc¢a. A cultura corre o risco de ser

encarada, nos processos educativos, como algicestaperene, algo que é dado de

uma vez por todas, e ndo como um conjunto compdexprocessos dinamicos que se
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constroem, reconstroem e modificam constantememia pccao reflexiva dos
individuos. Nas palavras de Banks,

A abordagem dos contributos, especialmente no ccilorida primeira

infancia, tende a centrar-se em aspectos mateiasiculturas e dos grupos

étnicos, tais como a alimentacdo e as dancas, enadosignificados
culturais dos objectos e artefactos materiais demér uma cultura étnica.

Através desta focalizacdo em objectos e artefactateriais, os grupos

étnicos sdo muitas vezes estereotipados comocest&iimutaveis (Banks,

2002, p. 550).

Em terceiro lugar, e intimamente ligado ao perigi@nido anteriormente, esta o
facto de a pertenca a uma colectividade e a ideaidultural que deriva dessa pertenca
poderem ser encaradas como a Unica pertenca eca iglentidade passivel de ser
reclamada e vivida pelas pessoas. Ora como afier@tR «a nocédo de pertenca a uma
minoria ndo deve ser vista como exclusiva. Elaghesiapenas uma pertenca entre
outras» (Perotti, 1997, p. 45). As pertencas, eaha as identidades ndo séo eternas,
nem sao «jaulas de ferro» que aprisionam os ingdgdas identidades culturais séo
geridas, apropriadas ou mesmo rejeitadas cons@@ngtuacdes, os contextos e as
estratégias que estes mobilizam.

Por dltimo, a evocacdo politica do modelo do «pimeo cultural», que foi
referido acima, pode ter consequéncias ndo desejddasuas implicagbes positivas
podem significar a facilitacdo da integracdo deamas e uma maior distribuicdo do
poder, mas também pode servir para apoiar prasegsegacionistas baseadas na
diferenca (Cardoso, 1996; Pereira, 2004). Por win,la énfase que €, muitas vezes,
colocada na diferenca cultural pode, ndo sé cantriara cristalizar essas diferencas
como para amplificar as desigualdades sociais gueergontram, eventualmente

associadas a diferenca de culturas (Cf. Stoer &eSa@o, 1999). Por outro lado,

sublinhar as diferencas culturais entre colectoesdapode derivar para a adopgéao de um
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diferencialismo absoluto dificultando ou mesmo igipdo a assumpcao de valores
universalistas cuja partilha é indispensavel a eidacomum. Como sintetiza Perotti,

A educacéo intercultural ndo pode limitar-se arfasscobrir a alteridade e

a diversidade, concebidas como relacdo com o oeteojtambém deve

produzir na crianga e no jovem uma capacidade deeag matéria dos

direitos do homem e integrar na formacéo da pelisiaol® da crianca, nas

diferentes etapas do seu crescimento, o sentidoméate contra qualquer

forma de discriminacao (Perotti, 1997, p. 54).

A reflexdo em torno das exigéncias de uma educggécse quer hoje cada vez
mais inter/multicultural, ndo pode, pelas razoemtqulas, ser separada de uma reflexao

critica acerca das suas derivas, dos seus pengosites.
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3. Os livros infantis e a educacéo inter/multiculteal

A educacgéo inter/multicultural, implica, como vimaosao apenas uma nova
atitude por parte de educadores e professores coraourso a uma multiplicidade de
estratégias e préaticas pedagogicas. No contexfardon de infancia, a educacao de
cariz inter/multicultural socorre-se também de wnjento alargado de procedimentos
e préticas pedagogicas. Refira-se, por exemplagcarso a masica, as cangbes, as
dramatizagbes, a confec¢cdo de alimentos, a pinamayisionamento de filmes e
documentéarios etc. Contudo, a utilizacdo da liteeatinfantil, nomeadamente, dos
livros ilustrados acerca da diversidade humanacean merecer, como se vera mais
adiante, um lugar de destaque no que diz respsitprdticas pedagogicas de teor
inter/multicultural no jardim de infancia.

O presente capitulo procura precisamente refleetir, primeiro lugar, sobre a
funcao dos livros ilustrados na educacéo de inddecem seguida, sobre o seu papel na
educacéo de cariz inter/multicultural. Serdo tamlaontados alguns perigos que a
utilizacdo deste tipo de materiais comporta, bemacassinalados alguns cuidados que

a sua escolha criteriosa necessariamente envolve.

3.1. O papel dos livros ilustrados na educacao defancia

Em qualquer biblioteca ou livraria podemos encontiaa grande variedade de
livros que, para além dos seus titulos, autoresnead, se distinguem consoante o
formato, o tamanho, o tipo de papel utilizado, gessura das paginas, as
imagensl/ilustracbes, o0 tipo e o tamanho da letil&zata, a mancha grafica e a
encadernacdo; falamos dos livros infantis. Estasap&nas algumas das caracteristicas

que especificam e adequam os livros ao seu puaha-as criancgas.
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Os livros para criangas procuram frequentementadtos e imagens que sejam o
mais apelativos possivel. A ilustracdo €, em muwasos, 0 «cartdo de visita» do livro.
Tal como refere Pires, «a ilustracdo € importandessmpenha um papel fundamental
no primeiro contacto que a crianca tem com o liRires, 2002, p. 42).

Os livros ilustrados constituem o género literdmnais adequado e utilizado com
as criancas em idade pre-escolar (Mendonza & R2664). O contacto com este tipo
de livros tem uma importancia dupla: em primeirgaluporque permite que a crianca
conheca outro tipo de situacdes, valores e senti®emarrados no livro e na sua
historia; em segundo lugar, porque a leitura dmlilustrado € a primeira de muitas
leituras e, talvez, o instrumento essencial pandaaca se tornar, posteriormente, numa
leitora assidua (Marques, R., 1997).

Os livros infantis constituem uma verdadeira «forde arte» cujo papel na
formacdo das criancas, apesar de todas as inoveageddgicas do nosso tempo, nos
parece ainda insubstituivel. Como aponta Mesquita,

Como toda a forma de arte, a literatura infantiereg a sua influéncia

pedagogica ou educativa sobre o individuo, quea pelntribuicdo na

formagdo do seu pensamento quer pelos modelosguesenta (Mesquita,

2002, p.43).

Aos livros ilustrados reconhece-se, ainda, a graaaagem de possibilitarem a
crianca «ler» ainda antes de esta estar capa@tadao fazer. A partir das imagens, a
crianca pode, sozinha, compreender a histéria dreogoretende contar.

Naturalmente, o tipo de ilustracdes, bem como agik é representado e o modo
como é representado desempenham um papel importateconstrucdo e/ou
compreensao que a crianca vai fazer da historia.ig230, quanto mais detalhes a

ilustracdo apresentar, mais complexa e pormen@ipmtiera ser a «leitura» que a

crianca vai realizar.
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As ilustracbes apresentam algumas particularidadativamente as suas
intencdes e ao seu publico. Os livros infantistibdos sdo prova disso ao adequarem o
tipo e a frequéncia das ilustracdes a faixa etlasacriancas a quem se destinam. O tipo
de ilustracéo varia, naturalmente, conforme a fatéia a quem o livro se destina ou
esta aconselhado. Um livro para criancas até aes alms apresenta, geralmente,
ilustracdes simples. No entanto, os livros quessram ilustracdes simples e/ou pouco
pormenorizadas nao estdo condenados a pobrezantdgido, pelo contrario, um livro
pode conter ilustracdes extremamente simples a o@#eudo ser rico de significados.

A medida que avanca o nivel etario a quem os liseogestinam, também a sua
configuracdo se vai alterando: as ilustracbes passa ser cada vez mais
pormenorizadas, os livros passam a ter mais té&t, mais paginas, o papel das
paginas é menos espesso e, sobretudo, as hig@rasutra estrutura e complexidade.
Nos livros infantis destinados a criancas que j@idam a leitura, a importancia da
imagem é menor sem que, contudo, se possa afimeanegte caso, as imagens sejam
subordinadas ao texto.

Segundo Templeet al (1998), existem fundamentalmente trés tipos deodi
ilustrados: os livros ilustrados que ndo conténtotecujas imagens sao suficientes para
compreender a historia; os livros ilustrados em @uexto e as imagens se combinam
para contar a historia e, por fim, os livros ilagss em que a historia estd toda em
forma de texto e onde as ilustracdes servem apamaexplorar qualquer pormenor do
texto ou que cumprem apenas um objectivo estético.

Os livros de imagens constituem um importante srw@o nivel das praticas

educativas no ensino pré-escolar. Compete ao educkd infancia proporcionar as
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criancas o0 contacto com a maior diversidade pdsdévdéivros e de textos (Ministério
da Educacéo, 1997).

Ler, ouvir ler ou, simplesmente, manipular um lisao considerados passos
fundamentais ndo apenas para a aquisicdo de halgitteitura como para o proprio
desenvolvimento cognitivo, afectivo e estético damncas €.g. Marques, 1997,
Ministério da Educacéao, 1997; Barratt-Pugh, Ro8Q® Tyrrel, J, 2001). Os livros e a
leitura «constituem um dos grandes prazeres daevisio vitais para munir a crianca
com as palavras de que necessita para expressanesdns, ideias e pensamentos»
(Figueiredo, 2002, p. 49). Segundo Mesquita;

E com auxilio do livro, particularmente do livrofantil, que poderemos

influir sobre a vida afectiva e estética da criarjgaque o livro infantil

ocupa um lugar privilegiado, pois é o ponto de atrcoentre duas artes, a

da palavra (texto) e a da forma (ilustracdo), dedon@a aumentar a

compreensao e a eficacia do livro (2002, p. 43).

Para Mendonza e Reese (2001), o livro infantil sgamea uma utilidade tripla: é
atil do ponto de vista estético, é Util na perspactio desenvolvimento psico-social e,
por ultimo, é obviamente util como propiciador deremdizagens. Por «utilidade
estética» entende-se o prazer que a leitura e prigrénanipulacdo do livro
proporcionam a crianca. No campo psico-socialjlaade dos livros prende-se com o
facto de estes permitirem a crianca conhecer pagems com diferentes maneiras de
estar, de fazer e de ser, podendo a crianca actwy@m no desenrolar dos
acontecimentos, nas suas emocgdes, nos seus juizos seus valores. Em suma, a
utilidade psico-social da literatura infantil liga-ao quadro de aprendizagens sociais
que, indirectamente, proporciona a crianca leibangihte. No que se refere a utilidade

ao nivel das aprendizagens, € indiscutivel quealizagdo de leituras com e para as

criancas faculta um maior e mais rapido desenvamimda linguagem e da expressao

40



oral (Marques, 1997; Hohman & Weikart, 2003). Otecto frequente com os livros e,
por conseguinte, com a linguagem escrita apresamada, inegaveis vantagens na
aquisicdo de «competéncias literaria@vartins & Niza, 1998; Meier, 2004).

Mesquita reconhece, ainda, que «os livros infargiem de auxiliares de
aprendizagem do mundo, formam o leitor no gostamBo o gosto e possibilitar

escolhas séo coisas fundamentais na vida adultasqiita, 2002, p.43).

3.2. A literatura inter/multicultural

Os livros infantis de cariz inter/multicultural é@spenham um papel importante
para as criancas no conhecimento e identificac&maccteristicas, habitos e costumes
dos outros povos; eles constituem, frequentemerpeimeiro contacto da crianga com
a alteridade (Ramsey, 1991; Blatchford, 1994; Pi896).

Bishop ¢€it. in Mendonza & Reese, 2001) aponta a literatura intdticaltural
um papel duplo: pode servir de janela ou de espélbta metafora acerca das duas
funcdes da literatura inter/multicultural tem sugjate que, nos livros, a crianca pode
ver reflectida a sua propria vida e a sua propeatidade como pode ter a oportunidade
de ver a vida e a identidade dos outros, nomeadanaetias pessoas de outras culturas
Utilizando esta mesma metafora acerca da literatatar/multicultural, a Anti-
Defamation Leaguexplica;

[um livro] deve ser, simultaneamente, um espelhajual as criancas se

revéem e uma janela através da qual exploram o ongud as rodeia; 0s

livros devem ilustrar a ideia segundo a qual asgeesde diferentes grupos

podem brincar e trabalhar juntas, podem resolveblpmas e ultrapassar

obstaculos. Quando é bem sucedida, a literatuaatihimulticultural ajuda

as criangas a perceber que, independentementeathakeg diferencas toda a
gente tem sentimentos e aspiracdes. Nesses setasmecluem-se o amor,

% Por «competéncias literarias» entende-se a litexac «alfabetizacdo emergente» da crianca, isto €,
capacidade e os conhecimentos que a esta apresbntaa leitura e sobre a escrita, ainda antesidari

a sua aprendizagem formal. Trata-se de um congeroposiciona a crianga como construtora da sua
propria alfabetizacao.
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a tristeza, o0 medo e o desejo da equidade e daauygnti-Defamation
League (trad.), 2003, p. 1).

A importancia deste tipo de literatura é acreso@anedida que permite a crianca
«identificar-se com multiplas personagens inscet@sespacos, habitos, sensibilidades
diferentes, habitua[r]-se a “estar no lugar do @utmiciando assim o caminho da
aceitacdo enriquecedora da diversidade» (Pires,1299). E igualmente pertinente
salientar o propdsito estritamente didactico dogod infantis com temaéticas
inter/multiculturais; estes, para além de fomemtace interesse da crianca sobre o0s
outros povos, possibilitam-lhe informagfes aceroa ldabitos, costumes, tradigbes e
outras caracteristicas (Mendonza & Reese, 2001).

A literatura inter/multicultural pode ainda permitima primeira abordagem da
problematica dos valores e da discussdo, eventnsmeritica, em torno destes.
Permite, por exemplo, relativizar os valores dasacsociedade e abordar o tema da
existéncia de valores universais.

Partilhar literatura que reflicta os valores tramhais, bem como, literatura

gue desafie esses mesmos valores tradicionaigjtidissses temas com as

criancas € um caminho Util para demonstrar e avaiavalores que estao
em jogo numa dada comunidade (Barratt-Pugh, Rad.t 2000, p. 113).
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3.2.1 Por detras das boas intencdes

(...)

E descascava batatas,
Lavava a loica a preceito,
Abria caixas e latas,

Para tudo tinha jeito.

Engomava e cosia,

0 chao sabia varrer,

o arroz bem escolhia.

S6 ndo sabia escrever...
(...)

Branca de Neve correu

A saber qual a razéo

Do castigo que a Mée deu
a Negrita de Carvéo.

-E na cozinha a lavar
ou limpando o corredor

gue a preta deve estar.
Ela € pobre e doutra cor!

(...)

N&o quero mais ver-te andar,
(disse-lhe a Mae por fim)
com essa preta a brincar
como, ontem, no jardim.

(...)
Fernando CardosoBranca de Neve e
Negra de Carvéo
O excerto usado em epigrafe, retirado do livro rBaade Neve e a Negra de
Carvao», de Fernando Cardoso, cuja publicacao @areder situar-se entre 0s anos
1960/70, ilustra bem 0 modo como um livro infaptide veicular estere6tipos raciais e
étnicos tdo negativos que o seu conteldo, aos déhbsje, nos parece verdadeiramente
escandaloso.
Os livros infantis cujas tematicas se prendem comnter/multiculturalidade,

apresentam alguns «perigos» para além das alefgadasntencdes. Sabe-se, pois, que
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a literatura infantil inter/multicultural pode apentar efeitos perversos e nédo desejados,
por ndo respeitar com rigor, exactiddo e auteratdedas caracteristicas e a historia dos
outros povos ou por, sob uma capa de toleranci®itagdo, promover o preconceito, 0
racismo ou a xenofobia.

A este tipo de literatura, sobretudo aquela quebooantexto com ilustracao
reconhecem-se alguns «perigos» pois «as palaveasilestracdes nao se limitam a
contar histérias. Juntas em livros ilustrados, &mlcriam imagens potencialmente
poderosas acerca dos seres humanos» (Mendonzas&,Re€1, p. 5).

O papel e as caracteristicas de determinadas @$néthicas ou «raciais», por
exemplo, pode — como no passado — ser apresenadomd forma negativa ou
distorcida, o que acaba por contribuir para a peémeia de preconceitos e para a
manutencao do seu estatuto de subordinacao. Tal cfare Giddens,

Embora estes sejam agora relativamente pouco conaimda aparecem

formas distorcidas de representacdo étnica. Agrlast para criancas

comegcam agora a apresentar mais frequentementmpges negros, mas

a maior parte dos livros pré-escolares sédo aindardwos por personagens

brancos. Imagens que relacionam o branco com ag@e negro com 0

demaonio mantém-se proeminentes nas historias isf&dnfere-se as cores

um “peso emotivo” que parece ser aprendido numpigagao muito intima

com uma percepc¢ao crescente da etnicidade (Gidti@as, p. 317).

E outro dos perigos reside no facto de estas rempeges poderem ser
extremamente duradouras. ParaAati-Defamation Leagye«as impressdes e as
mensagens contidas nestas historias podem pephureatoda a vida» (Anti-Defamation
League (trad.), 2003, p. 1). Como sintetiza Cardoso

Concerteza que fomos influenciados pelos livros lgo®s e pelos filmes

gue vimos. Hoje sdo claras as distor¢cdes cultunasiais e sociais

veiculadas por livros e meios de informacéo e deefpie isto pode terno

modo como as criangas vém outros povos e cultuga® edepois, integram
na sua proépria ideologia como adultos. (Cardos®6,19. 38).

44



Pires (1996), a partir de uma hipotese levantad&paonell (1995), sublinha que,
no desenvolvimento da crianca, e em especial no djperespeito aquisicdo de
determinadas atitudes perante os outros, existeimdos criticos de um ponto de vista
neurologico. A educacao inter/multicultural - ousaa auséncia - nestes periodos
criticos pode vir a ter consequéncias duradoures @aesto da vida. Dai a necessidade
de combater preconceitos e atitudes negativasvaatante aos outros desde a mais
tenra idade, o que, como temos vindo a afirmarepser feito com o auxilio da
literatura infantil. Ainda segundo a mesma autora,

Se os bidlogos, os neurologistas e os psicologofrecarem esta hipotese,
uma crianga que assimile muito cedo atitudes disgatorias resistira mais
ao longo da vida a altera-las, ndo s6 por uma opefiberada como por
uma impossibilidade neuroldgica de o conseguia 8ma como o cérebro
processa a informacao, também ao nivel das atigabésis discriminatorias
€ determinada pelas referéncias assimiladas ngss#sdos criticos”, quer
dizer que a Literatura para Criancas podera tepapel mais determinante
a desempenhar do que alguma vez se pensou (Figss,d 101).

Embora se lhes reconhegcam as melhores intencgesad praticas educativas no
ambito da inter/multiculturalidade produzem efeitmstra-intuitivos ou contrarios as
intencdes iniciais dos educadores. Cardoso destpcablema da superficialidade dos
conteudos. Uma limitacdo que, se esta presentdutagio inter/multicultural em geral
existe, obviamente, nos livros infantis em partcul

[...] deve ter-se presente que a informacdo supakfisem reflexdo e

referéncia nas préticas, so6 por si, tem limitacBesle levar a construcao de
imagens superficiais e estereotipadas acerca dmseptos de outras
culturas, ao reforco de perspectivas etnocéntreeggatologicas acerca
dessas culturas e reforcar a relacdo entre difesenculturais e

discriminagdo. Tem de se ter sempre presente qae, d0 processo de
crescente globalizacdo na sociedade contemporanedycacdo para uma
sociedade multicultural tem de assentar, cada vais, nmaquilo que é

comum entre os seres humanos em vez de naquilé duderente, embora

respeitando e valorizando sempre o direito a difgecomo parte da
multiculturalidade (Cardoso, 1996, p. 38).
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Stoer e Cortesao (1999), por seu turno, apresecvamo efeitos contra-intuitivos
das préticas inter/multiculturais o facto de, apeda contribuirem para uma maior
afirmacdao ou visibilidade, «podem contribuir patarduar o exotismo da diferenca» (p.

25).

3.3. Seleccao, analise e avaliacdo dos livros intian

A leitura é uma pratica comum (ou pelo menos davesdr), realizada pelas
familias e pelos educadores, ainda antes da criatger ler. Os livros, para além de
estimularem a criatividade e imaginacdo da criamgamitem-lhe, como vimos,
adquirir novas aprendizagens.

A leitura de livros cujo conteldo se prende conmdhias de outros povos, quer
vivam proximo de nés ou do outro lado do planetajepser o primeiro contacto da
crianga com a alteridade. Estes livros podem sasigles na constru¢cado que a crianga
faz da imagem das outras culturas ou grupos étmiaprendizagens que as criangas
realizarem nessas idades podem marcar para sespuaspercepcdes acerca do outro.
Na opinido de Ramsey,

Os livros infantis constituem um veiculo iniciakraaste tipo de ensino. Ao

apresentarmos estas histérias as criancas, capasitas nossos jovens

leitores e ouvintes para criarem empatia com e&peias e pontos
diferentes e para experimentarem um vasto lequdileas sociais (...).

Quando as criancas representam situacdes e peessnag um livro,

aprendem como percepcionar situacoes a partir ipgxtivas diferentes e,

literalmente, a “colocarem-se na pele do outro”an(Rey (trad.), 1991, pp.

168-169).

A seleccdo de livros cuja tematica seja os outrogsop e culturas deve,
naturalmente, obedecer aos mesmos critérios decéelalos livros infantis em geral:

tema, apropriacdo a idade, tipo de texto, tipo ldstracdo e autor. @ouncil on

Interracial Books for Children(2006, p. 1 e ss.) por exemplo, propde 10 crigério
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rapidos que permitem analisar e avaliar livrosriti&ano que diz respeito quer ao
racismo quer ao sexismo dois quais salientamosagsnelevantes.

Em primeiro lugar, é importante analisar criterrosate as ilustracdes, e verificar
se estas veiculam estereotipos? Importa tambéricaerse elas transmitem aquilo que
se tem vindo a designar por «Tokenisnfdgf seguida, deve-se observar «quem esta a
fazer o qué», ou seja, verificar se 0s personagertencentes a minorias étnicas ou
sexuais desempenham papéis passivos e subsengdarmiapeéis activos e de lideranca.

Em seguida, € necessario analisar a estruturatimare verificar quais sdo 0s
critérios para um personagem ter sucesso (se @rawbminante é apresentada como
unico ideal, se as personagens «minoritarias» dexaoir qualidades extraordinarias -
ser generosos, ser bons desportistas, etc — ; serda a resolucdo de problemas? (se
estas personagens sdo consideradas como um proptensgrem «diferentes», se a
narrativa encoraja a aceitacao passiva da desaylekl da opressao ou, pelo contrario,
encoraja alguma forma de resisténcia activa); quadpel das mulheres na narrativa?
Poderia a mesma historia ser contada caso os pipgénero fossem invertidos?

A mesma organizagdo incita-nos a olhar para osoestie vida descritos na
histéria. Até que ponto as personagens «minorgdriguer pela sua personalidade,
maneira de estar, maneira de vestir, de falar, @atrastam com as classes médias e
altas da cultura dominante? Até que ponto os «ntémms» sdo apresentados apenas
com referéncia a pobreza, aos bairros ou aos gaertlzsshabitam?

Em quarto lugar, cCouncil on Interracial Books for Childrerrecomenda uma
atencao especial para as relacdes entre personagemsadamente, para quem detém o

poder e a lideranca, para quem detém o0s papéisvgmssu de suporte, e para a

4 Conceito que designa o «branqueamento» ou oclikmi@o do Outro; & excepcdo dos caracteres
fenotipicos, a alteridade é representada como @ebs» ocidentais, com as mesmas roupas, aderegos,
atitudes etc.
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eventualidade de essas relagbes se basearem eedtgsds «etnicos», «raciais» ou de
género.

Em quinto lugar, e intimamente ligada a recomenalagderior, esta a particular
atencdo que deve ser dada ao papel e ao tipo die Rer exemplo, quando aparecem
herois «minoritarios», eles sdo admirados pelasnmagsaracteristicas dos «brancos»
do sexo masculino ou porque as suas acg¢des naivaatraneficiam estes ultimos? Por
outras palavras, devemos responder a questao mtpresses serve um determinado
hergi?»

Devem também ser cuidadosamente analisados ossefiat historia e/ou das
ilustracdes na auto-imagem da crianca. Em que gmaugxemplo, os livros contrariam
ou reforcam a conotacao positiva da cor brancaamatacdo negativa da cor negra. Até
que ponto a cor branca € associada a beleza, azarga virtude e a cor negra ao mal,
a sujidade, a fealdade e a ameaca? PamstieDefamation Leagyena escolha de um
livro infantil, as ilustragbes ndao devem ser desdas, nomeadamente quando um editor
«decide se é importante ou ndo incluir um deterdaré&ulo numa colecgéo de livros
para criancas é tdo importante analisar as ilWsQu imagens que acompanham o
texto como o seu contetdo (2003, p. 1-2).

Em sétimo lugar, deve-se ter em conta as qualdesaglos autores e ilustradores
para lidar com temas que se prendam com «minoétaseas, raciais ou culturais. O
Council on Interracial Books for Childremecomenda ainda que se dé atencdo a
perspectiva do autor. Esta recomendacgdo é particeitde pertinente se tivermos em
conta que a maior parte dos livros infantis eraaditionalmente, escritos e ilustrados
por autores brancos pertencentes as classes médi@dia alta, do que resultavam

obras explicitamente ou implicitamente etnocéngrima eurocéntricas.
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Em penultimo lugar, deve ser dada atencdo as palawrarregadasio@ded e
para a linguagem sexista e/ou racista: «selvagegpsimitivo», «preguicoso»,
«malandro», «docil» etc, sdo expressodes carregidaesnotacdes negativas ou mesmo
insultuosas.

Por dltimo, na avaliacdo e escolha de um livro paencas, deve-se ter em conta
a data em que o mesmo foi produzido e editado.rf8lega mesma organizacgao livros
infantis ndo racistas e ndo sexistas eram rarcs,Bstados Unidos, até meados da
década de setenta. No que diz respeito a Portidgpam provavel que, dada a auséncia
de uma opinido publica critica a este respeitoficoem a ser publicados e vendidos,
livros infantis contendo expressfes, conteudos agéms ndo apenas altamente
estereotipados como racistas ou sexistas.

A escolha de qualquer livro infantil, quer por pados pais quer por parte das
instituicbes educativas, deve, nos nossos diagjegbe a critérios muito exigentes e
rigorosos, a escolha de livros de teor inter/muitiical, pelos motivos que ja foram

referidos, requer uma atencao e um rigor redobrados
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4. Os estereotipos sociais

A palavra estereétipo vem originalmente da lingoadgpografica, designando,
inicialmente as placas de impresséo cujos caractere eram moveis mas fixos e que,
por isso, eram conservadas para futuras impresgdoespressao conservou, na sua
acepcdo moderna, esse aspecto de fixidez, nadesade ja a impressdes tipogréficas
mas a impressdes «mentais» relativas a coisagioaipalmente, a grupos de pessoas.
Contudo, até aos estudos pioneiros de Walter Ligppnos esteredtipos eram
concebidos como uma forma de pensamento, incompéetatora ou mesmo inferior. E
Lippmann quem, com a sua obra «Opinido Publicaaddatde 1922, introduz a
abordagem cientifica dos esteredtipos tornandoedisitivamente, como objecto de
estudo das Ciéncias Sociais.

O conceito de esteredtipo enquanto representadéotiva fixa acabou por ser
generalizadamente adoptado pelas Ciéncias So@ai® cuporte para a analise dos
grupos sociais, das suas relacdes reciprocas sadgsmodos de ver e conhecer o
mundo. Este conceito ndo s6 veio a permitir axébflecientifica acerca da «natureza do
preconceito» como veio a desempenhar um papefisegnio nas teorias da ldentidade
e da Cognicdo Social. Como referem Amossy e Pjerrot

0 esteredtipo aparece, assim, como um objectoveesa da reflexdo

contemporanea das ciéncias humanas (...) ele ss@@equestao da opinido

publica e do senso comum, da relagcdo com o ou&ra;atkegorizacdo. O

esteredtipo permite estudar as interaccdes soamielacdes dos discursos

com os imaginarios sociais e, de um modo latolagde entre linguagem e

sociedade (Amossy e Pierrot, 2004, p.7).

Lippmann foi quem, pela primeira vez, sublinhouflag;des dos estereotipos na

nossa economia mental. A tarefa de pensar e exarmaua ser ou cada objecto,

integrando-os em categorias descritivas mais géesguemas ou formulas fixas),
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simplifica a compreensdo do mundo e a nossa foeracdio perante o mesmo. Como
sintetizaram contemporaneamente Marquez e Paézquotdiano, ndo reagimos
directamente as pessoas e aos acontecimentostial $® nos apresentam, mas sim a
representacdes simplificadas da realidade» (Margueaéz, 2004, p.334).

Mas foram Daniel Katz e Kenneth W. Bra{arcia-Marques & Garcia-Marques,
2003) que, nos anos 30 do século XX, desempenharmanpapel fundamental na
operacionalizacdo do conceito de esteredtipo, serd@lvimento da investigacao sobre
0S estereotipos e na relevancia que viria a sex dadeu estudo por parte da Psicologia
Social. A metodologia utilizada por Katz e Bralyistd de adjectivos»afljective
checklis}, veio demonstrar a rigidez dos estere0tipos assimo a sua resisténcia as
mudancas sociais. Nas suas experiéncias, 0s aupediam a uma amostra de
individuos que associassem determinados adjectiggaglos a certos tracos de
personalidade pré-definidos (positivos e negatieodeterminadas categorias sociais e
nacionais obtendo assim correlagdes que denotaymesenca de estereotipos.

Uma das consequéncias mais importantes dos estodogurados por Katz e
Braly foi, por exemplo, a desimplicacdo entre osteddos dos esteredtipos e o
conhecimento real dos grupos que os veiculam. Muitdividuos veiculavam imagens
estereotipadas acerca de determinadas categamiagossuirem nenhum conhecimento
real acerca destas.

A partir dai diversos autores centraram as suassiigacdes na influéncia que os
contactos intergrupais € 0 consequente conhecimestiproco poderiam ter no
desaparecimento ou na atenuacao de esteredtipesanpeitos.

Das experiéncias e investigacOes de Katz e Bralyalema primeira definicao

para o conceito de preconceito racial «enquantguntm de estereétipos ligados a
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reaccdes emocionais que incluem a crenca em dettos tracos tipicos associados a
uma raca» (Amossy & Pierrot, 2004, p. 34). O resldtdestas investigacbes acabou
por sublinhar a existéncia de uma relacédo entezegstipo, categorizacao e preconceito.

Ao longo dos anos 50, os esteredtipos eram peelddmo o resultado de
processos de categorizacdo e de generalizacdo ayoeediam visdes redutoras e
pejorativas do outro e podendo, por isso, reseltapreconceitos. Por esse motivo, as
nocoes de esteredtipo e de preconceito, frequenternenfundidas, foram distinguidas
por parte da Psicologia Social. O estere6tipo poasuma dimensao fundamentalmente
classificatoria enquanto o preconceito designan® uendéncia emocional. Assim,
enquanto os esteredtipos podem ser positivos oatimeg, 0S preconceitos consistem
sempre em generalizacdes abusivas de caractelivaegathostil relativamente a um
grupo de pessoas ou a uma categoria social ouaultu

Os preconceitos constituem o conjunto das crengaspmnifes, normalmente
adquiridas no decorrer da socializacdo, que levatar social a desenvolver atitudes
negativas relativamente a membros de grupos plaresu(Cashmore, 1988, p. 227).
Constroem-se a partir de informagdes incompletaspeecisas (ou mesmo totalmente
imaginadas) relativamente ao comportamento, asd@gsi ou a quaisquer outras
caracteristicas dos individuos categorizados.

Mais tarde, seguindo a linha de pensamento inadgyrar Lippmann, foi Gordon
Allport que veio reforcar a ideia da pertinénciaeeessidade da estereotipizacdo como
resultado de um processo cognitivo basico. Na dwa alassicaThe nature of
prejudice Allport afirma que,

a mente humana tem que pensar com a ajuda de Gase@uoa corrente

acepcao, o termo € equivalente a generalizacoesd. ¢z formadas, essas
categorias constituem a base para o prejuizo nohdal ndo nos podemos
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escapar de forma alguma a esse processo. A vidaipagla depende disso
(Allport, 1954 cit. in Garcia-Marques & Garcia-Marques, 2003, p.16).

Esta reavaliagdo do esteredtipo, hoje generalizpeanitiu sublinhar as suas
funcdes positivas, ndo o tendo, contudo, totalmelibertado da conotagao
essencialmente negativa que ainda carrega, o0 (icaexa permanéncia da
ambivaléncia que continua associada a nocado dere@sp® no pensamento
contemporaneo.

E a partir da década de 60 do século XX que se game distinguir as trés
componentes das representacdes sociais que est@oiadas a problematica das
relacdes entre esteredtipo, preconceito e discaigdil: a componente cognitiva, ou seja
o esteredtipo propriamente dito relativamente aguapo ou membros desse grupo, a
componente afectiva, ou seja 0 preconceito oudaihostil relativamente a esse grupo
e, por ultimo, a componente comportamental, a idscacdo de facto ou o
desfavorecimento real dos membros desse grupo.

No entanto, as componentes cognitiva, afectivangpostamental dos estereotipos
nao funcionam, como se chegou a pensar, em esqiemacessao. Isto €, o facto de
existir determinado estereétipo ndo conduz, nedassente, a presenca de
preconceitos ou aos comportamentos discriminatérios

Em 1969, Henri Tajfel introduz uma nova teoria sobs esteredtipos alicercada
em trés questdes chave: «como?», «0 qUé?» e «duali in Garcia-Marques &
Garcia-Marques, 2003, p. 18). Equivalentes a «oaiteagdo», «assimilacdo» e «busca
de coeréncia», respectivamente. Estes conceitafams pois, da interaccdo entre os
factores sociais e 0s mecanismos cognitivos basi@l utiliza, entdo, o conceito de

categorizagao introduzido por Allport para justfico «como?» dos estereotipos

enquanto mecanismo de simplificacdo cognitiva garentendimento do real; 0 «o
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qué?» dos esteredtipos como 0 processo de assimilaps valores sociais
predominantes numa determinada cultura durante ogepso de socializacdo do
individuo e a «busca de coeréncia» como a atribuigéasal.

Deve-se ainda a Tajfel a associacao, hoje inc@velstentre as problematicas do
esteredtipo e da identidade pessoal e social. umera além de preencher uma funcao
cognitiva importante, o estereotipo parece possumra funcionalidade ao nivel
identitario favorecendo a integracdo social dosividdos. Os estudos empiricos
pioneiros neste campo ficaram a dever-se ao aitemtoce ficaram conhecidos por
Modelo de Bristol.

Para este modelo, a identidade ndo depende apanzersbnalidade singular ou
das idiossincrasias individuais, mas resulta dgronesso de interaccao social; resulta,
nomeadamente, da identificacdo do individuo cormupaproprio ingroup) através de
estereotipos positivos, por oposicdo a outro(s)pafs) Eutgroup normalmente
negativamente valorizado(s).

Por outras palavras, nos processos de construgéttédia, os seres humanos tém
tendéncia para acentuar ou mesmo exagerar, de festeeeotipica, as semelhangas
entre os membros do seu grupo de pertenca - de ado mue o valoriza - e,
simetricamente, tém tendéncia para acentuar oueeaagle forma estereotipica, as
semelhancas entre os membros dos outros gruposs@dmioPierrot, p. 45). Na sintese
de Ligia Amancio,

Os esteredtipos sociais constituem, nesta perspefbrmas especificas de

organizacdo subjectiva da realidade social, regslagor mecanismos

sociocognitivos, que permitem compreender a suaéncia e resisténcia

nas interac¢des sociais, ao contrario das expksagde os associavam a

«desvios» individuais, como a falta de informacéoa e«rigidez» do
pensamento (Amancio, 2004, p. 397).
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Na sequéncia dos trabalhos de Chapman (1967) ssbesentuais «correlacdes
ilusorias» (ou «ilusBes de correlacdo») que osessipos podem originar na percepcao
interpessoal, foram Hamilton e Gifford quem, em dosados anos 70, vieram a
operacionalizar estes novos conceitos. Desta foemantendendo por «correlacdes
ilusdrias» a «inferéncia erronea que a pessoa ¢arca das relacdes entre duas
categorias de eventoseit( in Garcia-Marques & Garcia-Marques, 2003, p.51), o
raciocinio seguido por Hamilton e Gifford foi, comederem Marquez e Paéz;

(que) certos grupos fornecem-nos mais informacdeapid 0s outros, ou por

serem realmente predominantes em termos numéaogsr contactar-mos

mais frequentemente e em situagcdes mais variadasososeus membros.

Outros grupos, numericamente inferiores ou quereas®s com menos

frequéncia tornam-se, assim, mais discriminaveest®l Ultimo caso, todas

as ocorréncias adquirem um peso relativo supedaldas ocorréncias nos

primeiros (Marquez & Paéz, 2004, p. 348).

Paralelamente, Rothbart (1981) veio afirmar quef@macéao e familiaridade que
cada um de nos possui acerca de um determinad® gapal influencia a nossa
percepc¢ao acerca do mesmo grupo ou de pessoascpetts a esse grupo social. Deste
modo, se a informag&o acerca de um qualquer groal sctiver sido processada de
forma estereotipada, o julgamento do grupo depéndebretudo da frequéncia de
apresentacdo de um traco ao sujeito» (Marquez &,R864, p. 349).

Neste mesmo periodo, Ashmore e Del Boca (198 l)amiesofisticar o conteudo
do conceito de esteredtipo numa perspectiva sadioral. Os esteredbtipos séo vistos
como resultado do processo de assimilagdo dosegalsociais vigentes. Segundo
Garcia-Marques e Garcia-Marques,

segundo esta perspectiva, do ponto de vista tegrémmfaz sentido falar de

“esteredtipos individuais”, 0s estere6tipos coroesiem a conceitos

largamente partilhados socialmente porque decodem valores sociais

centrais numa dada cultura. Do ponto de vista eoapia operacionalizacéo

do conceito torna, alias, mesmo impossivel encontesterebtipos
individuais”, porque os conteudos que se atribueumaestereoétipo sao os

55



gue granjeiam maior consenso (Garcia-Marques & iGaMarques, 2003,
p.14).

Nesta abordagem conceptual dos esteredtipos narigowhs deixar de rever a
proposta de Smith e Medin (1981) relativamente gamizacdo cognitiva dos
esteredtipos. Para estes autores, 0s estereotipasizam-se segundo trés perspectivas
distintas: a perspectiva classica, ou aristotéliaaperspectiva probabilistica, ou
prototipica e a perspectiva exemplat.(in Marquez & Paéz, 2004, p. 352) .

Segundo a perspectiva classica, podemos compreesglecategorias num
principio de “tudo ou nada”; isto é, uma pessoaapresente os atributos que definam
determinada categoria, é incluida unicamente nestEgyoria € caso apresente outros
atributos adicionais (ou |he faltem alguns atrilitpassa a estar incluida numa outra
categoria que apresente (ou ndo) esses mesmagarib

Na perspectiva probabilistica ndo sdo consideratastos e/ou suficientes os
atributos que definem a pertenca de uma pessoaaaqualquer categoria. Nesta
perspectiva, «a pertenca a uma categoria defiméraeés do nivel de semelhanca dos
membros com uma sintese dos atributos dos memhbroategoria» (Marquez & Paéz,
2004, p. 352).

A perspectiva exemplar define-se pelo facto dea pdém dos atributos gerais e
abstractos, uma categoria cognitiva poder ser septada, também, a partir de atributos
individualizados (exemplares). E sdo estes atroto informacgdes individualizadas,
obtidas a partir da experiéncia com os membrogydgsos que, sempre que activadas
ou recuperadas, determinam a pertenca a uma dategor

Em 1989, o modelo introduzido por Linville, FisheSalovey— o modelBdist—

(cit. in Marquez & Paéz, 2004, p. 362) permitiu a realizagdalguns estudos acerca
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das expectativas estereotipicas sobre membros téemiigados grupos sociais. Os

resultados desses estudos vieram a demonstracaue,sintetizam Marquez e Paéz,
esperamos que um novo membro apresente as catchsriestereotipicas
desse grupo. Mas a medida que vamos obtendo inféorecerca de novos
membros, encontramos alguns que nao corresponderpastativas. Estes
membros terdo um maior impacto na representacaatégoria devido ao

seu caracter «surpreendente». Quando nos pedenulguemos o grupo,

sdo estes exemplares que tém uma maior probalalidE serem

recuperados (Marquez & Paéz, 2004, p. 362).

Esta € sem duvida uma das consequéncias da predengstereotipos ou do
pensamento estereotipado: «a de nos levarem aapnests atencdo aos indicios
consistentes com as expectativas que definem estes0tipos do que a outros
indicios» (Marquez & Paéz, 2004, p. 342).

Para melhor compreensdo da estreita relacdo eastemtre esteredtipo e
preconceito, em 1989 Patricia G. Devine (Garciagdas & Garcia-Marques, 2003)
apresenta o modelo dissociativo. Fundamentado rmse$s0s cognitivos basicos, o
modelo dissociativo de Devine «é importante naga@odfornecer uma visdo diferente
sobre os novos fenémenos de racismo, mas tambémvipopdr em causa a
inevitabilidade dos efeitos nocivos dos estereétif®arcia-Marques, 1999, p. 122).
Para Devine,

enquanto 0s esteredtipos existirem, 0 preconceéguisse-a. Esta

abordagem sugere que o0s estereOtipos sao automemita (ou

heuristicamente) aplicados aos membros dos grumisreetipados.

Essencialmente, o conhecimento de um estereétipequéparado ao

preconceito relativamente a um grupo (Devine, 2pQ1334).

Segundo Garcia-Marques, se desta interdependénciee esteredtipo e
preconceito e da inevitabilidade dos mesmos;

se entender que o funcionamento cognitivo humamdcsempre que recorrer

a formas de reduzir a imensa variedade de informag&ial relativa a
grupos humanos; que aprendizagem social implicplgicacao; e, que a
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representacdo cognitiva do mundo social sera sempoenpleta e parcial
entdo o esteredtipo é inevitavel (Garcia-Marqu@891pp.130-131).

Nesta linha de raciocinio, e compreendendo o0s efgipos como realmente
inevitaveis, podemos basear-nos, também, nos argameale Ehrlich (1973) que
apontava que as «atitudes étnicas e estereétipogaste da heranca cultural de uma
sociedade e ninguém pode escapar a aprendizagematiiades e estereotipos
prevalecentes atribuidos aos principais gruposa@mi (Ehrlichcit. in Devine, 2003, p.
134).

Paralela as nocdes de estereGtipo e de preconeedontra-se a nocdo de
categorizacdo que, «entendida como um processgpamsavel ao funcionamento
humano» (Leyens e Yzerbyt, 1999, p. 282), encesriadividuos em categorias sociais
particulares, muito rigidas, ignorando, muitas sezes caracteristicas especificas de
cada um. Os processos de categorizagdo desempestrdgago, um papel essencial na
organizacdo mental das estruturas sociais e nea@g® com as mesmas. Segundo
Goncalves;

guando uma categoria € invocada reenvia O perggumio para um

conjunto de caracteristicas atribuidas a tododemsemtos dessa categoria e

portanto também ao individuo em causa. Estes #&isbcorrespondem a

esteredtipos, estruturas cognitivas que contémogsos conhecimentos e

expectativas, e que determinam 0s nossos julgasien&wvaliacdes, acerca

de grupos sociais e dos seus membros (Goncalves$, R®8).

Estes processos de categorizacdo resultam, poidpidetipos de indicios: os
indicios consistentes e os indicios inconsistefes.indicios consistentes entendemos
as caracteristicas que confirmam a ideia que telmasna pessoa (cor da pele, forma de

vestir...); por indicios inconsistentes aqueles t&o qualquer relacdo com a pessoa e

com as suas origens (0 nome). Estes primeiros cirsdtle categorizagdo», também
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entendidos como categorizacdo em termos de caasgmiimitivas, sdo, a par da idade,
do género e da etnia,

0 caso mais geral dos estereotipos, aquele queerragenor esforco

cognitivo, e que sO € posto em causa por uma caggwgde factores que

levardo ou a uma nova categorizacdo em termos @& @ategoria
primitiva, ou a uma subcategoriza¢do no seio daera categoria activada,

ou, mais dificilmente, a uma impresséao individuatiz (Marques e Paéz,

2004, p. 340).

Nos «indicios de categorizagdo» podemos aindandisti os «identificadores de
categorias», ou seja, «qualquer caracteristica methor organize as outras
caracteristicas. Mais especificamente, o identfica a caracteristica que estabelece as
associa¢gfes mais fortes e mais frequentes comwadadas outras caracteristicas, as
quais chamaremos de atributos» (Frigskal.,2003, p.167). Naturalmente, o contexto &
um factor importante na avaliacdo dos atributoss pedependendo do contexto,
atributos diferentes podem funcionar como idergdmres de categoria» (Friske al.
2003, p.167).

Em 1995, Steele e Aronson, de forma a respondesint@rpretacdes sociais
muito incompletas e por vezes pejorativas de cegtapos sociais, desenvolvem a
nocdo de «ameaca do estereétipo». Por ameacaetedipb entende-se 0 «receio do
individuo, numa dada situacdo, de confirmar um redtpo pelo seu proprio
comportamento ou de ser julgado unicamente com hasse estereodtipo» (Steele &
Aronson,cit. in Gongalves, 2004, p.17). Nesta perspectiva, e seg@odcalves;

guando um estereotipo é tornado pertinente numacsio, todo o individuo,

independentemente do género sexual, raca ou essitib-econdmico esta

sujeito a ver o seu desempenho prejudicado, comfidm o estereotipo

negativo de que é alvo, sem que para iSSO sejass@a® pertencer a um
grupo social estigmatizado (Goncalves, 2004, p. 76)

O recurso constante a estereotipia e aos processastegorizacdo, embora

simplifiquem extraordinariamente o processamentonttdmacédo acerca de pessoas,
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grupos e categorias sociais, cumprindo «a func&enegl de preservar 0S nossos
recursos cognitivos, que sado demasiado escassasagarmidavel complexidade do

nosso mundo social» (Garcia-Marques & Garcia-Maqu2003, p. 21), podem

favorecer, como ja temos vindo a referir, a fornnag& impressdes erroneas e/ou
preconceituosas acerca do outro.

Foi por esta razdo que o estudo dos efeitos damapéio» griming) nas
impressdes que um individuo constréi em relacaota ¢Barghet al. 2003) motivou,
durante muitos anos, a pesquisa e investigacdoppae da Psicologia Social.
Referindo-se aos efeitos de primacdo como a «gétivacidental de estruturas de
conhecimento, como conceitos-traco e estereotme, contexto situacional corrente»
(Barghet al, 2003, p.196), os pressupostos destes estudesiumase na ideia segundo
a qual existem influéncias automaticas na percepgé@l e que «tais influéncias pré-
conscientes teriam um papel maior do que o norrmatamportamento subsequente
dirigido a pessoa alvo, ja que o percipiente naodaga conta do enviesamento
interpretativo e, como tal, ndo o poderia corrigBarghet al, 2003, p. 197).

No entanto, e tal como Fiske argumentou, «uma pgssde “escolher o caminho
mais dificil” e superar as influéncias estereotipimo comportamento, se estiver
suficientemente motivada para tal» (Fiskein Barghet al.,2003, p.197).

E hoje assente que as generalizacdes resultargegaat@mnismos de simplificacio
cognitiva (os estereoétipos), para além de desenapemhum papel importante na forma
como é processada a informagdo sobre os outrobre smlas as estruturas que nos
rodeiam, tém duas funcBes essenciais e distintafsingéo heuristica e a funcdo
defensiva (Garcia-Marques & Garcia Marques, 2008).funcdo heuristica dos

esteredtipos é relativa a organizacdo mental dag@sis sociais em que n0s movemos
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diariamente. Esta funcdo permite «simplificar acppcdo, o julgamento e a accao.
Enquanto mecanismos de poupanca de energia, oed@gies permitem que oS
percipientes evitem as vicissitudes de terem deoreker ao mundo social complexo e
quase incompreensivel» (Macrae, Milne, & Bodenhau2@03, p.78). Quanto a funcao
defensiva dos estereo6tipos, esta permite justibsadesigualdades e injusticas sociais
existentes.

Como conclusdo, e para utlizar a definicho de wbea de referéncia: o
Dictionary of Race and Ethnic Relationte Ellis Cashmore, no campo das relacdes
raciais e das relacdes inter-étnicas, o estere@tpstitui uma generalizacao abusiva
acerca do comportamento ou outras caracteristioasniembros de determinados
grupos. Embora os estereo6tipos raciais e étnicesapo ser positivos ou negativos eles
sdo, na maior parte dos casos, negativos. Mesneoeéspos claramente positivos
implicam frequentemente uma avaliacdo negativa @em Berghejn Cashmore, p.
294) No ambito da educacéo inter/multicultural ue tematica central deste trabalho,
e para citar um exemplo retirado da mesma obrar dize 0s negros tém tendéncia para
a musica e um bom sentido do ritmo esta muito pdde esteredtipos negativos
segundo os quais eles sao infantis e despreocup@dasden Berghen Cashmore, p.

294)
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Parte II: Estudos empiricos
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5. Estudo | — A educacéo inter/multicultural no jadim de infancia e os
seus materiais pedagogicos

5.10verview

Uma vez que a educacao inter/multicultural coristtamo ja se afirmou, uma
tematica contemplada na3rientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-escola
(1997), esta investigacdo ndo poderia deixar dearteperceber como € que,
actualmente, os educadores de infancia a abordawm @#senvolvem nas suas
actividades quotidianas com as criancas.

Este primeiro estudo constitui-se, assim, como uwtude assumidamente
descritivo que procurou, por um lado, identificas onateriais pedagdgicos —
nomeadamente em termos da literatura para a iafancimais utilizados pelos
educadores no ambito da educacao inter/multiclilén@or outro lado, perceber em que
medida € que esses mesmos materiais recorrem &nmagtereotipadas dos outros
povos e culturas.

Tendo em consideragcdo a natureza e o objecto dissextacao, definem-se como
principais objectivos no primeiro estudo:

- Descrever em que medida é que os educadoresameianinquiridos abordam a
educacao inter/multicultural nas suas actividadesadordo com afrientacdes
Curriculares para a Educacao Pré-Escoldr997);

- Caracterizar o modo como sao tratadas as temmatda educacdo
inter/multicultural em relacéo as outras tematatasrdadas ao nivel do pré-escolar;

- Descrever a utilizac&o de livros infantis der téater/multicultural por parte dos

educadores de infancia;
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- Identificar os principais livros infantis de carinter/multicultural utilizados
pelos educadores de infancia inquiridos.

- Saber se os livros utilizados pelos educadoremféacia recorrem a imagens
estereotipadas dos outros povos e culturas.

- Avaliar o grau de esterereotipizacdo dos livmofantis mais utilizados nos
jardins de infancia, no ambito da educacéao intdticaltural.

- Conhecer a natureza dos estere0tipos — posiwasgativos — para os diversos
povos representados nos livros infantis

O estudo aqui apresentado é de tipo descritivo ecatacter exploratorio,
centrando-se em procedimentos de analise e intagae de dados. O tratamento
estatistico com recurso ao programa SPSS permmtilisar o significado dos dados

obtidos a partir dos questionarios.
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5.2 Variaveis

5.2.1 Variaveis do inquérito aos educadores

Definicao

Conhecimento e
pratica

Livros infantis

Operacionalizacdo
Nominais dicotomicas (sim/ndo) para as seguintestges:

«Estd ao corrente das OrientagBes Curriculares paraducacgao
Pré-Escolar?», «Organiza actividades pedagogicas base nessas
“Orientacdes”?», «Esta a par das indicacdes aceda educacao
multicultural?» e «J& organizou/organiza actividades pedagogicas
sobre a educagao multicultural (conhecimento doauios outros
povos, culturas, valorizacdo das minoria étnicas,)e<Que tipo de
actividades realizou?»

Pergunta aberta:

«Que livros infantis utilizou no ambito da educacaolticultural?»

Escala ordinal de tiptikert, variando entre Nada (1) e Totalmente

Nivel de abordagem da (9).

educacao
inter/multicultural

Frequéncia de
utilizag&o dos livros

«Classifique, numa escala de 1 a 9, o nivel de ddgem desta
tematica proporcionalmente a outras?»

Escala ordinal de tiptaikert, variando entre Nada (1) e Totalmente

(9).

«Numa escala de 1 a 9, classifique a frequéncia goenutilizou os
livros que mencionou».
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5.2.2 Variaveis da avaliacdo estereotipica dos log infantis

Definicao

Grau de esterotipia

Avaliacao da qualidade
dos estereotipos para
cada origem geografica

Narrativas metaféricas

5.3 Metodologia

Operacionalizacao
Escala ordinal de tipbikert, variando entre Nada (1) e Totalmente

(9).

«Depois de ter consultado os seguintes livros sdigsie-0s, numa
escala crescente de 1 a 9, em que medida consiperaada um
deles esta associado a estereotipizacdo de detadmsngrupo,
sendo 1 nada estereotipado e 9 totalmente estpeastup.

Escala ordinal de tipbikert, variando entre Nada (1) e Totalmente

(9).

«Classifique os livros consultados numa escalacenet® de 1 a 9,
segundo o tipo de esteredbtipos — positivos ou nagat que cada
um deles veicula sobre os seguintes povos ou asltisendo 1
esteredtipo totalmente negativo e 9 esteredtipoaltante
positivo»:Africanos, Asiaticos, Europeus, Norte-aoanos, Sul-
Americanos.

Escala ordinal de tipbikert, variando entre Nada (1) e Totalmente

(9).

«Classifique, numa escala de 1 a 9, o grau metdodos livros
«Elmer» e «A aventura do elefante azul», sendodh maetaférico
e 9 totalmente metaférico».

5.3.1 Populagéao e amostra

A populacéo do primeiro estudo desta investigagéanétituida pelos educadores

de infancia a exercer actividade em Portugal, edirja de infancia pertencentes a rede

publica, ao sector privado e a Instituicdes PrigatiaSolidariedade Social (IPSS).

A amostra, constituida com base em critérios devarméncia ou acessibilidade

(Pomeroy, 1993c¢it. in Lourengco & Gomes, 2003), foi composta por um cotgude

cinquenta (N=50) educadores de infancia, sendoed§édero feminino e 1 do género

masculino.
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Os educadores de infancia que integram a amostam fimquiridos no sentido de
se averiguar em que consistiam as suas praticasboadagem da educacéo
inter/multicultural e que materiais usavam nessasmas praticas. Os inquéritos por
questionarios foram respondidos num periodo querdec entre Outubro de 2005 e
Dezembro de 2005.

Do numero total de educadores que responderangaérito por questionario, 39
exerciam actividade profissional, durante o periedoquestdo, em jardins de infancia
no Concelho de Faro, 6 no Concelho de Olh&o, 3 ooncé&ho de Tavira e 2 no

Concelho de Loulé (Quadro 1).

Educadores inquiridos Rede Sector I.LP.S.S | Total
Pudblica Privado
a exercer no Concelho de Faro 4 10 25 3
a exercer no Concelho de Olh&o 4 0 2 €
a exercer no Concelho de Tavira 1 0 2 3
a exercer no Concelho de Loulé 2 0 0 2
Total 11 10 29 50

Quadro 1 - Distribuicdo dos educadores de infancipor Concelho

Os educadores de infancia que participaram no mpeesstudo tinham entre 1 e 32
anos de servico, sendo a meédia respectiva de aasbde servico.

Dos jardins de infancia em que trabalhavam os eftwea inquiridos, 11
pertenciam a rede publica de educacéo de infarilidistério da Educacéo, 10 ao
sector privado, e 29 pertenciam a instituicdesaui@s de solidariedade social (IPSS)
(Quadro 1).

Com vista a avaliagdo do conjunto de livros infantnais frequentemente
utilizados pelos educadores de infancia segundu@sau de estereotipia, foi aplicado

um segundo questiondrio a um painel constituido pdr alunos, docentes e
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investigadores da area da Psicologia da Faculdadgi&hcias Humanas e Sociais da
Universidade do Algarve (Anexo 2). Os membros dgmmel foram igualmente
seleccionados por critérios de conveniéncia ou s#ukdade para procederem a

avaliacao dos livros infantis que Ihes foram apresios.

5.3.2 Procedimentos

Foi aplicado um primeiro inquérito por questiongs@ administracdo directa aos
educadores de infancia, tendo-se procedido a urpiicagdo sucinta relativa ao
preenchimento e aos objectivos do mesmo (Anexo (Y. questionarios eram
identificados pelo nome do educador inquirido. €almnde exerciam, na altura, a sua
actividade profissional e o namero total de anosselwico constavam, também, na
identificacdo dos educadores de infancia.

Alguns educadores responderam imediatamente a@ritmjucontudo, a maioria
ficou com os questionarios por ndo ter presentgtal®s dos livros que utilizava nas
suas praticas da educacdo inter/multicultural, dewao-os posteriormente. Os
guestionarios foram respondidos no periodo entreilfdo de 2005 e Dezembro de
2005.

Um segundo questionario, destinado a avaliar o deaestereotipia doorpusde
livros utilizados pelos educadores, foi apresentadmo ja foi referido, a um painel de
especialistas da area da Psicologia (Anexo 2). &rtquespondiam a este guestionario
0s membros do painel tiveram os livros a sua digfospara serem consultados a
medida que realizavam a respectiva avaliagdo. psteedimento decorreu entre

Novembro de 2006 e Fevereiro de 2007.
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Os dados recolhidos através dos dois questionfoi@sn tratados através de

procedimentos estatisticos simples e do progranssSWersao 14.0 para Windows.

5.3.3 Instrumentos

O primeiro objectivo deste estudo era o de conhecesensibilidade dos
educadores face as problematicas da educacaonuteciltural, bem como, de avaliar
0 seu grau de conhecimento dasentacfes Curriculares para a Educacdo Pre-
Escolar sobre essas mesmas problematicas. Pretendia-d&ntanmdagar sobre as
principais actividades desenvolvidas no ambitodiacacao inter/multicultural e acerca
do papel que cabe aos livros infantis na realizagdsas actividades.

Para tal, foi implementado um inquérito por quesii® constituido por 4
questbes fechadas, por 2 questbes abertas e poesggs que utilizam a escala de
Likert de 1 a 9. A sua redaccéo definitiva foi submetidana pré-testagem para o que
se recorreu a apreciacao de duas educadoras deianfgue néo fizeram parte do grupo
de protagonistas deste primeiro estudo), de unwblpgia, de um sociélogo e de uma
professora do 1° ciclo.

No decurso do pré-teste foram sugeridas algumasagiies e/ou precisées no
sentido de tornar o questionario mais explicito @ismfacil de responder.
Posteriormente, o questionério foi novamente aaddigpelos mesmos individuos, tendo
entdo a nova verséao sido considerada como a “tefih{Anexo 1).

Este estudo permitiu-nos, ainda, fazer um levaméonaos livros mais utilizados
no jardim de infancia e perceber como estes api@vens outros povos e culturas. Ou
seja, através do inquérito por questionario que dplicado aos educadores que

integravam a amostra, foi possivel recolher inf@@oaque nos permitiu fazer um
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diagndstico dos principais livros utilizados nasvédades de cariz inter/multicultural e,
assim, delimitar @orpusde livros que seriam avaliados num segundo momento

Para tal, foi constituido um painel de avaliadar@sposto por catorze docentes,
investigadores e estudantes finalistas da areastal@jgia da Faculdade de Ciéncias
Humanas e Sociais da Universidade do Algarve.

Com recurso a escala dekert de 1 a 9 como método de avaliacdo, foram
apresentadas ao painel, numa grelha, duas qugstbeipais que permitiriam aos seus
membros avaliar cada livro segundo:

a) 0 seu grau de estereotipia (sendo 1 nada e$pireoe 9 totalmente

estereotipico);

b) segundo o tipo de estereodtipos (positivos owatnas) que cada um desses

livros veicula sobre os seguintes povos: «africane@siaticos», «europeus»,

«norte-americanos» e «sul-americanos» (sendo, gata uma dessas origens

geograficas, 1 esteredtipo totalmente negativaest@redtipo totalmente positivo)

(Anexo 2).

Uma vez que dois dos livros mais utilizados peldscadores de infancia nao
correspondiam, como se vera mais a frente, a umi@adpem inter/multicultural clara,
tratando-se antes de fabulas que abordam a prafitanda diferenca numa perspectiva
metaforica, foi elaborada uma terceira questao pprenitisse avaliar o seu grau de
“metaforizacdo”. Foi novamente utilizada a esca.ilert, sendo 1 nada metaférico e
9 totalmente metaférico (Anexo 2).

Também esta grelha de avaliagdo dos livros infaetisindo o grau de estereotipia

foi submetida a uma pré-testagem para o que, maasvez, se recorreu a apreciacao de
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duas educadoras de infancia, de uma psicoélogandmaiologo e de uma professora do
1° ciclo.

No decurso do pré-teste foram sugeridas algumasagiies e/ou precisdées no
sentido de tornar esta avaliacdo mais facil deizagal Posteriormente, a grelha de
avaliacdo dos livros foi novamente analisada pelesmos individuos sendo, entéo,

considerada como definitiva (Anexo 2).

5.4 Apresentacgdo e andlise dos resultados

5.4.1 Educacéao pré-escolar e a educacao inter/maliitural

Como seria de esperar, a totalidade dos educadae€ompunham a amostra
(N=50) demonstrou estar a par dagentacdes Curriculares para a Educacdo Pre-
Escolar produzidas pelo Ministério da Educacdo. A totalelados educadores
inquiridos revelou igualmente ter em consideraca@rablematica da educacao
inter/multiculturaf, aquando da planificacéo das suas actividadegpgitas.

Destaca-se ainda, com grande significado, a pergemt de educadores (96%)
que esta a par da restante legislacdo e das diverdmacOes acerca da educagdo

inter/multicultural (Grafico 1).

® Nas OrientacBes Curriculares para a Educacdo Pré-Escota termo utilizado é «Educacdo
Multicultural», no entanto, por razfes ja apresgedayide suprap. 16) utilizamos aqui a expresséo
Inter/multicultural.
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Grafico 1
Conhecimento e prética da educacdao inter/multicultcal (%)
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No que se refere a questado acerca da pratica de@ades pedagodgicas de teor
inter/multicultural (como o conhecimento dos oufposos, da diversidade das culturas,
valorizacdo das minorias étnicas, etc), a maiona dducadores inquiridos (92%)

responde que realiza efectivamente essas actiad&aafico 1).

5.4.2 Grau de abordagem da educacao inter/multicultal

No que diz respeito a proporcdo com que € tradaglducacao inter/multicultural
no jardim de infancia relativamente a abordagenouteas tematicas, e tendo ainda
como medida de avaliacdo uma Escal&ilert de 1 a 9 (sendo 1 nada e 9 totalmente),
podemos constatar que a maior frequéncia de resfidsida) é 6, numa avaliacdo que

corresponde a oito educadores (Grafico 2).
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Gréfico 2

Nivel de abordagem da educacéo inter/multicultural

Frequency
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5.4.3 Actividades desenvolvidas no ambito da edudaginter/multicultural

A partir do mesmo questionario foi possivel fazéevantamento das actividades
mais frequentemente desenvolvidas em jardim dendrdano ambito da educacéo
inter/multicultural; actividades essas como cangdemmatizacoes, leitura e exploracao
de livros, pintura colectiva, coloragéo de desentisgonamento de filmes, actividades

de recorte e colagem, edi¢do de livros (livros @atbos pelas criancas), entre outras.
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Grafico 3
Actividades desenvolvidas no ambito da Educacao let/multicultural (%)
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De acordo com os resultados obtidos, podemos agrifecar, a partir do Gréafico
3, que a leitura de livros e as cancdes sdo as atiasdades mais referidas pelos

educadores de infancia quando tratam os temasdeter/multicultural.

5.4.4 Os livros infantis na educacéao inter/multicutral

Significativamente, 52% dos educadores de infangairidos refere que utiliza a
literatura infantil na abordagem dos temas de iteter/multicultural (Ver Grafico 3).
Uma vez que é precisamente este tipo de literaueaconstitui o objecto do trabalho
que aqui se apresenta, a partir do questionaricedosadores de infancia foi, ainda,
possivel fazer o levantamento dos diversos livigs estes mais utilizam na educacgéao

inter/multicultural (Quadro 2).
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Titulo do livro Autor/Autores Ano Editora

«Atlas das criangas» Delaroche, J.; Le Du, V.; 1998 Centralivros
David, C.
«A aventura do elefante Rius, M. 2000 Crerital/Nova Variante

azul. Um livro sobre a
abertura de espirito»

«Cang¢bes do mundo. Gomes, L.; Cruz, L.; 2001 ECM. Edig6es Convite a
Vamos cantar...com Matos, L., Henriques, P. Mdsica.
musica a acompanhar»
«Dicionario por imagens Beaumont, E.; Pimont, M.} 2001 Centralivros
das crianca do mundo»
«Elmer» McKee, D. 1997 Caminho
«Meninos e meninas do Ambar
mundo. De um extremo Roca, N. 2003
ao outro»
«O meu primeiro atlas Nellissen, R. Sem data Girassol
ilustrado»
«O meu mundo» Britton, L. 2000 Civilizacéo Editoreda.
«Somos todos diferentes» Damon, E. 2002 Editoredéhca
«Tina e Quim. As Intercultura. Divulgacéo
habitacbes» Garcia, G. 1993 de livros para o ensino €
cultura, Lda.

Quadro 2 - Livros infantis referidos pelos educadas de infancia

Podemos observar a partir do Quadro 2 que a maiosgdivros infantis de teor
inter/multicultural referenciados pelos educadatesinfancia inquiridos sao editados
entre o ano 2000 e 2003, com excepcao do «Elmer»éqile 1997 e do «Atlas das
criancas» que data 1998. O livro «Tina e Quim. Asitacdes» €, de facto, aquele que
apresenta uma edicdo mais antiga (1993). O livraneD primeiro atlas ilustrado» néo
apresenta qualquer referéncia a data de edicao.

Embora a totalidade dos livros enunciados estdpiqaula em Portugal, nenhum
deles é produzido por autores nacionais, directane&m lingua portuguesa e
relacionados com a realidade socio-cultural poesguTrata-se, portanto, de traducdes
de livros na sua maior parte anglo-saxonicos mcéses.

Obtido o conjunto de livros mais utilizados pelosi@adores contabilizou-se, em

seguida, a frequéncia com que cada livro foi ref@eelo (Grafico 4).
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Grafico 4
Referéncia a cada livro infantil (%)
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Legenda:
E - Elmer
DICM - Dicionario por Imagens das Criancas do Mundo
MMM - Meninos e Meninas do Mundo. De um extremaatro
AEA - A Aventura do Elefante Azul
AC - Atlas das Criancas
MPAI - O Meu Primeiro Atlas llustrado
CM - Cancgdes do Mundo. Vamos cantar com music@mpanhar
STD - Somos Todos Diferentes
TQ — Tina e Quim: As habitagdes
MM - O Meu Mundo. Um primeiro olhar sobre o mundo

O livro «Elmer» (1989) destaca-se por ser utilizado 50% dos educadores de
infAncia que responderam ao questionario. Tratdesem livro que, como veremos
mais adiante, merece um destaque especial. Tamb&mo aDicionario por imagens
das criancas do mundo» (2001) apresentou uma freguée resposta com bastante
relevo, uma vez que 40% dos educadores de infareg@ntou como um dos livros que
mais utilizam nas suas praticas pedagogicas no djgerespeito a educacao

inter/multicultural.
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5.4.5 Avaliacdo do conjunto de livros infantis segudo o seu grau de estereotipia

Com base no questionario para a avaliacdo dosslimfantis inter/multiculturais
(Anexo 2), um painel constituido por 14 alunos,etbes e investigadores universitarios
com conhecimentos cientificos sobre a tematicaedteredtipos, analisou cada livro e
avaliou-o segundo o seu grau de estereotipia.

O principal objectivo deste procedimento era o @ecgionar dois livros: aquele
cujo conteddo apresenta 0s outros povos e cultierésrma mais estereotipada e aquele
cujo conteudo é considerado como o menos estamtijssim, foi possivel
determinar o grau de estereotipia de cada um dodivi@s infantis de cariz
inter/multicultural, sendo 1 nada estereotipicotet@mente estereotipico (Grafico 5).

Para melhor e mais facil leitura dos gréaficos s@evaliacdo dos livros infantis
inter/multiculturais optamos por apresentar oddstaos livros apenas em legenda; nos
gréficos utilizamos unicamente as suas iniciais.

A partir da avaliacdo do grau de estereotipia desws livros, foi entdo possivel
seleccionar aqueles que seriam apresentados asaside jardim de infancia no estudo
posterior sobre as suas percepcdes acerca ddadiee sobre a eventual influéncia dos

livros infantis inter/multiculturais nessas perd@pg (Grafico 5).
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Grafico 5
Média da avaliacdo dos livros segundo o grau de egtotipia
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Legenda:

AC - Atlas das Criancas

AEA - A Aventura do Elefante Azul

CM - Cancgdes do Mundo. Vamos cantar com musica@panhar
DICM - Dicionario por Imagens das Criancas do Mundo

E - Elmer

MMM - Meninos e Meninas do Mundo. De um extremaatro
MPAI - O Meu Primeiro Atlas llustrado

MM - O Meu Mundo. Um primeiro olhar sobre o mundo

STD - Somos Todos Diferentes

TQ - Tina e Quim. As habitagcbes

Por conseguinte, podemos verificar que o livro a&tllas criancas» é aquele que
apresenta uma avaliagdo mais baixa em termos dedgraestereotipia sendo que a
média da sua avaliacéo foi de 5,7 (Grafico 5). ®dro lado, o livro avaliado como
aguele que apresenta maior recurso aos esteredbposeja, com maior grau de

estereotipia, € o livro «<Somos todos diferentess ama média de 6,5 (Grafico 5).
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Esta avaliacdo permitiu-nos, ainda, classificarlieeos segundo o grau de
estereotipia com que tratam cada uma das seguiimes proveniéncias geograficas:
africanos, asiaticos, europeus, norte-americanasil-@mericanos (Grafico 6). Essa
avaliacdo recorreu também a escalalLdesrt de 1 a 9, na qual 1 corresponde a
esteredtipos totalmente negativos e 9 a esteradiipalmente positivos.

De acordo com o Gréfico 6 podemos observar quesairicanos, 0s asiaticos e

os sul-americanos aqueles que, no conjunto cdopus apresentam imagens

estereotipadas mais negativas.
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Grafico 6
Média da avaliacdo de cada livro segundo as cincogveniéncias geogréficas
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Legenda:
AC - Atlas das Criancas

AEA - A Aventura do Elefante Azul

CM - Cancgdes do Mundo. Vamos cantar com musica@panhar
DICM - Dicionario por Imagens das Criancas do Mundo

E - Elmer

MMM - Meninos e Meninas do Mundo. De um extremmatro
MPAI - O Meu Primeiro Atlas llustrado

MM - O Meu Mundo. Um primeiro olhar sobre o mundo

STD - Somos Todos Diferentes

TQ - Tina e Quim. As habita¢bes

Tendo por base a avaliagdo de cada origem geagréditicanos, asiaticos,
europeus, norte-americanos e sul-americanos) pata am dos 10 livros infantis
inter/multiculturais podemos, ainda, verificar adia€da avaliacdo de cada origem

geografica no total dos 10 livros (Gréfico 7).
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Grafico 7
Média da avaliacdo estereotipica segundo a proveni@a geografica no total dos
livros infantis inter/multiculturais
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Podemos, pois, observar que, por um lado, as irsagems norte-americanos
presentes no conjunto de livros infantis sdo meestgreotipadas do que as dos
restantes grupos nacionais, uma vez que a médaadavaliacdo é de 6,6. Por outro
lado, os africanos apresentam a meédia mais baibeiveanente a avaliacdo de
qualidade de estereotipia, 0 que significa que nasgéns dos africanos veiculam
estereotipos mais negativos, sendo que a méduaedavaliacdo é de 5,4 (Gréfico 7).

Relativamente aos livros «A aventura do elefanté»ag «Elmer», e por ter sido
assumido que estes nao séao livros especificosudagib inter/multicultural, mas antes
livros que recorrem a metaforas para, de algumendprabordarem as questdes
alteridade, tornou-se pertinente fazer, ainda, awaiacdo dos mesmos segundo 0 seu

grau de metaforizacéo (Grafico 8).
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Grafico 8
Média da avaliacdo do grau de metaforizacdo dos hes «A aventura do elefante
azul» e «Elmer»

OElmer

B A aventura do
elefante azul

Legenda:
AEA - A Aventura do Elefante Azul

E - Elmer
Podemos, por conseguinte, verificar que a médiaavkiliacdo do grau de
metaforizagcdo de ambos os livros, e utilizandoame@scala deikert de 1 a 9 (sendol
nada metaférico e 9 totalmente metaférico) foi ¢l para o livro «A aventura do
elefante azul» e de 7,2 para o livro «Elmer» ojgagfica a sua classificagdo enquanto

«narrativas metaforicas no tratamento da diferenca»

5.5 Discusséao

Um dos resultados alcancados no primeiro estudofacto de a maioria dos
educadores inquiridos estar, efectivamente, a par iddicacbes veiculadas pelas
Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-escol@m que diz respeito a
necessidade de tratar a educacédo inter/multiculaganivel do jardim de infancia
(Gréafico 1).

A grande maioria desses educadores afirma, também,utiliza estratégias e

praticas pedagodgicas especificas no tratamentoesh@ tem causa (Grafico 1). A
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problematica do inter/multiculturalismo aparecesiras tratada com o0 mesmo nivel de
importancia de quaisquer outros temas abordadgadion de infancia.

Este estudo permitiu igualmente concluir que asaggiias mais utilizadas pelos
educadores na abordagem da diversidade humanassaeaacdes» e 0s «livros
infantis» com um grande destaque, porém, para este®s (Grafico 3).

Através deste primeiro estudo foi, ainda, possilimitar o conjunto de livros
mais utilizados pelos educadores aquando da suedag®n a problematica do
inter/multiculturalismo.

A este respeito importa, por um lado, referir qwe50 educadores inquiridos
apenas mencionaram 10 titulos de livros infantigjtos deles citados por varios
educadores, o que denota, de algum modo, a esasstta de variedade deste tipo
de materiais no mercado portugués. Por outro EtErnbém importante mencionar que
um dos livros mais citados pelos educadores irapsri(«Elmers», por exemplo, foi
referido por metade dos educadores) néo trata iispetente do tema da diversidade
humana, antes constitui uma abordagem altamentafdriea a problematica da
diferenca e da estigmatizacdo. Alids, a partir daliacdo realizada pelo painel de
especialistas da area da Psicologia, foi possieelfirmar, o elevado grau de
metaforizacao deste tipo de livros (Gréfico 8).

Como vimos, o segundo passo deste estudo consistigonfiar os dez livros
infantis utilizados pelos educadores a um painel estudantes, docentes e
investigadores da area da Psicologia para que estellassem o seu grau de
estereotipizagao.

Tal procedimento permitiu concluir, em primeiro dngque todos os livros

utilizados pelos educadores apresentam uma sigtiNficcarga estereotipica, pois todos

83



eles obtém resultados acima de 5,7 na escdlikedd de 1 a 9 (em que 1 corresponde a
«nada estereotipado» e 9 «totalmente estereotipadogue significa que todos eles
recorrem a imagens algo esterotipadas para edacar g diversidade humana. Em
segundo lugar, foi possivel aferir que o livro gagresenta uma maior carga de
estereodtipos € «Somos todos diferentes» (com undiande 6.5), e aquele que
apresenta a diversidade humana com menor recumsagans estereotipadas € o «Atlas
das criancas» que obteve uma média de 5.7 (Gi@¥ico

No mesmo momento do estudo foi solicitado ao pajuel avaliasse o grau de
metaforizacdo de dois livros algo especiais nainanto do inter/multiculturalismo:
«Elmer» e «A aventura do elefante azul». Numa asgelLikert de 1 a 9 (em que 1
corresponde a «nada metaférico» e 9 «totalmentafomen») os dois livros obtiveram
uma meédia de 7, o que € bastante revelador quanteea grau de utilizacdo de

metaforas no tratamento da diferenca

5.5.1 Narrativas metaféricas no tratamento da difeznca

O conjunto de livros mencionados pelos educadogdsféincia no inquérito (ver
quadro 1) apresenta dois livros («Elmer» e «A awentdo elefante azul») cujas
tematicas e/ou principais intencdes ndao se prendieectamente com a educacao
inter/multicultural e que, por isso, merecem um@réncia especial e um tratamento
algo diferenciado relativamente aos restantesdivro

Embora possam constituir uma estratégia para aaeéadnter/multicultural, estes
materiais ndo correspondem ao tipo de livros qustdaiam o objecto de partida deste
trabalho. Por um lado por ndo conterem imagensudésquer grupos humanos, por
outro lado, porque o0s seus conteudos nao trataniciexpmente as questbes da

alteridade ou da diversidade étnica, «racial» dwicl.
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A Aventura do elefante az
Um livro sobre a abertura ¢
espiritq Loures: CretitdNova
Variante, 2000.

Elmer, Lisboa: Caminho,
1097

Merece particular destaque o livro, «Elmer», pelangidade de referéncias a ele
feitas pelos educadores (Vide supra Gréfico 4)oheyp pois, reflectir um pouco acerca
desta narrativa e de tentar compreender a sugaalaom a abordagem da temética da
inter/multiculturalidade no contexto da educagaindncia.

Trata-se de um livro que conta a histéria de unenoelefante que é diferente de
todos os outros elefantes com quem coabita: «o rEh@e era da cor de elefante». O
interessante desta histéria € que o jovem elefaoteura por todos os meios tornar-se
igual aos outros elefantes. Depois de uma longdnteatia e de algumas peripécias,
guando finalmente o consegue, ao encontrar «undgrarbusto coberto de frutos cor
de elefante (...) esfregou-se todo com eles, cobis@doom o sumo dos frutos (...)
guando acabou, o Elmer estava parecido com owdfantéé qualquer». De regresso para
junto dos outros elefantes, Elmer encontra-os commaca 0s havia visto: «sérios,
silenciosos, sossegados, soturnos». Com uma envomede de rir por ver os elefantes
tdo sérios e imoveis, Elmer acaba «por ndo aguerda. Levantou a tromba e berrou

com quanta forga tinha: Buuu!». Surpresos, os euttefantes disseram: «Elmer, tem
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de ser o Elmer. E depois os outros elefantes tanggernam como nunca tinha rido.»

No meio de toda esta alegria, aparece uma nuvamaescomeca a chover, restituindo
0 padrdo colorido da pele de Elmer. Dai em diao@gs os anos naquela selva, «os
elefantes pintam-se todos e desfilam» e o Unico cmnvulgar de elefante €, naquele
dia, precisamente o Elmer.

Quanto ao livro «A aventura do elefante azul», &amlele recorre a uma extrema
metaforizacdo no tratamento da diferenca. Este ttenta a historia de um elefante que
também é diferente: este elefante é azul. A semedhde «Elmer», o elefante azul «ndo
sabe por que razao a sua pele é tao diferenteutims @nimais». O elefante azul parte,
entdo, a procura de outros animais com a mesn@gueoa sua.

Esta historia percorre varios momentos até o dkefarul encontrar um grupo de
criancas a brincar alegremente o recreio da ese@satidas com batas azuis, (...) da
mesma cor que ele». Imediatamente as criancas coemgam o elefante azul e
convidam-no para brincar com elas. O elefante afiah deliciado. Agora sentia-se
realmente feliz». No fim do dia de aulas «as casrdespem as batas azuis e correm ao
encontro do elefante azul». A vé-las com as suapas coloridas, o elefante azul
«pensa que as criancas ja ndo vao querer brincaret® porgue agora j4 ndo estdo
vestidas de azul». A verdade «é que as criangasengoaportam com a cor do elefante»
e brincam com ele até a sol comecar a pér-se.f@néteazul acaba por reconhecer que
«afinal todos podem ser seus amigos. Nao imparta gue tém, ou que nao tém, desde
gue sejam amigos».

A moral implicita nestas duas histérias € a de cdlawa valorizacdo da diferenca e
das caracteristicas distintivas individuais, noraeashte do fendtipo, em detrimento da

uniformidade. Estas histérias sdo recorrentememilezadas pelos educadores de
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infancia na abordagem da tematica da diferenca@alema da estigmatizacdo; quer
se trate da diferenca e estigmatizacao ligadadicié&ieia ou as diferencas “raciais”,
étnicas, culturais, etc.

Todavia, é importante referir que nem sequer estano presenca de parabolas -
isto é, de narrativas com personagens humanostivafeente caracterizados por
diferencas fisicas, psicolégicas ou culturais cetasr — mas sim de auténticas fabulas
dotadas de uma moral nas quais 0s personagengpprngao animais.

Embora o propoésito desta pesquisa ndo seja umsegdrofundada acerca da
utilizacdo educativa das metaforas, nem sequerfatadas, podemos, sem embargo,
apontar algumas reflexdes em torno desta questameadamente no que diz respeito a
utilizacdo de narrativas metaféricas na educad@o/multicultural.

Utilizar um elefante aos quadrados coloridos ouelefiante azul para falar das
diferencas culturais ou da estigmatizacéo ligadefi@iéncia ndo € ébvio nem evidente.
A utilizacao deste tipo de narrativas exige umalad posterior da parte do educador
no sentido da descodificacdo/transposicao da niaté® diferenca para as diferencas
concretas dos seres humanos, sem 0 que se caseale estas historias ndo serem,

para a crianga, mais do que outra historia qualquer
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6. Estudo Il - Avaliacdo estereotipica dos livrosnfantis e percepcdes
das criancas

6.10verview

Os objectivos deste estudo sdo, por um lado, cengez a influéncia da
manipulacéo de livros infantis inter/multiculturaias percepcdes e atitudes das criangas
relativamente aos outros povos e culturas, poodatio, saber se essa influéncia varia
com o grau de estereotipizacao dos livros manipslad

Uma vez que o primeiro estudo permitiu determmwsrdois livros dotados do
maior e do menor grau de estereotipia que sao hoenée utilizados pelos educadores
nas suas praticas pedagdgicas, estes dois livias foolocados durante um periodo de
trés meses em salas de jardim de infancia; pedpds o qual foi solicitada as criangas
a associacao de determinados atributos a deterasimachgens.

Este segundo estudo pode ser qualificadayjuaesi-experimentabma vez que
pretendeu verificar os efeitos que a exposicaaradimais e menos estereotipados pode
ter nas percepcdes e atitudes das criancgas.

O tratamento estatistico com recurso ao progran@SSWersdo 14.0) permitiu

analisar os dados resultantes dos testes realizadoas criangas.

6.2 Exposicdo das hipoteses

Hipotese 1 O contacto com livros que apresentam o0s outrosgevculturas de
forma mais estereotipada favorece, nas criangassenvolvimento de percepcdes
e atitudes negativas relativamente a alteridade.

Hipotese 2 O contacto com livros que apresentam os outrosgewculturas de
forma menos estereotipada favorece, nas criancaslesenvolvimento de

percepcoOes e atitudes positivas relativamenteseddtie
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Hipdtese 3 A manipulacéo de livros de teor inter/multiculiundo tem qualquer

influéncia no desenvolvimento das percepcdes eudatit das criancas

relativamente a alteridade.

6.3 Exposicéo das variaveis

6.3.1 Variaveis independentes

Definicao
Manipulag&o de livro

Manipulag&o de livro

Operacionalizacdo
Livro «Atlas das criangas» - avaliado como contemenor grau
de estereotipia.

Livro «Somos todos diferentes» - avaliado como ewmthd maior
grau de estereotipia.

6.3.2 Variaveis dependentes

Definicdo

Identificac&o da origem
geografica

Identificac&o da origem
geografica por
associacao

Adjectivos

Amizade

Operacionalizacéo
Pergunta aberta com a possibilidade de n&o resposta

«De onde sao estas pessoas?»
Pergunta fechada:

«Estas pessoas sdo da Africa, Asia, Europa, Améaaul ou
Ameérica do Norte?»

Na presenca de cada par de fotografias, a crisssgiava-as com
0S seguintes adjectivos:

«Como sao estas pessoas?»:

-boa/ma;

- feliz/infeliz,

-simpatica/antipatica,

-trabalhadora/preguicosa

- limpa/suja

-bonita/feia?

Nominais dicotomicas (sim/n&o) para a seguintetgoes

«Este casal tem dois filhos da tua idade. Gostadmbrincar com
os filhos deles?»
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6.4 Metodologia
6.4.1 Populacéo e amostra

A populagéo deste segundo estudo é composta pEasas que frequentam o
jardim de infancia e cujos educadores utilizamokvnas suas praticas pedagdgicas de
teor inter/multicultural.

A amostra foi constituida através de critérios deveniéncia ou acessibilidade
(Pomeroy, 1993¢it. in Lourenco & Gomes, 2003), e é composta por 60 cmepm
idades compreendidas entre 0s 5 e 0s 6 anos qgrecgetram a frequentar 3 salas de
jardins de infancia do Concelho de Faro pertensemtelnstituicbes Privadas de
Solidariedade Social (I.P.S.S).

O principal factor que presidiu a escolha das 8ssde jardim de infancia — com
20 criangas cada - foi precisamente o facto de urmaahdelas ter ainda abordado ou
desenvolvido, nas préticas pedagdgicas, teméatietscionadas com a educacédo

inter/multicultural.

6.4.2 Procedimentos

Apods contactadas algumas educadoras de infantgacEmou-se um conjunto de
3 educadoras de grupos de criancas com idades eentpgdas entre os 5 e 0s 6 anos,
que ainda ndo tivessem abordado a tematica da @thudater/multicultural. As
educadoras foram elucidadas no que consistia destaomo seria conduzido.

Como procedimento ético, foi também solicitado ansarregados de educacéo
que autorizassem a participagcdo das criancas, pagaue lhes foi enviado, por
intermédio do educador de infancia, uma breve eagdio do estudo que se pretendia

realizar.
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Cada um dos livros foi, entdo, colocado em duasalas de jardim de infancia
com 20 criancas cadaDurante um periodo de trés meses (de 1 de Abirifl@ Julho de
2007), as 40 criancas tiveram ao dispor, na bidtdas suas salasim exemplar
daqueles que, no estudo anterior, foram avaliadoaocos livros de educacéo
inter/multicultural com maior e menor carga estdpeca.

Desta forma, 20 criancas estiveram em contactoatwno «Atlas das criancas»,
cuja avaliacdo em termos de grau de estereotipi fitais baixa, 0 outro grupo de 20
criancas recebeu na sua biblioteca o exemplar dene$ todos diferentes», avaliado
como o livro com maior grau de estereotipia.

Foi ainda utilizada uma terceira sala de jardimirdéncia, também com 20
criangas, que nao recebeu qualquer livro infametitesbr inter/multicultural e que viria a
servir de grupo de controlo.

Foi pedido as educadoras de infancia das salasiergneais que lessem o livro as
criangas apenas uma vez pois, «tal como algundaessindicam, a frequéncia da leitura
do livro influencia o tipo de questbes que as c@aancolocam» (Spodek & Saracho
(trad.), 1993, p. 147). Na eventualidade das caangvantarem questbes ou duvidas,
foi, ainda, pedido as educadoras de infancia gsporelessem da forma que melhor
soubessem, mas sem que tal implicasse uma abordag@émextensa a tematica pois
tal poderia, de alguma forma, influenciar os comhentos e as percepcbes das
criancas, enviesando o resultado do estudo. Passssi® periodo, iniciou-se o

procedimento experimental (entre 2 e 17 de Julh200&).

® As salas de jardim de infancia tém, por normapem@ximo 25 criancas. Pelo facto de, durante o
periodo em que foram aplicados os testes, um dgsogrestar reduzido a 20 criancas (as restantes
estavam doentes e/ou de férias), optamos por realamostra a 20 criangas por grupo.

" As salas de jardim de infancia tém, por norma,aspaco dedicado a leitura. Este mesmo espaco é
habitualmente designado como biblioteca pois reimeconjunto de livros e todo um ambiente propicio
as primeiras leituras das criangas.
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O procedimento experimental consistiu em mostralogdas as criancas um
conjunto de 5 pares de fotografias de seres humamgisarios de cinco regiées do
globo: Africa, Asia, Europa, América do Sul e Ancérido Norte (Anexos 4 a 8). Cada
par era constituido por uma fotografia de um horearma fotografia de uma mulher,

Os testes foram realizados as criangcas nas suas <l actividades,
individualmente mas com as respectivas educadorasemes (ainda que sem
participarem). As criancas podiam despender do degquye achassem necessario para
responder. A questao era repetida sempre que ar@sglicitasse.

De modo a néo perturbar a dindmica das actividddesducadoras, os testes as

criancas realizaram-se no periodo da tarde, poha@er actividades dirigidas.

6.4.3 Instrumentos

Este segundo estudo possui algumas semelhancas gomencionadadjective
checklistde Katz e Braly e consistiu na apresentacao,iascars, de imagens de figuras
humanas (Anexos 4 a 8), sendo-lhes pedido em seguid «qualificassem» essas
figuras com recurso a um conjunto de adjectivostribxdos» ou «tracos de
personalidade». Por outras palavras, na presencadie imagem, as criancas foram
instadas a responder a um conjunto de perguntasaages atributos ou caracteristicas
que Ihes reconheciam.

Para cada origem geografica foram seleccionadas fotagrafias a cores
exactamente com a mesma dimensao e tipo de impragsa representando o género
masculino e outra o género feminino.

Também a seleccéo de fotografias foi sujeita analggor. Estas foram retiradas

da Internet (concretamente do site de fotogratip:vww.flickr.com) e submetidas a
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apreciacao por parte de 3 educadoras de infangisgféssor do 1° ciclo, 1 socidlogo e
1 psicologa até se ter chegado a seleccao defirfinexos 4 a 8).

O critério que presidiu a escolha das fotografpaendeu-se fundamentalmente
com a auséncia de ambiguidade, ou seja, com azalawsem que efectivamente
representam determinado grupo humano («étnicoeiadsanacional, etc)

Os adjectivos escolhidos, por seu turno, foramrawds de duas obras
relativamente recentes que utilizaram este tipmd®dologia no estudo da identidade
nacional e da auto-imagem dos portugueses (Ba2f®f), p. 92, Miranda, 2002, p.
189) tendo, contudo, sido adaptados a idade, |égiauiveis de compreensdo das
criangas.

O elenco de perguntas a formular e a lista deuttrdba apresentar as criancas
foram também submetidos a uma apreciacdo prévigpawe de duas educadoras de
infancia, de um professor do 1° ciclo, de um sogodle de uma psicéloga. Esta pre-
testagem permitiu fazer algumas alteracdes a&r shegado a versao final (Anexo 3).

Assim, e em primeiro lugar, perguntou-se as criaigsgaconheciam a proveniéncia
geografica da figura em causa (a pergunta coloftadaDe onde sdo estas pessoas?»).
Esta questdo visou essencialmente perceber se, aapdanipulacdo dos livros, as
criancas associavam imediatamente um determinadétife a uma determinada
proveniéncia geogréfica, isto é, procurou-se ssb@s «negros» eram sistematicamente
associados a Africa, os «Brancos» a Europa etc.

A segunda questédo solicitava que as criangcas assean as fotografias que Ihes
foram apresentadas a cinco proveniéncias geogsafifaica, Asia, Europa, América
do Sul e América do Norte, tendo-lhes sido perglmtaEstas pessoas sdo da Africa,

Asia, Europa, América do Norte ou América do Sul?».
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E importante sublinhar que, enquanto a primeirgyrga era aberta e permitia a
nao resposta por parte das criancas, na segunddagu®ram-lhes fornecidas as
origens geograficas dos representados e o que cseirpu avaliar foi o grau de
correcgao ou incorreccao das correspondénciasfeiigrafias e origens geogréficas.

Em seguida, a questdo colocada foi: «Como sdo gmasoas?» tendo
posteriormente sido apresentado um pequeno confimtatributos organizados em
pares de opostos:

Boa/ Ma

Feliz / Infeliz

Simpatica / Antipatica

Trabalhadora / Preguicosa

Limpa / Suja

Bonita / Feia

Para cada par de fotografias foi, ainda, colocadagainte questdo «Este casal
tem dois filhos da tua idade. Gostarias de brinoar os filhos deles?».

As respostas das criancas foram tratadas estatnstite através do programa

SPSS, versao 14.0 para Windows.

6.5 Apresentacao e andlise dos resultados
6.5.1 Identificacdo da origem geografica dos repreatados

Este estudo teve como objectivos analisar as pgdes e atitudes das criancas
face a diversidade humana e perceber se a marputi literatura infantil mais ou
menos estereotipada interfere, de algum modo, sigesaepcdes e atitudes. Como ja

foi dito, este estudo recorreu a um conjunto deccipares de fotografias de pessoas
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com origens geograficas diferentes, relativamesitguais foi colocado um conjunto de
guestdes.

Com base na observacao de cada par de fotografpasneira questao colocada
foi. «De onde sdo estas pessoas?». O objectivoipaindesta primeira pergunta foi,
essencialmente, perceber se a crianca identifitaediatamente a origem geografica

dos individuos fotografados apenas com recursgse@astracos fisicos ou fenotipo.

Grupo A Grupo B Grupo C Totais
(livro mais (livro menos (controlo)
estereotipado) estereotipado)
R N/R R N/R R N/R R N/R
Africa 10 10 9 10 10 10 29 30
(50%) | (50%) (45%) (50%) (50%) (50%) (48,3%) (50%)
Asia 8 12 8 12 8 11 24 35
(40%) | (60%) (40%) (60%) (40%) | (55%) (40%) @ (58,3%)
Europa 9 11 11 9 10 10 30 30
(45%) | (55%) (55%) (45%) (50%) (50%) (50%) @ (50%)
América 0 17 2 17 0 14 2 48
doNorte | (09%) | (85%) (10%) (85%) (0%) @ (70%) (3,3%) (80%)
Ameérica 0 9 0 16 0 10 0 35
desul | (0%) @ (45%) (0%) | (80%) (0%) | (20%) (0%) | (58,3%)
Totais 27 59 30 64 28 45 85 178

Legenda: R- Respostas correctas N/R- N&o responde

Quadro 3 - Respostas correctas e Nao Respostas @sipo A, B e C a questéao:
«De onde sao estas pessoas?»

Como se pode observar no Quadro 3, para cada ugirdmspares de fotografias,
a grande maioria das criangas optou por néo respoichecessario referir que esta era
a Unica questao que apresentava as criancas adgo@o responderem.

De acordo com o Quadro 3, podemos verificar queupaque maior numero de
identificacdes correctas apresenta € o Grupo B, wontotal de 30 (30%) respostas

correctas. Por outro lado, o Grupo A apresenta lmomeUmero de respostas correctas
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(27%) na identificacdo da origem geografica doscipares de individuos apresentados
nas fotografias (Quadro 3).

O Grupo A, grupo gue esteve em contacto com o k&omos todos diferentes»,
avaliado como mais estereotipico, relativamenteesigo «De onde sdo estas pessoas?»
(Anexo Ill) apresentou um maior numero de iderdifi@es correctas para as fotografias
dos africanos, com um total de 10 respostas (5B#jemos, também verificar que os
europeus e o0s asiaticos foram identificados caneehte por este grupo com 9 (45%) e
8 (40%) respostas, respectivamente (Quadro 3).

Para a mesma questdo o Grupo B, grupo que estevepmtacto com o livro
«Atlas das Criancas», avaliado como contendo mgraar de estereotipia, apresentou
uma maioria de identificacbes correctas para ospews, com um total de 11 (55%)
respostas. Também os africanos e os asiaticoseapmes um numero significativo de
identificacdes correctas com 9 (45%) e 8 (40%)asiss, respectivamente.

Os norte-americanos apresentam, nas respostas dpo GB, 2 (10%)
identificagcOes correctas e, tal como podemos obserw Quadro 3, os sul-americanos
nao apresentam qualquer identificagéo correcta.

Tal como acontece nos Grupos A e B, também no gidepmontrolo (Grupo C) a
maioria das respostas correctas para a questaond@esdo estas pessoas?» vai para as
fotografias dos individuos provenientes da Eurdpadsia e de Africa, com 10 (50%),
8 (40%) e 10 (50%) respostas, respectivamente (@uBd Também nas respostas do
Grupo C podemos constatar que 0s norte-american@s eul-americanos nao
apresentam nenhuma identificacéo correcta (Qugdro 3

Podemos também observar que, para os Grupos AC Bas origens geograficas

que maior numero de respostas correctas apresaqizndo da sua identificacdo séo a
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Europa e a Africa, com um total de 30 (50%) e 28,3%) respostas correctas
respectivamente, seguindo-se a Asia com um tota?4d€40%) respostas correctas
(Quadro 3).

Podemos, ainda, verificar que para os Grupos A, B, @ América do Norte
apresenta apenas 2 identificacdes correctas e ghméiica do Sul ndo apresenta
nenhuma.

Como esta questdo apresentava a hipotese da rniastegstorna-se pertinente
observar que, independentemente da identificac&eata dos individuos apresentados
nas fotografias, um nuamero significativo de criangptou por ndo Ihe dar resposta.

Deste modo, € o Grupo A, grupo que contactou cdimr@ mais estereotipado,
que apresenta uma maior frequéncia de nao respagtesdo da identificacdo dos
norte-americanos, com um total de 17 nao resp@8t%). Em menor frequéncia, 0s
asiaticos originam 12 nao respostas (60%) e ospeus1ll (55%). Podemos, ainda,
constatar que os sul-americanos sdo aqueles guesmaa respostas originam, com um
total de 9 (45%) (Quadro 3).

No que se refere as ndo respostas do Grupo B,pm gjue esteve em contacto
com o livro menos estereotipado, podemos verifigae, a semelhanca do que
aconteceu com as criancas do Grupo A, o maior roimierndo respostas resulta da
identificacdo das fotografias dos norte-americagos; um total de 17 n&o respostas
(85%). Podemos, ainda, observar que também osnsrieanos dao origem a um
indice de ndo respostas com alguma representatejidam um total de 16 (80%) nao
respostas. Seguem-se 0s asiaticos, africanoswaseas com 12 (60%), 10 (50%) e 9

(45%) nao respostas, respectivamente (Quadro 3).
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Relativamente as néo respostas do Grupo C, podesmdficar que é na
identificacdo das fotografias dos individuos dge&m sul-americana que mais criancas
- num total de 15 (75%) - optam por ndo respon@r.norte-americanos também
apresentam um numero elevado de nao respostagmi#icdcdo das suas fotografias
com um total 14 (70%) néo respostas. Os asiatisesantam 11 (55%) néo respostas,
seguidos dos europeus e dos africanos com 10 (B@&wespostas (Quadro 3).

No que se refere as nao respostas dos trés grap@® questdo: «De onde sao
estas pessoas?», verifica-se que o Grupo B é aguelmaior niumero de nao respostas
apresenta, com um total de 64 nao respostas. Borlado, o Grupo A é o grupo que
menos nao respostas apresenta, com um total d&o5@spostas.

Com base no Quadro 3 podemos, ainda, observarajaeop Grupos A, B e C, as
origens geogréficas que maior nimero de nao resp@giresentam aquando da sua
identificacdo sdo a Ameérica do Norte e a Américé&sdbcom um total de 48 e 40 néo
respostas respectivamente (Quadro 3).

Com valores muito aproximados, a Africa, a AsiaRueopa apresentam, aquando
da identificacdo da origem geografica dos cincepale individuos apresentados nas

fotografias, 30 (50%), 35 (58%) e 30 (50%) napossas respectivamente (Quadro 3).

6.5.2 Identificacdo da origem geografica dos repreatados por associagao a Asia,
América do Sul, Europa, Africa ou América do Norte

A segunda questéo do teste as criangas prenderamente com a identificacdo
das pessoas apresentadas em suporte fotografienthiato, nesta segunda questédo nao
era dada as criangcas a opcao de ndo resposta.ganfeerfoi colocada da seguinte
maneira: «Estas pessoas sdo da Asia, América d&Sulpa, Africa ou da América do

Norte?» (Anexo 3).
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Grupo A Grupo B Grupo C TOTAL

(livro mais (livro menos (controlo)
estereotipado) estereotipado)
Africa 16 (80%) 15 (75%) 18 (90%) 49 (82%)
Asia 13 (65%) 8 (40%) 16 (80%) 37 (62%)
Europa 19 (95%) 13 (65%) 18 (90%) 50 (83%)
América do 6 (30%) 3 (15%) 4 (20%) 13 (22%)
Norte
Américado | 4 (20%) 6 (30%) 4 (20%) 14 (23%)
Sul
TOTAL 58 (58%) | 45 (45%) 60 (60%) 163

Quadro 4 - Respostas correctas dos Grupos A, B e gara cada conjunto de
fotografias
De acordo com o Quadro 4, podemos observar quea, @@rupo A, grupo de

criangas que esteve em contacto com o livro «Sdouiss diferentes» avaliado como
contendo maior grau de estereotipa, 0 niumero ddifidacbes correctas da origem
geografica das pessoas apresentadas nas fotografiesta substancialmente, como se
pode notar nos resultados relativos aos africaaiéticos e europeus cujas respostas
correctas ascendem para 16 (80%), 13 (65%) e 28)(9Bspectivamente (Quadro 4).

No que se refere aos sul-americanos e aos nOHAEAMOS cuja origem
geografica ndo foi identificada pelas criangcas dap@ A na primeira questdo, passam a
sé-lo, por associagdo fotografia/origem geogréfieéerenciados correctamente 4 e 6
vezes, respectivamente; o que corresponde a 20%e d& associacbes correctas
(Quadro 4).

Relativamente ao Grupo B, grupo de criancas Gteve em contacto com o
livro infantil «Atlas das criangcas», avaliado coaguele que menor grau de estereotipia
apresentava, as respostas a questio «Estas pesaasAsia, América do Sul, Europa,

Africa ou da América do Norte?» apresentam, tamhémaumento nas identificacbes
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correctas das pessoas apresentadas nas fotogrdsEim, podemos verificar que a
identificacdo correcta dos africanos ascendeu Ja(@5%) assim como a dos europeus
para 13 (65%).

Relativamente aos sul-americanos e aos norte-aanes¢ estes passam a ser
identificados correctamente com 4 (20%) e 6 (308$postas respectivamente (Quadro
4).

Para a mesma questdo, o Grupo C (grupo de contemjapndo da identificacédo
da origem geografica das pessoas apresentadas atagrafias, identificou
correctamente os asiaticos, os europeus e osradsaczom 16 (80%), 18 (90%) e 18
(90%) respostas correctas, respectivamente.

Podemos, ainda, verificar 4 (20%) identificacOesamias para 0s sul-americanos
e para 0s norte-americanos.

Para uma melhor leitura dos dados desta segundsdquéstas pessoas sdo da
Asia, América do Sul, Europa, Africa ou da Amérida Norte?», podemos, ainda,
verificar o total de respostas correctas dos Grépdse C, segundo 0s cinco conjuntos
de fotografias apresentadas/origens geograficaadiQut).

Podemos, entdo, observar que relativamente aifidagio correcta das
fotografias dos individuos com cinco origens gefiggd diferentes: asiaticos,
africanos, sul-americanos, europeus e norte-anm@s¢aé precisamente o Grupo C
(grupo de controlo) que maior nimero de identifies; correctas apresenta, com um
total de 60 (60%) respostas correctas (Quadro 4).

O Grupo A, grupo de criangas que esteve em contactoo livro «Somos todos
diferentes», avaliado como o mais estereotipadegsapta um total de 58 (58%)

respostas correctas (Quadro 4).
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Por ultimo, o Grupo B, grupo que esteve em contaoto o livro «Atlas das
criancas», avaliado neste estudo como o menoespado, apresenta um total de 45
(45%) respostas correctas (Quadro 4).

Podemos, também, constatar que para os Grupos &ACB as fotografias que
apresentam um maior numero de respostas corredtdivamente a sua identificacao,
sdo as dos europeus e dos africanos com um tots0 83%) e 49 (82%) respostas
correctas, seguindo-se os asiaticos com um tot&7d@2%) identificacdes correctas
(Quadro 4).

Por outro lado, os sul-americanos e 0s norte-aar@g apresentam, aquando da
identificacdo das suas fotografias, apenas 14 (%3 (23%) respostas correctas,

respectivamente (Quadro 4).

6.5.3 Atribuicdo dos adjectivos

A terceira questdo colocada as criancas foi sug@rigor uma lista de 12
adjectivos apresentados em pares de opostos: hdelinénfeliz, simpatica/antipatica,
trabalhadora/preguicosa, limpa/suja e bonita/féreeko 3). Assim, na presenca de cada
par de fotografias foi solicitado a cada crianca gtribuisse os adjectivos que, na sua
opinido, melhor caracterizavam as pessoas apresamas fotografias.

Para uma melhor e mais facil leitura, optou-se,apnmeira fase, por apresentar
os resultados desta terceira questdo em quadawgatda soma apenas dos adjectivos
positivos: boa, feliz, simpatica, trabalhadora,pare bonita simultaneamente para os 3
grupos de criancas e para 0s cinco conjuntos agritfias apresentadas (Quadro 5).
Como ja foi referido, a cada par de fotografiasr{fem e mulher) corresponde a uma

origem geogréfica: Asia, América do Sul, Europajdsf e América do Norte.
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E necesséario, contudo, referir que sempre que umaace nao atribuiu um
adjectivo positivo a uma determinada categoriaefs@as € porque optou por atribuir o
adjectivo negativo que lhe correspondia no pardjectivos. Por exemplo, se o Grupo
A, que é constituido por 20 criancas, atribuiu 83es o0 adjectivo «feliz» as fotografias
que Ihe foram apresentadas, isso significa quegrsg® optou por atribuir 17 vezes o

adjectivo «<ma» a essas mesmas fotografias.

Boa Feliz Simpatica  Trabalhadora Limpa | Bonita Total
Grupo A | 83 77 82 70 71 74 457
eéltggoqi]s:do)
GrupoB | 92 82 86 90 92 95 537
estereatipad)
GrupoC, 91 88 95 84 85 85 528
(controlo)
TOTAL 266 247 263 244 248 254 1522

Quadro 5 - Grupos A, B e C — Atribuicdo de adjectigs positivos na questao n°3:
«Como séo estas pessoas?»

Assim, o Grupo A, grupo que durante um periodo dee8es contactou com um
livro de teor inter/multicultural considerado comanais estereotipado («Somos todos
diferentes»), aquando da atribuicdo dos adjectassmagens de pessoas de cinco
origens geograficas evidenciou maior atribuicdo ddgctivos «boa» e «simpatica»
com 83 e 82 respostas, respectivamente.

O adjectivo «feliz» apresenta 77 respostas, seglodadjectivo «bonita» com um
total de 74 respostas.

Os adjectivos que menos atribuicdes apresentarmrespsstas do grupo A, e para
0s cinco pares de fotografias apresentadas, sadj@sivos «limpa» e «bonita» com 71

e 70 respostas respectivamente (Quadro 5).
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O Grupo B, grupo que esteve em contacto com o lwAtlas das criancas»
avaliado como contendo menos estereotipos, apegseattotal de atribuicbes dos
adjectivos «boa», «feliz», «simpatica», «trabalhado«limpa» e «bonita», uma maior
frequéncia de respostas para o adjectivo «boratan,um total de 95 respostas.

Nas respostas do Grupo B podemos, ainda, obsewneaos)adjectivos «limpa» e
«boa» apresentam 92 respostas respectivament@dege o adjectivo «trabalhadora»
com um total de 90 respostas.

O adjectivo «simpatica» apresenta, nas respostaSrdpo B, um total de 86
respostas, seguindo-se o adjectivo «feliz» cone8@astas (Quadro 5).

Relativamente a atribuicAo dos adjectivos «boaxelize, «simpatica»,
«trabalhadora», «limpa» e «bonita» para o0s cincespale origens geograficas
diferentes apresentados nas fotografias, o Grupapi@senta maior frequéncia de
resposta para o adjectivo «simpéatica», com um det&®l5 respostas.

Ao adjectivo «boa» soma-se um total de 91 resppstguindo-se o adjectivo
«feliz» com um total de 88 respostas.

Nas respostas do Grupo C, os adjectivos que menmibuiedo de respostas
evidencia sdo «limpa» e «trabalhadora», com uml tdea 85 e 84 respostas
respectivamente (Quadro 5).

Podemos, ainda, com base no Quadro 5, observatab da atribuicdo dos
adjectivos «boa», «feliz», «simpética», «traballhado «limpa» e «bonita» para os
Grupos A, B e C.

E importante mencionar que a contabilizacido dosctidps é realizada por cada
Grupo (Grupo A, B e C), e para cada um dos cincguodos de fotografias de

individuos com proveniéncias geograficas diferentes
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Assim, podemos verificar que no total das atribescdos adjectivos positivos, 0
Grupo B, grupo que esteve em contacto com o littag das criancas», avaliado neste
estudo como aquele que menor carga estereotiparaet; apresenta o valor mais
elevado nas mesmas atribuicbes, com um total de &BBGuicdes positivas dos
adjectivos e para as cinco origens geograficasdfQuz).

O Grupo C, grupo de controlo deste estudo, ou gg{moO que ndo esteve em
contacto com qualquer livro de teor inter/multiocdl apresenta, para as cinco origens
geograficas, um total de 528 atribuicbes dos adEtpositivos. Por dltimo, e com
menor numero de atribui¢cdes positivas dos adjextivé@rupo A, grupo que esteve em
contacto com o livro infantil de cariz inter/muliltural «Somos todos diferentes»,
avaliado como o mais estereotipado, apresenta tah de 457 adjectivos positivos
atribuidos as cinco proveniéncias geograficas (@uad

De acordo com o Quadro 5 €, ainda, possivel camstate o adjectivo que
maior numero de atribuicbes apresenta, e para @soSrA, B e C, é o de «boa», com
um total de 266 atribuicdes.

Podemos, ainda, e de uma forma mais detalhadarvabsa atribuicdo dos
adjectivos realizada pelos Grupos A, B e C paraaada das cinco proveniéncias
geograficas apresentadas nas fotografias (Quadia@nalise deste quadro deve-se ter
em conta que sdo 20 criangas inquiridas em cagm grisdo 6 os adjectivos que lhes
sao apresentados, sendo 120 (20 x 6) o nUmeralaakspostas.

Uma vez que se optou por apresentar apenas ogiauiepositivos que eram
atribuidos pelas criancas a cada para de fotogradiavalor dos adjectivos negativos

obtém-se por subtracgéo.
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Origens | Grupos Adjectivos Total
Boa  Feliz| Simpa-| Traba- | Limpa Bonita (R=120)
tica Ihadora
Grupo A 15 17 17 15 15 19 98
Asiaticos (N=20) (75%) (85%) (85%) (75%) (75%) (95%) (81,6%)
Grupo B 19 16 19 17 19 15 105
(N=20) (95%) | (80%) (95%) (85%) (95%) (75%) (87,5%)
Grupo C 19 20 19 18 19 17 112
(N=20) (95%) | (100%) (95%) (90%) (95%) (85%) (93,3%)
Sul- Grupo A 14 10 14 9 13 14 74
americanos (N=20) (70%) | (50%) (70%) (45%) (65%) (70%) (61,6%)
Grupo B 18 12 14 18 16 11 89
(N=20) (90%) | (60%) (70%) (90%) (80%) (55%) (74,1%)
Grupo C 17 14 19 18 16 14 98
(N=20) (85%) | (70%) (95%) (90%) (80%) (70%) (81,6%)
Grupo A 20 19 18 18 20 19 114
Europeus (N=20) (100%) |  (95%) (90%) (90%) (100%) (95%) (95%)
Grupo B 18 19 19 20 20 20 116
(N=20) (90%) | (95%) (95%) (100%) (100%) (100%) (96,6%)
Grupo C 20 20 19 19 20 20 118
(N=20) (100%) | (100%) (95%) (95%) (100%) (100%) (98,3%)
Grupo A 14 12 13 10 10 13 72
Africanos (N=20) (70%) | (60%) (65%) (50%) (50%) (65%) (65%)
Grupo B 18 16 15 16 10 11 86
(N=20) (90%) | (80%) (75%) (80%) (50%) (55%) (71,6%)
Grupo C 15 14 18 16 17 15 95
(N=20) (75%) | (70%) (90%) (80%) (85%) (75%) (79,1%)
Norte- Grupo A 20 19 20 18 19 20 116
americanos (N=20) (100%) | (95%) (100%) (90%) (95%) (100%) (96,6%)
Grupo B 19 19 19 20 19 19 115
(N=20) (95%) | (95%) (95%) (100%) (95%) (95%) (95,8%)
Grupo C 20 20 20 20 20 19 119
(N=20) (100%) | (100%) |  (100%) (100%) (100%) (95%) (99,1%)

Quadro 6 — Atribuicdo dos adjectivos positivos poprigem geografica e por grupo

de criangas

Seria fastidioso, neste contexto, explicitar todiaf@macéo contida no Quadro 6,
todavia, ha dimensdes que nédo poderiam deixarrdefeeidas pelo significado de que
se revestem nesta pesquisa.

Um dos dados mais significativos €, por um laddaato de as fotografias que

representam as pessoas oriundas da Africa seremlaaqgue menos adjectivos
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positivos receberam, ou seja, trata-se da categl@igpessoas a quem as criancas
globalmente atribuiram mais adjectivos negativos. due € ainda mais significativo &
que foi precisamente o grupo que manipulou o liwas estereotipado (0 Grupo A)
aquele que atribui menos tracos positivos e, log@is tracos negativos aos
«Africanos»: 10 repostas para o adjectivo «pregaigp, 10 para «sujas», 8 para
«infelizes», 7 para «feias» e 7 para «antipatiea@ypara «mas».

Outro resultado importante €, por um lado, o falgdas Grupos experimentais (A
e B), isto €, aqueles que estiveram em contactoasodois livros (ambos, como vimos
dotados de um certo grau de estereotipia) terem sfl que globalmente menos
adjectivos positivos atribuiram. Logo foram os qugpbalmente, mais atributos
negativos viram nas pessoas que lhes foram apagsent

Por outro lado, o facto de ter sido o Grupo C (apgrde controle) aquele que
mais adjectivos positivos atribuiu; com totais quemiam entre os 95 adjectivos
positivos (para os africanos) e os 119 adjectiwsstipos (para os norte-americanos). O
gue, inversamente, significa que foi precisamenggeupo que ndo manipulou nenhum
dos livros de teor inter/multicultural, o que memodgectivos negativos atribuiu.

Contudo, é preciso também referir que as categariagem este grupo atribuiu
mais caracteristicas positivas foram, significatieate, os «norte-americanos» e 0s
«europeus. Para a esmagadora maioria das criaggasgentes a este grupo, 0s «norte-
americanos» e 0S «europeus» sdo «bons», «felizegmpaticos, «trabalhadores»,

«limpos» e «bonitos» (Quadro 6).

6.5.4 Disponibilidade para a amizade

No que se refere a quarta questdo do teste aplesadoiancas: «Este casal tem

dois filhos da tua idade. Gostarias de brincar etes?», o Grupo A, grupo que esteve
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em contacto com o livro avaliado com maior grauedgereotipia («<Somos todos
diferentes»), apresenta uma maioria de respostisvps para 0S europeus e para 0S
norte-americanos, com um total de 17 (85%) respop@a cada. Os asiaticos
apresentam um total de 12 (60%) respostas positegsiindo-se os africanos e o0s sul-

americanos com 7 (35%) e 5 (25%) respostas pasitigapectivamente (Quadro 7).

Grupo A Grupo B Grupo C TOTAL

(Livro mais (Livro menos (Controlo)
estereotipado) estereotipado)

Africa 7 16 12 35
(35%) (80%) (60%)

Asia 12 20 18 50
(60%) (100%) (90%)

Europa 17 19 19 55
(85%) (95%) (95%)

América do Norte 17 20 20 57
(85%) (100%) (100%)

América do Sul 5 16 16 37
(25%) (80%) (80%)

TOTAL 58 (%) 91 (%) 85 (%) 234

Quadro 7 - Respostas dos Grupos A, B e C a questadeste casal tem dois filhos da
tua idade. Gostarias de brincar com eles?»

No que se refere ao grupo de criangas que estewemiacto com o livro infantil
inter/multicultural «Atlas das criancas», avaliadeno menos estereotipado (Grupo B),
e para a mesma questao: «Este casal tem dois filhtisa idade. Gostarias de brincar
com eles?», podemos verificar que 0s norte-amersc&nos asiaticos apresentam a
totalidade das respostas positivas (100%), segtsados europeus com 19 (85%)
respostas positivas.

Com a mesma frequéncia de respostas positivagricsnas e 0s sul-americanos

apresentam um total de 16 (80%) respostas parastaguem causa.
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O Grupo C, para esta ultima questao do testei@scas: «Este casal tem dois
filhos da tua idade. Gostarias de brincar com eleg®esenta uma maioria de respostas
afirmativas para as categorias dos europeus eattessamericanos, com um total de 20
(100%) e 19 (95%) respostas positivas. Os asiaéiams sul-americanos apresentam 18
(90%) e 16 (80%) respostas positivas, respectiviamen

De acordo com as respostas do Grupo C podemals, aionstatar que sao 0s
africanos que menos respostas afirmativas desp@dsanesta Ultima questdo do teste,
com um total de 12 (60%) respostas.

Torna-se, pois, possivel contabilizar que o GiBgoaquele que, para a questao:
«Este casal tem dois filhos da tua idade. Gostdadwincar com eles?», e para as cinco
categorias geografias, maior nimero de respos&itvas apresenta, com um total de
91 respostas. Por outro lado, o Grupo A € 0 queomesspostas positivas apresenta,
com um total de 58 (58%) respostas.

A partir do Quadro 7 podemos, ainda, observarmpauma os Grupos A, B e C, sédo
0S norte-americanos e 0S europeus as categoriagafieas que maior niumero de
respostas positivas recebe a propésito da que&isie €asal tem dois filhos da tua
idade. Gostarias de brincar com eles?», com urhdeta7 (57%) e 55 (55%) respostas.
Seguem-se 0s asiaticos com um total de 50 (50%pst=s positivas e, com menor
namero de respostas positivas podemos destacat-americanos e os africanos com

um total de 37 (37%) e 35 (35%) respostas.
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6.6 Discussao

Como foi referido, este estudo tinha como objectifarir os eventuais efeitos que
os dois livros infantis de teor inter/multiculturavaliados com uma maior e menor
carga estereotipica poderiam ter nas atitudes ii@ascas relativamente aos diversos
povos do mundo. Por outras palavras, procuroudser st€ que ponto a manipulacao
deste tipo de materiais pode alterar — e em quideeAn 0 modo como as criangas
percepcionam a alteridade e se posicionam face a el

Quando instadas a identificar as origens geogmafieaum conjunto de homens e
mulheres dotados de caracteristicas fisicas difssee quando se |lhes dava a
possibilidade de nao responderem (a perguntals:ande sdo estas pessoas?»), foram
as criangcas que estiveram em contacto com o livwoos estereotipado (Grupo B)
aguelas que apresentaram um maior nimero de raspustectas.

O Grupo A, o grupo de criangcas que esteve em donta@m o livro mais
estereotipado foi 0 que mais respostas incorrgigasO Grupo de Controlo (Grupo C)
apresentou um numero de respostas correctas sierig® os outros dois grupos
(Quadro 2). E, no entanto, de referir que o nlndercespostas correctas a esta questio
varia apenas muito ligeiramente entre os trés gupo

Uma vez que nesta pergunta se dava hipdtese agagiale ndo responderem,
foram precisamente as criancas do Grupo B - aggeiasmanipularam o livro menos
estereotipado - que optaram com mais frequénciangorresponder. No grupo A a
opcéao de nao responder foi mais baixa, tendo cog@ym grupo de controlo, um valor

de néo respostas situado entre dos dois gruposimemais (Quadro 3).
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Embora o desenho deste estudo ndo permita tiraslusdies definitivas, pode
avancar-se com a hipotese, ainda que especulsgigando a qual o facto de as criancas
terem estado em contacto com materiais de teafrmiéticultural com menos recurso a
estereotipos sobre da diversidade humana |hestaustais «duvidas» em responder
erradamente acerca da origem dos homens e mulgeedhes foram mostrados,
optando antes — em caso de davida — por ndo respond

Paradoxalmente, quando as origens geograficas dwoserts e mulheres
representados fotograficamente estavam contidgwgdmia pergunta («Estas pessoas
s&o da Asia, da América do Sul, da Europa, da &fic da América do Norte?), foi o
Grupo B que maior niumero de respostas incorre@Esentou; o Grupo de Controlo,
por seu turno, foi aquele que mais acertou (Quayrdal resultado fica provavelmente
a dever-se a duas ordens de factores. Por um dadtgcto de a actual convivéncia
quotidiana com pessoas fenotipicamente diferemgeedir que as criangcas imputem
automaticamente um determinado fenétipo a uma rdatada origem geogréfica — o
gue é francamente positivo. Por outro lado, amfdetambos os livros com os quais as
criangas estiveram em contacto («<Somos todos difse e 0 «Atlas das criangas»)
conterem apenas representacfes desenhadas (dinaidas) da diversidade fenotipica
dos seres humanos e nao fotografias de adultos asmae posteriormente lhes foram
mostradas, 0 que contribuiu para a identificac@cecta da proveniéncia geografica.

Em seguida procurou-se avaliar o tipo de atitudeslisposicdes (positivas ou
negativas) das criancas face aos homens e mulhgpessentados fotograficamente
através da apresentacdo do seguinte conjunto ibeitasr ou caracteristicas: boa/ma,
feliz/infeliz, simpatica/antipatica, trabalhador&guicosa, limpa/suja e bonita/feia. Por

uma questdo de economia optou-se por apresentaasape resultados das atitudes ou
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disposicdes positivas; isto € daquelas que eranoikgnadas através da atribuicdo das
caracteristicas positivas: boa, feliz, simpatiahadlhadora, limpa e bonita.

Foi o Grupo B, aquele que contactou com o livro oseastereotipado, 0 que
maior numero de caracteristicas positivas atrilbsi @nco conjuntos de fotografias; o
Grupo A, aquele que esteve em contacto com o liwais estereotipado, foi 0o que
menor numero de caracteristicas positivas atrisitmagens que lhe foram mostradas;
os resultados do Grupo de Controlo (Grupo C) sitsanentre os dos dois grupos
experimentais.

E necessario mencionar ainda que as diferencase ewdr dois grupos
experimentais, no que diz respeito a atribuicAaatacteristicas positivas as pessoas
que |Ihes foram apresentados, sdo bastante sigivéisa Aqui, 0 contacto com o0s
estereotipos veiculados pelos livros infantis pareer desempenhado um papel
importante nas atitudes e disposi¢cOes das cridacas alteridade.

O que é igualmente significativo e ndo pode deibaser referido €, por um lado,
o facto de o Grupo A, aquele que menos caractas$spiositivas atribui globalmente,
atribuir ainda menogaracteristicas positivaaos pares de individuos provenientes da
Africa e da América do Sul. Por outro lado, siacis@nente os pares de individuos
oriundos destas duas regifes, aqueles que sistamatite recebemais atributos
negativospor parte dos trés grupos. Simetricamente, sdmdgiduos oriundos da
Europa, da América do Norte e da Asia aqueles qrematributos negativos recebem.
Esta frac¢cdo do nosso estudo ndo pode deixar dEanesconcluir que os esteredtipos
OU mesmo preconceitos que pesam sobre os africanosul-americanos -
nomeadamente aqueles que o0s ligam a preguica ejidadsu - parecem ser

extremamente resistentes e reproduzir-se mesmwo gientriancas de seis anos.
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E preciso referir que os dois Grupos experimer(aie B), isto €, aqueles que
estiveram em contacto com os dois livros foram wes gjobalmente menos adjectivos
positivos atribuiram. Logo, foram os grupos quepgimente, mais atributos negativos
viram nas pessoas que lhes foram apresentadas.oBtrapgartida, foi 0 grupo de
controlo, que néo esteve em contacto com qualduer dquele que mais adjectivos
positivos atribuiu; com totais que variam entre 9&s adjectivos positivos (para 0s
africanos) e os 119 adjectivos positivos (para asteramericanos). O que,
inversamente, significa que foi precisamente o grgpe ndo manipulou nenhum dos
livros de teor inter/multicultural, o que menoseativos negativos atribuiu.

Uma vez que sabemos, a partir da avaliacdo realimadprimeiro estudo, que
todos os livros utilizados pelos educadores eraalgum modo, estereotipados, somos
forcados a concluir que, seja qual for o seu geaadiereotipia, a sua manipulacao pode
ser perniciosa em termos de atribuicdo de caratitas positivas aos diversos povos.
Por outras palavras, € melhor que as criancas r@opuoiem livro algum do que
contactem com livros que apresentem imagens eSfgEdas acerca dos outros povos e
culturas; mesmo aqueles livros com baixos gralestireotipizacao da alteridade.

Outra das estratégias adoptadas por este estuslentido de aferir as atitudes e
disposicBes das criangas no que diz respeito d&sogege diversas proveniéncias
geograficas, consistiu em interroga-las acercastodibilidade para brincarem com os
hipotéticos filhos dos casais cujas imagens |heanfoapresentadas («Este casal tem
dois filhos da tua idade. Gostarias de brincar osrfilhos deles?»). O Grupo B, aquele
que manipulou o livro infantii menos estereotipaflm, o que, significativamente,
manifestou uma maior disponibilidade para brinaan ©s hipotéticos filhos dos casais

representados. O Grupo A, por seu turno, foi o guenos manifestou essa
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disponibilidade. O Grupo de controlo apresentoultados que o situam, novamente,
entre os dois grupos experimentais.

Se a disponibilidade ou indisponibilidade para damcom criancas de outras
proveniéncias constituir efectivamente um indicadas disposicOes e atitudes face a
diferenca (fenotipica e/ou cultural), entdo, é padsconcluir que a manipulacdo de
materiais dotados de grande carga estereotipicademo resultados a emergéncia ou
amplificacéo de disposicdes e atitudes negativasdaessa mesma alteridade.

E importante ainda referir nesta interpretacdo desultados obtidos que,
novamente, foi relativamente aos «filhos» dos iitdios oriundos da Africa e da
Ameérica do Sul que os trés grupos de criancasaeual uma maior indisponibilidade
para brincar. Simetricamente, as criancas intedagananifestam uma preferéncia por
brincar com criancas provenientes da Europa, AmélicNorte e Asia.

Curiosamente, embora ndo tenha sido uma variavetatada neste estudo, por
nao fazer parte dos objectivos do mesmo, os relmgdtabtidos na pergunta 4 junto das
criancas de origem africana dos trés grupos doonesse apontam no mesmo sentido
dos classicos estudos de Kenneth e Mammie Clalizadas ao longo das décadas de
40 e 50 (e.g. Banks, 2002).

As diversas experiéncias realizadas pelo casak @as EUA concluiram que as
criancas afro-americanas em idade pré-escolar fameitas vezes auto-identificagbes
incorrectas (identificando-se como «brancos») eiegm frequentemente preferéncias
por bonecos, desenhos ou outros estimulos brargjegando bonecos, desenhos ou
outros estimulos castanhos quando lhes é pedidoesemham entre um estimulo

branco mais préximo do seu fenétipo.

® para uma descricdo mais detalhada das experiégtusaSlark e dos seus desenvolvimentos posteriores
veja-se Banks, 2002, pp. 529 e ss.
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Também as criancas de origem africana que pant&ipano nosso teste
manifestaram uma significativa indisponibilidadegplarincar com os hipotéticos filhos
do casal de origem africana cuja fotografia Ihésrfostrada. O casal Clark interpretou
esta tendéncia das criancas afro-americanas comiodiomn de que as criangas tinham
consciencializado e interiorizado as atitudes diag@es dominantes da sociedade

acerca dos «negros» e dos «brancos» (Banks, 20623
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Conclusodes

Parece hoje inegavel que as sociedades do futtido, sda vez mais, sociedades
plurais onde coexistirdo, num mesmo espaco poléicpor extensdo, hum mesmo
espaco educacional, pessoas oriundas de diferemgess geograficas e que, por isso,
transportam né&o sé diferentes tracos fenotipicomativersas herangas culturais.

As reflexdes em torno do «multiculturalismo potitic por um lado, e sobre a
educacao inter/multicultural, por outro, tém vindo tornar-se num verdadeiro
imperativo e estdo nas agendas das Ciéncias Samiaigeral e das Ciéncias da
Educacdo em particular. A reflexdo e a investigagéo torno do tratamento do
inter/multicultural no ambito da educacéo de infam&o pode, naturalmente, deixar de
acompanhar essas preocupactes, tendo sempre coma@dundo a igualdade de
oportunidades educativas e a educagao para a nidada

Uma das primeiras conclusdes que se retiram desbalho € a de que os
protagonistas mais directos da educacéo de infamsi@ducadores - estao globalmente
esclarecidos, quer acerca dagentacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escola
no que diz respeito a problemética da educacadrimi#icultural, quer no que toca a
necessidade concreta de abordar estas problemdticas das suas criangas. Os
educadores inquiridos no decorrer deste trabalhstraram claramente que utilizam
estratégias e planificam as suas actividades deomnedrratarem os temas do
conhecimento dos outros povos e culturas e daiza{@o da diversidade. A educacgao
de teor inter/multicultural aparece claramenteaato Idas outras tematicas tratadas nos

jardins de infancia.
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Outra das ideias fortes que ficaram deste estudodé que o livro infantil,
independentemente das diversas tecnologias aud&wsitoje disponiveis, continua a
desempenhar um papel central nas praticas pedagdatpgardim de infancia. A par das
«cangdes», é a utilizacdo dos livros que constittipo de pratica mais referidas no
tratamento do inter/multicultural. Nao deixa de gedouvar, nos tempos que correm, a
posicdo de destaque ocupada pelo livro e a suazaagéo por parte dos educadores.

Constatada esta centralidade da utilizacdo datlitex para a infancia, constituiu
também um objectivo deste estudo, saber que lis@iosactualmente utilizados pelos
educadores na socializacdo das criancas para esidage e para a diferenca. Este
trabalho permitiu delimitar o conjunto dos livra¥antis que mais séo utilizados na
exploracdo destas tematicas.

Chegados aqui, duas ordens de conclusdes se imp@emm lado, ndo podemos
deixar de referir a escassez, ou 0 numero limitkeldivros utilizados — os cinquenta
educadores que constituiram a nossa amostra agfeapenas dez livros. Ou seja, quase
todos eles acabam por se referir aos mesmos titDa efeito, 0 mercado portugués
nao parece primar pela abundancia no que diz tespeieste tipo de materiais
pedagogicos. Por outro lado, também ndo podemaarddé assinalar que desses dez
livros, oito consistem no que podemos genericam@esegnar por «atlas infantis». Ou
seja, no tratamento da diversidade humana, na &onda tolerédncia ou no combate a
discriminag&o, os educadores inquiridos ndo utilidzavros de historias, em sentido
estrito, narrativas com personagens humanos egmalsl propriamente humanos antes
utilizam materiais que «descrevem» as diferenc#israis, geogréficas ou nacionais.

Os outros dois livros referenciados pelos educado@&® contemplam directamente as
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questbes da diversidade cultural, antes consistemgue chamamos «Narrativas
metaforicas no tratamento da diferencax.

N&o caberia aqui uma critica acesa a esse tipo ateriais, contudo a sua
utilizacdo na educacéao inter/multicultural merez@mo vimos anteriormente, alguma
reflexdo e discussdo no ambito das Ciéncias dad€doc Por um lado, a utilizacdo
exclusiva deste tipo de narrativas por parte dasatbres pode denotar uma certa falta
de a vontade ou mesmo de formacao no que diz tespeitratamento da diversidade
humana e da problematica do inter/multiculturalisfor outro lado, como vimos, o
uso destes materiais altamente metaforicos exigdraipalho posterior, por parte do
educador, no sentido da descodificacdo/transposigdmetafora da diferenca para as
diferencas concretas que existem entre os serearfusne entre 0s grupos de que estes
fazem parte, sem 0 que se corre o risco de edt®ias ndo serem, para as criangas,
mais do que outra historia qualquer.

Os livros infantis, como provavelmente todas asa®bhumanas reflectem,
naturalmente, as visdes do mundo (ou as «ideobggadmminantes no seu contexto de
producdo. A avaliacdo efectuada pelo painel cangtt por estudantes, docentes e
investigadores da area da Psicologia e, por issn, fortes conhecimentos cientificos
na area dos estere6tipos, permitiu-nos precisaneentduir que os materiais indicados
pelos educadores ndo s&o neutros no que diz @spereproducdo de imagens
estereotipadas da alteridade. A todos esses niatésiaatribuida uma significativa
carga estereotipica, embora com diferencas na@eagiaveis.

A andlise realizada p6de precisamente detectaoquitlas das criancas» era o
livro que apresentava a alteridade com um menarrgeca imagens estereotipadas,

enquanto o livro, «<Somos todos diferentes» eralaqyee representava os diversos
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povos do globo de uma forma mais estereotipadahé&iito que € o papel cognitivo

gue os esteredtipos desempenham na economia ndwdakeres humanos, essa
diferenca que os livros para a infancia apresemamecurso a imagens estereotipadas
da alteridade pode ter efeitos reais na socialwded criancas na formacao de atitudes

diferenciadas perante a diversidade étnica, «saoialcultural dos seres humanos.

ENCICLOPEDIA PELA IMAGEM

compreende a maioria dos povos do Extremo
Oriente. Enxameou outrora até na Europa,
perdendo, no entanto, 0s Seus caracteres |

especificos.

| dividen-se em dots grupos: 0s Astdticos € |
| os Africanos. A América conta unt bom nii- i
mero deles.

| CONGOLES — Os poves de pele negra sub- 1 %JAPONESAg A chamada raca «ama:re[u»l 4
|
-

]
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i % >3 ;
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| EUROPEIA — Tipo encantador desta raca {
. ocasido da sua descoberta, a América era branca, de nariz direito, de ldbios delgados,
| povoada por indigenas de pele acobreada, | | que ¢ hoje superior a todas as ouiras tanto
L cujo mamero, jd fraco, nao tem deixado de |} | pelo niimero como pelo valor intelectual dos
¥ rarefazer-se. [ sews representantes.
| ¢
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AS RACAS HUMANAS — A Terra é povoada por trés grandes racas: branca, amarela, negra. Os Peles-
Vermelias da América, de que por vezes se fez uma raca particular, periencem, veresimilmente, & raga
amarela.
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Como dissemos no inicio deste trabalho, nos lidestinados a mostrar ao
publico infantil a diversidade humana, longe vaotempos das imagens arcaizantes,
racializadas ou mesmo racistas da alteridade, issl foram os estereoétipos
grosseiros que povoavam as antigas «enciclopédmsagas humanas», ultrapassados
estdo também textos como o da «Branca de nevea tegarvao».

Quer no dominio do senso comum, quer do da Educasdamos globalmente
mais atentos e mais criticos no que diz respeitac@udeudo dos livros infantis.
Contudo, se o racismo ou 0 sexismo mais flagrgraescem ter sido banidos deste tipo
de literatura, continua a ser legitimo interrogaimos acerca do facto de os livros que
actualmente sao utilizados na socializacdo dashgas para a alteridade serem
efectivamente isentos de imagens tipificadas dersiidlade humana passiveis, por isso,
de fazer despontar preconceitos raciais ou étnicos.

Efectivamente, como esta pesquisa pode também ruilsc® painel que
protagonizou a avaliacao estereotipica dos livtitigados pelos educadores de infancia
detectou significativos graus de estereotipizacésmo nestes materiais modernos, mas
O recurso a imagens estereotipadas nao é igualopedamento de todos 0s grupos
humanos. Esta avaliacdo permitiu concluir que odermmericanos e 0S europeus
aparecem sistematicamente identificados atravésseedtipos positivos enquanto 0s
africanos e o0s sul-americanos aparecem recorrentemassociados a imagens
estereotipicas sistematicamente negativas. Ora a@iais interrogacdes que ressaltam
imediatamente destas conclusdes € a de que osaizabeirm os quais socializamos as
nossas criancas nao estardo, ainda que contraviatoente, a favorecer o
etnocentrismo, por um lado, e a solidificacdo ae@nceitos ja existentes na sociedade,

por outro?
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Antes de explorarmos os eventuais efeitos que tactuncom os livros dotados de
uma maior e menor carga estereotipica pode exeacriancas que os manipulam,
importa tecer algumas consideracdes, ainda queegsignistas, acerca destes materiais
pedagogicos. N&o se trata, porém, de fazer aquianitiea cerrada aos livros infantis
utilizados pelos nossos educadores mas tdo s aetaapalgumas caracteristicas
comuns, sendo a todos, pelo menos a uma parte deles

Em primeiro lugar, uma consulta atenta dos liviedicados pelos educadores
permite que se afirme que todos eles se pautars pblzas intencdes». Isto €, todos
parecem explicitamente evitar as imagens racisetaaéntricas de outrora. Todos 0s
livros que fazem parte doorpusestabelecido através do inquérito aos educadares d
infancia procuram valorizar, no plano do explicibs, modos de vida dos diferentes
povos, apresentando-os, de algum modo, em pé dklagle. Todos parecem valorizar,
também explicitamente, as caracteristicas difeagcila alteridade. Resta porém
verificar se também o fazem no dominio do implicRqui as coisas parecem ser algo
diferentes.

E precisamente neste plano do implicito, no planajde ndo é assumido mas
acaba por la estar, no plano de sombra que asi@séda Educagcdo devem iluminar,
gue um olhar critico deve ser dirigido por paisjaiores e cientistas para este tipo de
materiais pedagogicos.

A titulo de exemplo, debrucemo-nos sobre o livioenwMos e meninas do
mundo»: na pagina dupla dedicada a Africa diz-s&aldi - a personagem africana -
gue é ndbmada, que «vive (...) numa cabana feita tdenes seco de vaca» e que «néo
precisa de roupa para agasalhar-se muito embon® gogito de enfeitar-se com

pulseiras. Kadi é muito vaidosa». E claro que estfaisnacdes podem constituir
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constatacfes objectivas. Existem efectivamenteaaifois nOmadas que ainda vivem em
cabanas feitas de estrume de vaca, como tambétarmagicanos vaidosos. Mas serao
estas as caracteristicas mais importantes da eiti@lano continente africano? Sera
mesmo imprescindivel sublinhar um atributo comoamlade, conhecidos que séo os
ancestrais preconceitos que ainda pesam sobreaicgnat? Tudo isto se torna mais
grave quando comparado com o conteudo da pagimaedmo livro que é dedicada a
uma cidade europeia, concretamente, Veneza: «@ep@ina trabalha num museu de
pintura, que é um lugar onde se expdem quadro® Mima cidade muito bonita, cheia

de edificios antigos e valiosos».

Kadi vive no deserto da Namibia, em Africa, numa cabana feita de estrume 0 pai de Gina trabalha num museu de pintura, que & um lugar

seco de vaca. Um deserto é um lugar onde chove muito pouco. onde se expdem quad'rus. Vive numa cidade muito bonita, cheia

de edificios antigos e valiosos.
E o aspecto mais curioso desta cidade é que... as ruas sao canais
de agua!

Meninos e meninas do mund002). Porto: Ambar.

Parece, efectivamente, uma caracteristica comusteatipo de livros o facto de
determinados povos — nomeadamente os africanosalsaarsos e sul-americanos —
serem constantemente remetidos para as activida@és tradicionais ou mesmo
arcaizantes, para 0s aspectos mais exoticos airifale das suas culturas, ao passo que

0S europeus ou 0S norte-americanos sao sistematibtarassociados aos dominios da
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alta cultura, da industria e da tecnologia. Osti@sis, por seu turno, aparecem a ocupar
uma posicao intermédia; ora aparecem associadastiaglades tradicionais — como
cultura do arroz — ora estéo ligados a utilizagrmbvas tecnologias.

As afirmacdes e imagens acerca dos outros povosigluam nestes livros sao,
provavelmente, constatacdes objectivas, acerca aldonde vida de alguns grupos
humanos; ndo se pde isso em causa. Mas os liviatis) como qualquer outra obra
contemporanea, acabam, naturalmente, por espehdesigualdades mundiais; resta
saber se seria preciso que o fizessem precisamestiz forma.

As clivagens que povoam os actuais livros parddanaima ja ndo se situam, como
outrora entre «civilizados» e «primitivos», maslegem, de alguma forma os
diferenciais de desenvolvimento e de condicOes maaeaue caracterizam a sociedade
global em que vivemos. Em termos comparativos &ipelkverificar que alguns povos
aparecem sempre associados a conotacdes positivias moderna, as comodidades e
«coisas boas da vida» e outros parecem estar catholeds dificuldades, a caréncia e
mesmo a pobreza. Mas estas associacfes sao iagplcem qualquer intuito de critica
ou denuncia as injusticas globais. Veja-se, pomgi@ o livio «O meu mundo. Um
primeiro olhar sobre o mundo». Na pagina dedicadzudpa afirma-se: «Algumas
criangas gostam de fazer esqui nas montanhas»tadWwezes as criancas vao brincar
no parque infantil depois das aulas», na paginiacaea a Africa constata-se que «Por
vezes as criangas tem de andar muito para chegscdda»; «Muitas pessoas vivem

ainda em zonas rurais remotas».
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| i Africa

Muitas pessoas ainda vivem
€m ZOnas TUrais remotas.

As casas do Sul sdo brancas

Muitas vezes as criangas vao
para reflectirem o sol e brincar no parque infantil

manterem o interior fresco. depois das aulas.
'

Algumas criangas gostam de . % Por vezes as criangas tém de andar

fazer esqui nas montanhas. muito para chegar & escola.

O meu mundo. Um primeiro olhar para o mun(002). Porto: Civilizag&o.

Um livro que ilustra de forma mais flagrante o daen vindo a ser dito € o
«Dicionario por imagens das criancas do mundo».e Estlicionario» embora
inequivocamente bem intencionado, possui um contegidtivamente etnocéntrico no
plano do implicito. Uma analise de conteddo dest®,l ainda que superficial, ndo
deixaria de demonstrar que as criancas oriundaspdiz®s desenvolvidos aparecem
guase sempre associadas ao tempo livre, ao lazeesporto e a tecnologia enquanto
as criancas oriundas dos paises ou regides marespaparecem sistematicamente
ligadas ao mundo trabalho, ao universo rural ore$i@al, rodeadas de animais, a ajudar
0S pais nas tarefas mais tradicionais. Alias, nasteem particular, as proprias cores e
tipo de ilustracdo — mais sombrias para 0s paisese® mais luminosas para 0s paises

ricos - acabem por sublinhar a diferenca entresess@is» mundos.
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Muitas criangas trabalham.

A crianga molha as peles
de carneiro na tinta. Esta engraxa sapatos.

No fim-de-semana, o Christopher faz O Marc adora andar de mota de
um piquenique num grande parque. neve com o seu pai.

Dicionério por imagens das criangas do mur(@001). Lisboa: Centralivros.

Outro aspecto que ndo deixa de ser curioso e odigno de nota prende-se com
a imagem da pobreza e dos varios tipos de caréqa@é veiculada por estes livros. A
pobreza dos paises «pobres» ou a auséncia dags@emdie conforto material que sao
tipicas dos paises «ricos» ndo sdo escamoteadasuttas, pelo contrario, muitos
destes livros empenham-se em mostrar as criangagpeis e americanas (que
constituem o seu publico maioritario) que ha no dauariancas pobres, criancas que
tém de trabalhar para (sobre)viver e que ndo posagemesmas condi¢cdes de vida que
os leitores. Mas mostra-se, curiosamente, uma palrigida com alegria e, até, com

um certo orgulho. O que néo deixa de nos recorsamagens da pobreza «limpa»,
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«honesta» e «orgulhosa» que eram veiculadas pelasais escolares do periodo do
Estado Novo em Portugal (veja-se a, este respast@nalises de dois antropdlogos:

Almeida, 1991 e Porto, 1992).

Nao ha duche.
Toma-se banho
~ em alguidares!

o “\‘pf- Y £ 5
Alima ndo tem chuveiro. Ela lava-

-se dentro de uma grande bacia. E
Dicionario por imagens da Atlas das Crianca$1998).Lisbhoa:
criangas do mundo(2001).Lisboa Centralivros,

Centralivros.

Ainda que de uma forma velada, subtil, implicitgyda que de uma forma
inequivocamente ndo intencional, os livros infaniilizados pelos educadores de
infancia numa primeira abordagem da educacéao nmbéitultural e da diversidade
humana, ndo estado isentos de certas imagensdgasc de certos estereotipos ligados a
essa mesma diversidade. Embora com excepc¢desyos go «Sul» continuam a ser
genericamente representados naquilo que tém de emaisco: o vestuario (ou a
auséncia deste) e a alimentacao, estes povos epagstematicamente associados a
ruralidade ou a floresta, a dureza da vida, com forte ligacdo a natureza e aos
animais, as suas criancas trabalham para viver.oBtoas palavras, esta parte da
humanidade é-nos mostrada em tudo aquilo que a@pdedernidade. Por outro lado,
nas imagens dos paises do «Norte» sobressaem amgi@ms a vida moderna, a

tecnologia, ao lazer, a histéria, ao patrimonio. Emmos antropolégicos quase se
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poderia afirmar que metade do globo aparece askoeia estado da «Natureza» e a
outra metade ao estado da «Cultura», em termosl&gicios a primeira a primeira
metade é conotada com a «Tradicdo» e a segundguiioeamente com a
«Modernidade».

E claro que, como se constata da leitura de qualojie sobre o processo de
estereotipizacdo, € sempre dificil de distinguijue € uma verdade objectiva acerca da
vida de um grupo de pessoas, ou seja, aquilo gustitto uma caracteristica efectiva
desse grupo, daquilo que sao as generalizacOelwabtipicas do estereotipo.

Podemos, com toda a legitimidade, interrogarmosuise se a insisténcia nos
aspectos mais exoticos da alimentacdo ou da aaséecivestuario («os indios da
Amazonia comem formigas, iguanas e cobras»; «Kad precisa de roupa para
agasalhar-se»), nos aspectos mais flagrantes t&a dal condicbes materiais de
existéncia («toma-se banho em alguidares») ou dlsepa («as criancas tém de
trabalhar para ajudar os pais») € verdadeirameetefisa para a socializacdo das
nossas criangas no sentido da cidadania globaresgpeito pelo outro enquanto igual.

A pesquisa com criangcas em situacdo educativaguealfoi levada a cabo no
decorrer deste trabalho parece vir confirmar emguinente esta anélise impressionista
dos livros mais utilizados pelos educadores podsgs. Procurou-se saber até que
ponto a «leitura», ou melhor, a manipulacao ddstexs tem efeitos no modo como as
criancas que frequentam 0s nossos jardins de iaf@@ccepcionam 0S Outros povos e
culturas e se posicionam face a eles.

Embora, como vimos, todos os livros infantis uitlps pelos educadores nas suas

praticas pedagolgicas cujo tema €é a educacdo ioddcoftural recorram
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sistematicamente a estereotipos, foi possivel delear desseorpusos dois livros que
apresentam a alteridade de forma mais e menogetgpada.

O primeiro modo para perceber a influéncia doo$vnfantis nas percepcdes das
criancas passou pela solicitacdo da identificacAoodgem geografica de figuras
humanas oriundas dos cinco continentes.

O que este momento da investigacdo pdde conclyierio primeiro lugar, que o
grupo de criancas que manipulou o livro infantilnoe estereotipado foi aquele que
melhor identificou a origem geografica das pessogmesentadas nas imagens
fotograficas que Ihes foram apresentadas. Contiugmdo Ihes foi dada a possibilidade
de, em caso de duavida, ndo responderem, foram tandgstas criancas que mais
optaram pela ndo resposta.

Embora assumindo que se trata de uma conclusdo edgeculativa e,
decididamente, ndo definitiva, ndo podemos deb@radancar com a hipotese (a
confirmar futuramente) segundo a qual o contactm dioros infantis com menos
recurso a imagens estereotipadas inibe, de algunho,m@ resposta «aleatéria» ou
potencialmente «incorrecta» acerca da origem géogrdos diversos povos. Aqui, 0s
livros infantis com menor recurso ao estereétipoegam desempenhar um papel
positivo na socializagéo das criancas relativamartiéeridade.

Uma das hipéteses implicitas neste estudo proctammibém verificar um dos
esteredtipos do senso comum portugués e aferir ssecreangcas associavam
imediatamente as pessoas de «pele escura» aoertatafricano e as de «pele clara» a
Europa ou a América do Norte. Curiosamente, egsatdse implicita parece ter sido
infirmada pelo facto de, por um lado, ter sido opgr que contactou com o livro menos

estereotipado aquele que apresentou 0 maior nudeerespostas erradas a pergunta
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«Estas pessoas sdo da Asia, da América do Sulyrd@& da Africa ou da América do
Norte?» e, por outro lado, pelo facto de ter sidgropo de controlo (o que néo
manipulou qualquer dos livros) aquele que maistagena origem geografica dos
representados quando |he foi fornecido o conjuatatigens geografica.

Efectivamente, embora se note uma ligeira tendépara associar as pessoas
«negras» a origem africana, a actual convivénocuidjana com individuos portadores
de diferentes fendtipos parece, globalmente, immpegie as criancas imputem
imediatamente uma determinada caracteristica fisicama determinada origem
geografica. Como ja foi dito, o facto de os livamsn os quais as criancas dos grupos
experimentais estiveram em contacto conterem apepassentacdes desenhadas da
diversidade fenotipica e nao fotografias de sewesalmos adultos - como as que lhes
foram posteriormente apresentadas - pode ter iguaémter contribuido para que o
grupo de controlo identificasse com mais acuidadpraveniéncia geografica das
pessoas representadas.

Todavia, uma das recomendacgfes que nao pode diexger feita, quer aos
produtores de livros infantis, quer aos educadqtesos utilizam, é a necessidade da
introducdo dos fendbmenos migratorios, tanto nosecmios dos materiais, como nas
praticas pedagogicas. Isto € as imagens de pegsdasgoras de caracteristicas fisicas
diferentes deve estar presente aquando da aprgderdas varios continentes o dos
diversos paises do mundo.

Uma das formas de compreender o efeito que a rkdeiftnanipulacdo de livros
infantis de teor inter/multicultural pode ter nasaescas a frequentar o jardim de
infancia, nomeadamente em termos de atitudes @osigdes positivas ou negativas,

consistiu em solicitar as criangas que caractesgrasum conjunto de fotografias que
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representam cinco origens geograficas diferentevég de um conjunto de pares de
adjectivos ou atributos que foram seleccionados pafeito.

O facto de ter sido o grupo de criancas que esBveontacto com o livro mais
estereotipado aquele que menor niumero de tracasvpenbservou nas pessoas que
Ihe foram apresentadas fotograficamente (e por sspie maior numero de adjectivos
negativos atribuiu a essas pessoas) permite-nas @btconfirmacdo da primeira
hipotese deste estudo: a hipotese segundo a qeahiacto com livros que apresentam
0S outros povos e culturas de forma mais esteest#idavorece, nas criancas, o
desenvolvimento de percepgcfes e atitudes negatiasivamente a alteridade».
Inversamente, foi o grupo de criancas que manipwouongo de trés meses, o livro
gue menos recorria a estereotipos aquele que mamero de caracteristicas positivas
atribuiu as pessoas de diversas origens geograficaslhe foram mostradas. Este
resultado suporta a confirmacdo da segunda hipdieste estudo, segundo a qual «o
contacto com livros que apresentam o0s outros pe@vasilturas de forma menos
estereotipada favorece, nas criancas, o desenwiiimde percepcdes e atitudes
positivas relativamente a alteridade». O contactm @m menor ou maior grau de
estereotipia nos livros manipulados parece, efactente, ter desempenhado um papel
significativo nas percepc¢des e atitudes das cr&anca

A confirmacgéo das hipéteses inicialmente colocddafortalecida com a analise
dos resultados do ultimo momento do segundo esfudaeesta investigacdo comportou.
Procuramos entédo aferir as percepcdes e atitudesidacas questionando-as acerca da
disponibilidade para brincarem com os hipotétidclbm$ das pessoas representadas nas
fotografias que lhes foram mostradas. Aqui, novdeemforam as criangcas que

contactaram com o livro que mais recorre a imagstereotipadas dos outros povos e
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culturas aquelas que manifestaram menos dispatalii para brincarem com criancas
de outras latitudes.

Se a disponibilidade ou indisponibilidade para damcom criancas de outras
proveniéncias constituir efectivamente um indicadas disposicOes e atitudes face a
diferenca (fenotipica e/ou cultural), entdo, ndopsele deixar de concluir que a
manipulacdo de materiais dotados de grande catgeeespica tem como resultados a
emergéncia ou amplificacdo de disposicdes e atitumbgativas face a essa mesma
alteridade.

Mas para além da confirmacédo, ainda que relatiaa,hipoteses de partida, esta
pesquisa permite que se retire também outro tipmdelusées. E preciso que se afirme
sem rebuco que os esteredtipos negativos que peskm sobre os «povos do sul»
(para usar um eufemismo em voga) continuam, néonaapa ser veiculados nos livros
infantis, como a ser reproduzidos pelas criancasagumanipulam. Esta investigacao
permitiu demonstrar sem grandes ambiguidades, moado, que sdo precisamente 0s
«africanos», 0s «sul-americanos» e 0S «asiaticeseategorias mais negativamente
estereotipadas nos livros infantis. Por outro ldoicrelativamente aos «africanos» e aos
«sul-americanos» que as criangcas demonstraram atdisgdles negativas: estas
categorias de pessoas foram, ndo s6 aquelas speeram mais tracos negativos como,
aquelas com cujos filhos as criancas do nosso testaos desejam brincar.
Inversamente, sdo sistematicamente 0s «norte-a@anede € 0S «europeus», as
categorias mais positivamente estereotipadas was linfantis e também aquelas que
mais atitudes positivas receberam por parte dasqas. Estes resultados s&o ainda

mais significativos no que diz respeito as percepgdatitudes do grupo de criangas que
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recebeu o livro mais estereotipado mas estendgusdnmente, ainda que em menor
grau, as restantes criancas do teste.

A pesquisa exploratoria - e, ao que sabemos, p@Re&jue constitui o trabalho
que aqui foi apresentado ndo €, como de resto nemtabalho cientifico, uma tarefa
acabada. Alias a propria analise das praticasim®f#a educacao inter/multicultural no
ambito do pré-escolar, parece estar agora a dairmsiros passos N0 NOSSO pais.

Os caminhos que se apresentam aos desenvolvinfatioss da pesquisa acerca
deste tema s&o varios e passam, necessariamenienpdéo proclamada e por vezes
tdo esquecida interdisciplinaridade. Uma das pihsisides de prolongamento da
pesquisa que aqui se encetou consiste na realizdEdestudos experimentais que
recorram, por um lado, aos procedimentos da dstatiaferencial e, por outro lado, a
um maior controlo das variaveis parasitas comoggemplo, a condicdo sécio-cultural
e economica das familias das criancas daackgroundformativo dos educadores de
infancia.

Outra das vias de investigacdo que nos parece tdemex pertinéncia depois de
concluido o trabalho que aqui se apresentou, geEssama analise mais fina e rigorosa
das imagens, conteudos e mensagens implicitas idos linfantis com os quais
socializamos as criancas para a diversidade humama andlise que utilize, por
exemplo, os paradigmas teorico-metodologicos dddsiesmn e da andlise estrutural de
imagens e narrativas que ja deram resultados sobefa conhecidos noutros
contextos, como 0s contos populares, o cinemaisosrdos politicos, a propaganda ou
a publicidade (e.g. AAVV, 1981, Joly 1993, Jolyp20Lopes, 1987).

Hoje, que o combate serrado a discriminagdo, asmace a intolerancia estao na

ordem do dia, que as virtudes da tolerancia, daieéncia multicultural sdo, mais do

131



gue nunca, proclamadas, torna-se também necesgsiérise dé uma atencdo redobrada
aos processos, praticas e materiais com recursqQuads educamos as nossas criangas
para a diversidade humana; isto, quer no que sa pasinterior dos jardins de infancia,
quer no seio das familias.

A investigacdo que aqui se deu conta, para alémraper que nos deu a sua
realizacdo e do eventual prazer que o leitor posSar da sua consulta, constitui,
assim, um pequeno passo nesse processo de atait@@o e de desconstrucdo do

estabelecido que desde sempre caracterizaram rgaSi€la Educacao.
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Anexo 1

@ Universidade do Algarve - Faculdade de Ciénciddumanas e Sociais

Questionario aos educadores de infancia para deteinar o conjunto
de livros infantis a analisar

NOME:
IDADE:

NUMERO DE ANOS DE SERVICO:
HABILITACOES ACADEMICAS:
JARDIM DE INFANCIA:

DATA:

1-Esta ao corrente das «Orientagfes Curriculam@sgpBducacdo Pré-Escolar»?
2-Organiza as actividades pedagoégicas com basasneSsientacdes»?

3-Esta a par das indicacdes acercadiecacdo multicultur&l

4-Ja organizou/organiza actividades pedagogicase sabeducacdo multicultural
(conhecimento do outro, dos outros povos, cultwakrizacdo das minorias étnicas
etc.)?

5-Que tipo de actividades realizou?

6-Que livros infantis utilizou no ambito @alucacdo multicultur& (procure referenciar
o titulo do livro, ano e editora)

7-Classifigue, numa escala de 1 a 9, o nivel derdagem desta tematica
proporcionalmente a outras?

8-Numa escala de 1 a 9, classifique a frequéncia gae utilizou os livros que
mencionou?



Anexo 2

Universidade do Algarve - Faculdade de Ciénciddumanas e Sociais

Questionario sobre a presenca de estered6tipos em terdais
utilizados no Jardim de Infancia

O presente questionario enquadra-se numa invedtgaq Ciéncias da Educacdo da
Universidade do Algarve, destina-se a ser respon@r estudantes do Curso de

Licenciatura em Psicologia e pretende estudar sepga ou auséncia de esteredtipos
«étnicos» ou «culturais» em materiais utilizadogdaralim de Infancia.

Em primeiro lugar, apresentamos-lhe um conjuntbvies infantis e pedimos-lhe que
0s consulte com atencéo.

Em segundo lugar, pedimos-lhe que nos dé a su@agd@ no que diz respeito as
guestdes que, em seguida, lhe sdo colocadas.

Agradecemos-lhe, desde j4, pela a sua colaboratgiiop® dispendido.

* % %

| - Depois de ter consultado os seguintes livrossifigae-os, numa escala crescente de
1 a 9, em que medida considera que cada um défeass®ciado astereotipizacdo de
determinados grupos sendo 1 (nada estereotipicos) e 9 (totalmentéeesdipicos).

«Atlas das criancas»

«A aventura do elefante azul»

«Cangbes do mundo: Vamos cantar com musica a aconmber»

«Dicionario por imagens das criancas do mundo»

«Elmer»

«Meninos e meninas do mundo. De um extremo ao outfo

«O meu primeiro atlas ilustrado»

«O meu mundo: Um primeiro olhar sobre o mundo»

«Somos todos diferentes»

«Tina e Quim: As habitacGes»




Il — Classifique os livros consultados, numa escalscerge de 1 a 9, segundaifmo
de esteredbtipos positivos ou negativos - que cada um deles {e®obre os seguintes
povos ou culturas, sendo 1 (esteredtipo totalmeegativo) e 9 (esteredtipo totalmente

positivo).

Africanos

Asiaticos

Europeus

Norte-Americanos

SulAmericanos

«Atlas das criancas»

«A aventura do elefante azul»

«Canc¢des do mundo: Vamos
cantar com musica a acompanhar»

«Dicionario por imagens das
«crian¢cas do mundo»

«Elmer»

«Meninos e meninas do mundo. Deg
um extremo ao outro»

«O meu primeiro atlas ilustrado»

«O meu mundo: Um primeiro
olhar para o mundo»

«Somos todos diferentes»

«Tina e Quim: As habitacGes»

lll - Classifique, numa escala de 1 a 9, o grau metaf@os livros «Elmer» e «A

aventura do elefante azul», sendo 1 (nada metaj&i® (totalmente metaforico).

«A aventura do elefante azul»

«Elmer»




Anexo 3

@ Universidade do Algarve - Faculdade de Ciénciddumanas e Sociais

O presente teste destina-se a compreender as g&esefdas criangas face a
diversidade étnica e cultural dos individuos regmésdos nas imagens seleccionadas.

As imagens seleccionadas representam cinco casaisodgens geograficas
e/ou étnicas diferentes.

Cada conjunto de duas fotografias (homem e multwresponde a um grupo
nacional diferente, sendo: Grupo 1 - Asia; GrupdAthérica do Sul; Grupo 3 - Europa;
Grupo 4 - Africa; Grupo 5 - América do Norte.

I) «<De onde sao estas pessoas?»: ldentifica anomgeional ou étnica da figura?

Africa Asia Europa Ameérica | América N&o
do Norte | do Sul responde
Grupo 1
Grupo 2
Grupo 3
Grupo 4
Grupo 5

I) Identifica, por associacdo, a que grupos nagigpertencem estas pessoas

Africa Asia Europa | América dq¢ América dg
Norte Sul
Grupo 1
Grupo 2
Grupo 3
Grupo 4
Grupo 5




[II) «Como sao estas pessoas?»: Relaciona a fagumaos adjectivos abaixo

Boa/Ma

Feliz/Infeliz

Simpatica/Antipddi

Trabalhadora/Preguigos

a

Limpa/Suja

Bonita/Fe

Grupo
1

Grupo
2

Grupo
3

Grupo
4

Grupo
5

IV) Este casal tem dois filhos da tua idade. Gaadadte brincar com os filhos deles?

Sim

Nao

Grupo 1

Grupo 2

Grupo 3

Grupo 4

Grupo 5

Vi




Anexo 4

Fotografias que representam a origem geografica: 9ka

Vi



Anexo 5

Fotografias que representam a origem geografica:érica do Sul

VIII



Anexo 6

Fotografias que representam a origem geografica:uopa




Anexo 7

Fotografias que representam a origem geografica: fAca




Anexo 8

Fotografias que representam a origem geografica:mérica do Norte
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