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Identificação e análise de atitudes de 
professores de arte portugueses sobre 

racismo, etnicidade e pluralismo cultural

Anabela da Silva Moura1

Resumo: Este artigo descreve um workshop que decorreu na Escola Superior de Educação 
de Viana do Castelo no mês de Outubro de 1997, na Escola Superior de Educação, no 
âmbito de um programa de Doutoramento relacionado com Educação Multicultural na 
Educação Artística. Tratou-se do 1º ciclo de uma investigação-acção que contou com a 
participação de professores de diferentes disciplinas e níveis de ensino e teve as seguintes fi-
nalidades: (i) Compreender diferentes perspectivas apresentadas pelos participantes, numa 
discussão colaborativa relacionada com problemas de discriminação e racismo que ocor-
rem dentro e fora das suas salas de aula; (ii) ajudar os participantes a tomarem consciência 
dos estereótipos e preconceitos existentes na escola e sociedade através da análise de ima-
gens; (iii) introduzir os participantes na reflexão dos propósitos e métodos da educação 
multicultural; (iv) utilizar o seu conhecimento sobre o contexto educativo Português; (v) 
identificar as necessidades dos participantes em termos de adaptação a uma reorganização 
curricular, determinando os obstáculos e dificuldades que lhes pudessem surgir nos seus 
percursos profissionais.

Palavras-chave: Professores de arte, racismo, etnicidade, pluralismo cultural.

 Introdução

A principal finalidade deste primeiro ciclo de investigação - acção consis-
tiu em diagnosticar as atitudes dos professores relativamente às teorias e práticas 
no âmbito da reorganização curricular e da educação multicultural. O relato do 
1º ciclo neste artigo, é apresentado sob a forma de narrativa, segue as directrizes 
de Elliot (1991) e aborda os seguintes temas: a evolução da ‘ideia geral da inves-
tigação’ ao longo das três sessões do workshop, o refinamento do problema da 
investigação e os estádios da acção; a selecção dos métodos de recolha de dados 
para o registo da acção e os seus efeitos; questões éticas relacionadas com a nego-
ciação ao acesso e publicação da informação resultante da

acção (incluindo problemas práticos das negociações do tempo a dispo-
nibilizar para a investigação, recursos e cooperação pessoal com terceiros); e ava-
liação da acção e reflexão sobre os problemas de implementação e sua resolução.
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Contudo, as finalidades específicas da investigação consistiram em fina-
lizar e rever o problema da investigação; determinar a compreensão actual dos 
professores sobre diversidade cultural, racismo e cultura; identificar as necessida-
des de formação de professores de Educação Visual e Tecnológica (EVT) relati-
vamente a uma futura reorganização curricular no âmbito da educação artística, 
usando o modelo de redução de preconceitos; começar a desenvolver estratégias 
para a implementação de uma mudança curricular em educação artística, no do-
mínio da educação patrimonial e ao nível do 2º ciclo do Ensino Básico; dissemi-
nar teorias e práticas inglesas e americanas relacionadas com educação anti racista 
e multicultural; e desenvolver a compreensão dos professores relativamente ao seu 
potencial contributo para a prática e a formação em Portugal.

Especialistas em educação anti racista e redução de preconceitos, tais 
como Tomlinson (1984) e Pate (1988), notaram que, muitas vezes os professores 
não têm uma ideia clara sobre os seus próprios preconceitos raciais, tendências e 
atitudes culturais e não compreendem as ligações no contexto do sistema educati-
vo entre racismo inconsciente e institucional, de classe, sexista e outros. A inves-
tigação – acção neste ciclo, baseou-se na premissa de que  os investigadores que 
pretendem ajudar os professores a comprometerem-se com uma mudança curri-
cular com preocupações multiculturais, devem diagnosticar as suas necessidades 
e expectativas sobre multiculturalismo e, em particular, compreender questões de 
preconceito e raça.

Planificação do workshop

O workshop intitulou-se ‘Sociedade Multicultural: Que Estratégias de 
Ensino?’ e decorreu no mês de Setembro de 1997. No início do mês deu-se iní-
cio à sua planificação e selecção dos participantes. Esse grupo seria constituído 
por sete professores de EVT e treze professores de outras áreas disciplinares, que 
seriam contactados por telefone e carta e convidados a participar e explorar ques-
tões de racismo e discriminação com a investigadora durante três dias. Foram 
contactados dois membros do grupo activista da organização não governamental 
SOS Racismo de Lisboa e uma docente da Universidade de Surrey/Roehampton 
em Londres, com larga experiência em formação de professores de Arte e no en-
sino de questões de género. Todos aceitaram o convite.

O workshop envolveu seis sessões (três de manhã e três de tarde), apro-
ximadamente de três horas cada, dezasseis horas no total e foi influenciado por 
literatura relacionada com prática reflexiva, particularmente pelas ideias de Schön 
(1994) sobre mecanismos de reflexão que necessitam de ser expostos a diferen-
tes tipos de interpretação e experiência e planeados para adoptarem os seguintes 
princípios: (i) revelar os pensamentos da investigadora constantemente (mos-
trando aos professores que não tinha uma fórmula para a mudança curricular e 
que tinha muito a aprender); (ii) demonstrar estratégias multiculturais de ensino/
aprendizagem, especialmente as que se relacionavam com redução de preconceito 
(iii) guiar, mas não se impor sobre as ideias dos participantes do workshop; (iv) 
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apresentar e aceitar sugestões; (v) encorajar o desenvolvimento de novos modelos 
curriculares; (vi) sistematizar e refinar ideias emergentes; (vii) procurar animar 
todo o grupo e atender às suas necessidades individuais.

Professores Participantes e outros Colaboradores

Os participantes do workshop consistiram especialmente em professores 
de duas escolas do 2º ciclo do Ensino Básico (10/12 anos), Agrupamento de Es-
colas Frei Bartolomeu dos Mártires em Viana do Castelo, FBM e Carteado Mena 
em Darque, CM. Foram convidados representantes de cada Área disciplinar de 
ambas as escolas, mas apenas aceitaram 20 no total (treze do sexo feminino e sete 
do sexo masculino), referenciados pelas iniciais para garantir o seu anonimato. 

O grupo era constituído pelos seguintes elementos: um professor de Por-
tuguês e História com a idade entre os 50 e os 60 anos (FBM); uma professora 
de Mat./Ciências, com a idade compreendida entre os 40 e os 50 anos (CM); duas 
professoras de Educação Musical com idades entre 20 e 30 anos (FBM e CAM); 
Havia dez professores de EVT: três do sexo masculino e uma do sexo feminino 
da escola CM; da escola FBM estava um do sexo masculino e três do sexo femi-
nino. Esteve igualmente presente uma professora de EVT de uma escola do 2º 
ciclo da cidade de Vila Nova de Gaia que solicitou autorização para participar no 
workshop à investigadora responsável e que foi aceite. Dois dos professores de 
EVT, da escola CM, pertenciam à Comissão Executiva. Participaram também três 
docentes (um do sexo masculino da área de Português e duas do sexo feminino 
das áreas de Português e Psicologia respectivamente), da instituição onde a inves-
tigadora responsável pelo workshop trabalhava desde 1986, Escola Superior de 
Educação de Viana do Castelo, com idades compreendidas entre os 25 e os 40 
anos. Dos dois membros da área de Português, apenas um colaborou como ob-
servador participante, pois o outro elemento colaborou como tradutor. A docente 
da área de Psicologia apenas participou na sessão da tarde do 2º dia do workshop. 
Os docentes da ESEVC foram convidados a colaborar pois, segundo esperava a 
investigadora, isso poderia influenciar ou incentivar a implementação de futuras 
políticas educativas na ESEVC.

Foram vários os factores que determinaram esta selecção de participantes 
por parte da investigadora: (i) Trabalhar com professores experientes, de áreas 
diversas tais como a das Ciências Sociais e Humanas, pois entendia a educação 
multicultural como envolvendo conhecimento de diferentes áreas disciplinares 
(Cardoso, 1996). A revisão da educação multicultural tinha convencido a inves-
tigadora que a compreensão e o ensino do pluralismo implicava conhecimentos 
da história do racismo, teorias científicas relacionadas com o conceito de ‘raça’ e 
teoria social e cultural sobre educação cívica. Todos estes tópicos desempenham 
um papel em qualquer reorganização curricular com preocupações multiculturais; 
(ii) incluir um número significativo de professores de EVT que já cooperavam 
consigo no âmbito da Prática Pedagógica da Formação Inicial da Variante de 
EVT, na ESEVC e que possuíam alguma experiência na implementação e reflexão 
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sobre novas estratégias curriculares no ensino da EVT; (iii) pretender centrar-se 
na reorganização curricular no âmbito da EVT; (iv) pretender colaboradores com 
experiência ao nível da formação profissional e da educação multicultural, que 
observassem o workshop e ajudassem a reflectir sobre e avaliar a acção; e, final-
mente (v) escolher Viana do Castelo para local da implementação do workshop e 
das experiências, por causa do seu envolvimento na Formação de Professores na 
ESEVC.  

O workshop

A acção no workshop caracterizou-se por envolver diferentes formas de 
trabalho colaborativo: discussão, observação dos comportamentos e reacções dos 
participantes, formação e disseminação da informação relacionada com conceitos 
multiculturais. Os 20 participantes analisaram, reflectiram e debateram diaria-
mente, de forma individual e em grupo, questões que lhes eram postas. Os rela-
tórios de avaliação eram escritos no terceiro dia, quer individualmente, quer em 
grupo. Os pormenores do programa da acção apresentam-se aqui: 

Programa do 1º Dia

 ! 9.30 Apresentação dos participantes; clarificação dos papéis (AM).

 ! 9.45 Introdução das finalidades e actividades; distribuição do progra-
ma (AM). 

 ! 10.00   Explicação das finalidades do  workshop como parte integrante 
do projecto de investigação (AM). Discussão crítica sobre o contexto 
sócio - cultural e histórico de uma mudança curricular e a forma como 
o conceito de património tem vindo a ser aprendido nas escolas do 2º 
ciclo do ensino básico em Portugal (AM).

 ! 14.30 Exame minucioso de materiais anti racistas produzidos pela or-
ganização não governamental SOS racismo (AM). Apresentação de 
informação sobre legislação sobre o racismo, a história da escravatura e 
da imigração, países em desenvolvimento e conflitos étnicos (MO/JA). 
Discussão em grupo e definição de conceitos tais como património, 
cultura, estereótipo, preconceito, discriminação, pluralismo cultural e 
identidade cultural, através da análise feita em grupo, de imagens visu-
ais diversas tais como anúncios publicitários da televisão e de cartoons.

 ! Identificação e clarificação feita em grupo, de questões respeitantes aos 
direitos humanos, usando relatórios de participantes relacionados com 
incidentes nas suas escolas. 

 !  Participantes: todos mencionados acima, excepto TG.

Programa do 2º Dia
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 ! 9.30 Introdução das finalidades e actividades; distribuição do progra-
ma das sessões dos turnos da manhã e da tarde (AM). 

 ! 10.00 Definição de conceitos de ‘multiculturalismo’, ‘interculturalis-
mo’ e ‘anti racismo’, (AM e SOS Racismo); análise de conceitos de 
discriminação, grupo étnico minoritário e uso de um cartoon sobre 
discriminação (Revista do SOS Racismo,1996).

 ! 11.00  Demonstrações práticas de estratégias curriculares multicultu-
rais, antiracistas e de redução de preconceito, utilizadas em Inglaterra e 
nos Estados Unidos da América (trabalho de grupo).

 !   14.30 Discussão e definições de conceitos de multiculturalismo, in-
terculturalismo e anti racismo (LC, AM). Análise de desenhos e pin-
turas e avaliação crítica das suas mensagens e significados (LC, AM).  
Participantes: os mesmos excepto a professora da área de Psicologia da 
ESEVC que só assistiu ao turno da tarde, entre as 14.30 e as 16.00h.

Programa do 3º Dia

 ! 9.30 Introdução das finalidades e actividades (AM).

 !  10.00 Definição de conceitos de ‘raça’ e ‘racismo’. Análise de conteú-
do de artigos sobre ‘raça’ e ‘racismo’ (membros do SOS).

 ! 11.00 Divulgação de literatura  Portuguesa sobre educação e política 
de grupos activistas, relatórios sobre incidentes racistas e materiais de 
ensino (membros do SOS).

 ! 11.15 Demonstração e discussão de estratégias de ensino/aprendiza-
gem utilizadas em

 !  Inglaterra e nos Estados Unidos da América e exame de conceitos  
relacionados com educação multicultural (AM/MO/JA/LC).

 ! 14.30 Design de dois projectos interdisciplinares relacionados com re-
dução de preconceitos através da educação patrimonial (dois grupos). 
Participantes: os mesmos, excepto MB e TG.

O Papel da Investigadora

No âmbito da proposta apresentada, a investigadora entendeu o seu papel 
como promotora do envolvimento dos participantes numa acção colaborativa e 
do desenvolvimento da compreensão mais profunda do etnocentrismo que carac-
terizava em 1997 os currículos escolares ao nível do 2º ciclo do Ensino Básico. O 
seu papel consistiu também em: (i) coordenar uma acção que desenvolvesse e tes-
tasse práticas anti racistas e multiculturais; (ii) promover uma maior consciencia-
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lização em relação aos enviesamentos culturais e preconceitos dos participantes, 
e; (iii) descobrir informação sobre as suas atitudes, comportamentos e intenções 
relativamente a questões de preconceito, discriminação e racismo.

 

Métodos e instrumentos de recolha de dados

Um aspecto da preparação consistiu no planeamento da forma como 
iriam ser programadas e documentadas as seis sessões do workshop, conside-
rando a preparação das actividades e o diálogo no final de cada dia sobre o que 
tinha ocorrido durante as sessões. A investigadora atribuía a responsabilidade aos 
participantes dos grupos o registo das suas observações, questões e discussões. 
As principais técnicas utilizadas pela investigadora foram o seu diário, notas de 
campo a partir das observações, registos em vídeo, exercícios escritos, fotografias, 
avaliações individuais e em grupo e comentários orais e escritos dos observado-
res. O apoio da convidada da Universidade de Surrey, Roehampton de Londres, 
foi considerado muito importante na determinação das actividades da acção ao 
longo do workshop. Embora a investigadora tenha feito todos os esforços para 
registar cuidadosamente todos os comentários dos participantes da acção, isso foi 
muito difícil uma vez que paralelamente a mesma tinha de orientar as discussões 
e responder às preocupações dos participantes. Uma vez que a convidada inglesa 
não falava português, a docente da área de Línguas e Literatura da ESEVC acei-
tou o convite para fazer a tradução simultânea das sessões. As fontes das citações 
incluídas neste artigo foram as cinco cassetes de vídeo, os projectos escritos pelos 
participantes e as suas respostas à questão sobre o valor atribuído por eles ao 
workshop e respectivo impacto nas suas concepções de educação multicultural e 
anti racista.A maioria das questões levantadas pela investigadora eram  mais de 
carácter aberto do que fechado e geraram uma grande variedade de respostas. 
Por exemplo, os participantes analisaram semelhanças e diferenças entre alunos/
as do meio rural e urbano, grupos maioritários e minoritários, colaboraram em 
discussões à volta destes tópicos na maior parte destas sessões e apoiaram a inves-
tigadora a sistematizar as suas percepções e conclusões acerca das actividades em 
grupo. Durante o workshop acumulou-se uma série de informação que podia ser 
usada com propósitos de avaliação sumativa. Ao fazê-lo, a investigadora tentou 
trazer alguma luz a momentos críticos, padrões de comportamento verificados e 
interacção dos participantes. O conceito de momentos críticos refere-se aos acon-
tecimentos observáveis verificados ao longo dos três dias, tais como o desacordo 
manifestado por alguns participantes em relação à afirmação feita pela investiga-
dora sobre a evidência de comportamentos racistas na execução de um carro ale-
górico feito por alunos e professores de EVT numa escola de 2º ciclo do Ensino 
Básico e na sociedade Portuguesa. A eficácia da acção foi avaliada cuidadosamente 
pela investigadora através do exame de todas as notas de campo recolhidas ao 
longo das seis sessões e das dezoito horas de gravação em vídeo.

No final de cada um dos três dias do workshop a investigadora (AM) 
reflectia com alguns participantes e assistentes (membros do SOS e investiga-
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dora inglesa) sobre o que tinha acontecido, tendo como principal meta focar a 
atenção sobre questões específicas que surgiam diariamente. Pretendia-se com 
essas reflexões que os participantes alargassem a sua forma de pensar para além 
da descrição e da visão impressionista da avaliação. As questões levantadas nessas 
discussões eram frequentemente incluídas nos relatórios de avaliação sumativa 
dos participantes. 

Descrição da acção e finalidades

1º Dia

Finalidades:
 ! Analisar exemplos de educação patrimonial que contribuem para a 

reprodução e criação de estereótipos; 
 ! Desenvolver competências críticas que permitam a identificação de 

exemplos de discriminação em termos de ‘raça’, classe e género; 
 ! Aumentar a consciência relativamente a fenómenos de racismo in-

consciente, estereótipos e preconceitos.

Acção

No início do workshop AM solicitou a todos os participantes que se 
apresentassem uns aos outros e todos foram informados devidamente do papel 
diagnóstico deste primeiro ciclo da investigação – acção. Alguns problemas de co-
municação impediram a assistente Inglesa (LC) de compreender na totalidade o 
conteúdo das sessões, razão pela qual surgiram alguns equívocos que serão discu-
tidos mais tarde. AM explicou que convidara dois representantes do SOS Racismo 
para observarem as sessões e ajudarem os participantes a clarificarem questões que 
iam surgindo na discussão e reflexão sobre discriminação e preconceito existentes 
na sociedade Portuguesa. Foi igualmente explicado que LC for a convidada para 
relatar as suas experiências no campo da educação multicultural. O papel atribuí-
do aos docentes da ESEVC era o de darem contributos à discussão e ajudarem na 
clarificação de questões. AM deixou claro que o seu papel no workshop era o de 
coordenar a acção ao longo dos três dias, ajudar os participantes a partilharem os 
seus pontos de vista e supervisionar a documentação e avaliação da acção.

Seguidamente AM leu o programa e as finalidades do primeiro dia do 
workshop, apresentou o problema da investigação – acção a partir da leitura de 
um sumário de uma parte relevante da sua tese e explicou o que é uma investi-
gação – acção recorrendo ao uso da projecção de transparências. Os participan-
tes reflectiram sobre estratégias relacionadas com uma reorganização curricular e 
concordaram que a investigação – acção podia ser uma abordagem conveniente 
pois envolve trabalho de grupo. Alguns participantes disseram que se sentiam 
confortáveis com esta metodologia pois foca a resolução de problemas diagnos-
ticados em situações específicas. Foi do agrado de todos a investigação – acção 
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alicerçar-se nas experiências pessoais resultantes de situações educativas e envolver 
professores numa colaboração constante e directa. Foi-lhes pedido que fizessem 
a recolha de dados de forma sistemática, minuciosa e rigorosa, de forma aberta a 
novas ideias, atitudes e práticas. A investigação – acção foi explicada como sendo 
um método qualitativo e a finalidade desta investigação particular era estimular 
os professores a abordarem questões sociais no seu currículo. 

Uma razão dada por AM para a recolha de dados na acção foi que neces-
sitava de recolher evidência de exemplos reais de desigualdade no sistema edu-
cativo Português para usar no seu futuro ensino. Os participantes gostaram da 
ideia que a investigação acção é educativa no sentido que pressupõe interacção 
entre indivíduos que se compreendem como membros de um grupo social, e que 
a sua colaboração neste workshop poderia ajudar a clarificar o etnocentrismo das 
atitudes e comportamentos dos professores Portugueses em geral. AM explicou 
que a avaliação sistemática de cada ciclo era necessária para verificar a eficácia no 
aumento da consciência de e reacção a questões sociais  porque a principal fina-
lidade da investigação acção como um todo era provocar mudança social. Nesse 
momento, os participantes do workshop solicitaram mais esclarecimento sobre 
técnicas de recolha de dados e avaliação.

Tendo sido descrito o método da investigação, foi introduzido o conceito 
de património. Foi lida uma comunicação que já tinha sido apresentada numa 
conferência em Julho de 1997 em Glasgow, que reflectia sobre o etnocentrismo 
na educação patrimonial Portuguesa. Em seguida foram mostrados diapositivos e 
analisados através de discussões em grupo, representações estereotipadas do povo 
Africano e de culturas não-Ocidentais. Então AM questionou os participantes e 
comparou as diferenças e semelhanças das reacções dos participantes com as da 
audiência internacional da conferência de Glasgow. Era muito importante para a 
investigadora a comparação de ambas as reacções e também ficar mais esclarecida 
sobre as razões que estavam na base do etnocentrismo do currículo Português do 
Ensino Básico. Isso foi feito através do levantamento de questões tais como:

 ! Quantas culturas estudam nos vossos currículos? 
 ! Os vossos recursos escolares e manuais apresentam as outras culturas 

de forma não preconceituosa ou estereotipada?
 ! As vossas actividades na sala de aula permitem aos alunos a partilha 

aberta das suas origens culturais e experiências?

As suas respostas eram muito diferentes das que tinham sido dadas em 
Glasgow. Enquanto as da audiência de Glasgow expressavam preocupação acerca 
das culturas Africanas serem representadas como primitivas, os professores Por-
tugueses ficaram surpreendidos que AM considerasse isso um problema e consi-
deraram a sua perspectiva problemática. Alguns dos professores que participaram 
no workshop tinham vivido em Moçambique e disseram que os Moçambicanos 
tinham orgulho de serem representados com os seus trajes nativos.
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A apresentação inicial de AM dos conceitos da lição foi organizada à volta 
da percebida prontidão dos professores para lidarem com e confrontarem com 
problemas sociais tais como estereótipo, preconceito, e discriminação no seu en-
sino. Foram-lhes igualmente fornecidos exemplos de actividades específicas de 
ensino/aprendizagem da literatura. Os participantes discutiam esses exemplos e 
concordavam que muitas das suas práticas eram etnocêntricas. Tal como já foi re-
ferido anteriormente, contudo, alguns deles reagiam de forma hostil, quando AM 
afirmou que as representações do povo de Moçambique feitas pelos professores 
e estudantes num cortejo carnavalesco organizado pela escola CM eram racistas 
(Figs. 1 e 2). 

Figs. 1 e 2: Cortejo Carnavalesco e Carro Alegórico

Depois disso, a convidada Inglesa levantou a questão ‘Viana tem uma 
sociedade multicultural como Lisboa?’, e os participantes serviram-se das suas ex-
periências pessoais para responderem. Depois de almoço, os assistentes do grupo 
SOS fizeram um relato do seu trabalho e convidaram os participantes a obser-
varem uma exposição de materiais educativos. Embora AM considerasse essas 
publicações como recursos úteis para a reorganização curricular com preocupa-
ções multiculturais, os professores assistentes representantes da organização SOS 
Racismo mostraram-se críticos relativamente à sua qualidade gráfica. Durante a 
sessão da tarde, foi também aplicada uma estratégia crítica de arte durante a dis-
cussão de algumas imagens de anúncios publicitários da televisão. Estas imagens 
foram seleccionadas para ilustrar exemplos de enviesamentos culturais, preconcei-
tos e estereótipos contra outras culturas.

 Depois de terem sido mostrados os diapositivos e videogramas de anún-
cios publicitários com mensagens ocultas e significados, passou-se à discussão dos 
conceitos de ‘assimilação’ e ‘integração’. As representações de violência e opressão 
social nos anúncios publicitários (i.e. dominação de um grupo sobre outro) pro-
vocou uma discussão sobre se os alunos deveriam estudá-los ou se eles encoraja-
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riam rixas (bullying). Os anúncios foram analisados cuidadosamente um a um e 
feitas sínteses de cada discussão no quadro negro. Alguns participantes falaram 
mais do que outros, mas todos concluíram que a estratégia artística de análise 
crítica era útil em termos de os consciencializar para questões de preconceito e 
estereótipo no quotidiano.

 Depois analisaram-se e exploraram-se mais conceitos a partir do uso de 
um cartoon relacionado com rótulos e estereótipos (Fig.3). Foi então introduzida 
por AM uma segunda estratégia de crítica de arte baseada na semiótica (Dumont, 
1995)e utilizada para demonstrar aos participantes que os programas e as práticas 
de EVT são etnocêntricos e deturpam a História Portuguesa.

AM informou os participantes que a acção no 1º dia tencionava especial-
mente aumentar o seu conhecimento acerca do racismo inconsciente e precon-
ceito. Antes de se envolverem em qualquer análise de reorganização curricular 
multicultural e anti racista AM julgou ser necessário explorar os conceitos chave 
que estão na sua base. Os participantes concluíram que o actual currículo de 
EVT é problemático. Mais ainda, concordaram com Allison (1992, p.5) que: ‘um 
conceito de arte que somente se baseia na Arte da cultura Ocidental é demasiado 
limitado’. 

                                        

Fig.3 Histórias de Amor
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A razão que esteve na base da selecção de tais estratégias críticas por parte 
de AM, como principal ferramenta para uma reorganização curricular multicul-
tural, deve-se ao facto de AM se ter familiarizado com um número considerável 
de modelos educativos Ingleses e Americanos tais como o de Feldman (1980) 
Smith (1973) e Taylor (1994) desde a realização do seu curso de Mestrado em 
Art, Craft and Design Education, em Inglaterra e ter tido acesso a estratégias semi-
óticas e também porque estava em posição de encorajar os seus colegas a falarem 
de imagens de forma estruturada. Em termos práticos, a análise de imagens e os 
métodos semióticos de crítica de arte prosseguiram da seguinte forma: AM prepa-
rou materiais visuais (incluindo tiras de BD, diapositivos de pinturas históricas de 
‘velhos mestres’ famosos, obras de arte contemporâneas e anúncios de televisão) 
e apoiou os participantes a analisarem essas imagens.

As imagens escolhidas estimularam muito a discussão e polémica. AM 
já sabia que elas iriam funcionar como forma de introdução dos conceitos de 
anti-racismo e redução de preconceito. A análise de imagens pretendia funcionar 
como uma forma específica de envolvimento dos professores em estratégias de 
ensino/aprendizagem anti-racistas e de redução de preconceitos. O etnocentris-
mo foi definido por AM e os representantes do SOS como uma tendência para 
abordar outras culturas a partir do nosso próprio ponto de vista cultural (Mason, 
1990, Allison, Descombe e Toye 1985, Allison, 1972). Em 1972, Allison, ao es-
crever sobre a situação em Inglaterra, assinalou que a formação dos professores de 
arte vinha a ser medida fortemente pela perspectiva da sua produção de trabalho 
prático, em detrimento do exame do seu conteúdo e significado. Os quatro pas-
sos do modelo de crítica de arte de Feldman (1980) que consistem na descrição, 
análise, interpretação e avaliação foram usados para explorar as mensagens que 
as imagens comunicavam. Os participantes falavam um a um acerca do seu sig-
nificado literal e simbólico. Ao fazê-lo, aludiam às suas qualidades sensoriais tais 
como cores, padrões, formas bi e tridimensionais e às suas qualidades expressivas 
em termo de sensações físicas e sentimentos que estimulavam nos intervenientes. 
Ao mesmo tempo usavam analogias e metáforas que os ajudavam a expressarem 
os seus pontos de vista acerca das mensagens sociais e culturais ocultas que as 
imagens projectavam. Por exemplo, relativamente ao anúncio dos ‘Electrodomés-
ticos’, (Fig. 4), MB disse que o significado literal era ‘esta mulher vai pôr os pratos 
na máquina de lavar, mas a voz-off compara-a à própria máquina ao dizer ‘mas que 
máquina!’ e continuou a dizer: ‘isto faz-me ficar furioso’. 
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Fig.4 Publicidade a um Electrodoméstico

Quando AM lhes mostrou uma pintura de Thomas Jones Barker (1857-
1861), que mostra A Rainha Vitória com um jovem servo negro e um anúncio 
publicitário exemplificando estereótipos de género e raciais, um dos participantes 
referiu: ‘é como se a pessoa que criou isto pretendesse que nós pensássemos acerca 
do problema da discriminação’. Finalmente, na etapa da avaliação, AM solicitou-
-lhes que fornecessem julgamentos em termos de preferência, suportados por evi-
dências observadas durante a discussão dos passos anteriores.

A interpretação de AM do carro alegórico causou uma grande controvér-
sia e discussão, que durou mais do que uma hora. Considerando a interpretação 
um aspecto muito importante e difícil da crítica de arte, AM apresentou primeiro 
a sua descrição e análise pormenorizada da representação do carro alegórico para 
apoiar os seus próprios julgamentos avaliativos. Para fazer isto, apresentou evi-
dências a partir da selecção de uma variedade de fontes; por exemplo, o que ela 
podia realmente ver no trabalho de arte e o que já sabia acerca das representações 
de minorias étnicas feitas por professores e alunos. Em termos de critérios AM 
referiu-se aos estádios de Feldman (1970) da descrição, análise, interpretação e 
avaliação tal como se segue: 

A partir da descrição e análise das suas qualidades sensoriais, po-
demos concluir que são realmente as cores de padrões Africanos 
que vemos ali. Relativamente às qualidades literais: podemos ver 
uma cubata, rapazes com saias de palha, pintados de preto, raparigas 
com panos a encobrirem o cabelo, tal como vemos nos filmes sobre 
escravatura. Antes ou depois de cada exercício de análise de imagens 
AM perguntava-lhes: ‘De que falamos? O que pretendemos no futu-
ro? Até que ponto tínhamos consciência destas situações? Até onde 
podemos avançar a partir da discussão para passarmos à acção? Que 
soluções práticas devem ser criadas?’
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A principal preocupação de AM, contudo, era explicar social e histori-
camente as mensagens e significados. Por essa razão, e porque muitos dos pro-
fessores  presentes não eram especialistas em arte, AM concentrou-se principal-
mente nos estádios da descrição e interpretação, apoiando-se especialmente no 
conhecimento da história da Arte e no seu conhecimento sobre a forma como 
os artistas usam as analogias, metáforas, alegorias, figuras de estilo e simbolismo 
para apresentarem o seu ponto de vista. Levantaram-se hipóteses acerca dos as-
pectos literais dos trabalhos, e os participantes atribuíram-lhes certos sentimentos 
e emoções à temática e aos pensamentos e intenções dos artistas como se pode ver 
no seguinte exemplo:

A comunidade pensa que, ao celebrar desta forma, está a comportar-
-se de forma liberal. Contudo, eles estão é a reforçar preconceitos e a 
mostrar que vinte e dois anos de regime democrático não bastaram 
para mudar atitudes e valores (...). Parece que os autores desta re-
presentação não sabem que o progresso já chegou também a África 
(AM).

Houve também referências a temas subliminares, tal como a hipótese 
‘esta imagem é uma representação de uma selva’ (AM). Nesta altura um partici-
pante (FF) afirmou ter estado em África e pensar que ‘os Africanos eram menos 
inteligentes e merecerem o que tinham’. Outra participante, (M), disse ter visto 
recentemente um grupo de cubatas perto de Maputo em Moçambique e ter ficado 
de tal forma fascinada pela qualidade da sua arquitectura (i.e. sistema de ventila-
ção, organização espacial), que gostaria de lá viver. Referiu-se à temperatura nas 
cubatas como sendo bastantes arejadas e frescas como consequência do sistema 
de ventilação provocado pelas aberturas no telhado. Quando AM lhe perguntou 
acerca da qualidade das infra estruturas tais como saneamento, ela referiu que não 
existiam e, subitamente fez-se silêncio, como se se tivesse concluído que ela teria 
dito algo errado. AM não explorou mais a situação. Sem sistema de saneamento, 
poder-se-ia descrever aquele alojamento como sendo ‘sensacional’?

Foi discutida a importância do desenvolvimento de estratégias multicul-
turais, quer haja ou não minorias étnicas dentro de uma sala de aula, e um dos 
professores assistentes, membro do SOS Racismo, (JA), que era também profes-
sor de filosofia numa escola secundária de Lisboa, falou acerca da importância de 
tanto se ensinar sobre ‘as outras’ culturas como da cultura anfitriã. Um professor 
participante disse que tinha visitado o Canadá e que tinha ficado triste ao ver 
que os Portugueses que para aí emigraram teriam perdido a sua cultura e que os 
‘Índios’ viviam em reservas. O último exemplo foi entendido como uma forma 
de guetização,  que resulta de conflitos culturais e da opressão de minorias de por 
parte de um grupo social dominante. Guetização, de acordo com Mason (1992) 
é uma forma de segregação que resulta de políticas sociais etnocêntricas que têm 
a finalidade de distanciar os ‘estranhos’. 
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O grupo considerou unanimemente que a história do ‘patinho feio’, neste 
caso do pinguim, se tratava de um exemplo de discriminação da minoria pela 
cultura maioritária (Fig 5)         

                         

Fig.5 Publicidade a um Detergente

Um professor assistente declarou que,

Assimilação é dizer: ‘Eu tenho vergonha da minha cultura’ e, como 
AD mencionou hoje, o povo Português que vai para a América ou 
França está envergonhado, especialmente a segunda geração. Mas 
com a primeira [onde de emigrantes] também aconteceu e o que 
faz o povo? Ele substitui a sua cultura pela cultura dos outros. Isto 
é assimilação e eu penso que é mais ou menos o que acontece lá. O 
urso não quer ser preto, quer ser branco, porque tem vergonha de 
ser o que é (MO, SOS)

O anúncio da Figura 4 gerou uma discussão extremamente útil acerca 
de conceitos negativos tais como: ‘machismo’, ‘racismo’, ‘chauvinismo’, classe e 
género, discriminação contra mulheres e contra crianças pobres ou do meio rural. 
João, filho de um dos professores que tinha pedido autorização para participar 
nesta sessão, disse:

Isto é a base da cultura ‘pimba’(ou cultura kitsch) que tenta apenas 
vender produtos … é como misturar sexo com o produto.

E B, um professor de EVT argumentou, ‘isso é como tratar uma mulher 
como um objecto’. O assistente do grupo SOS (JA) disse:
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Todos os chauvinistas do sexo masculino são racistas … aquele casal 
Maigret, em França, que foram eleitos como presidente de câmara, 
não consigo recordar-me direito agora …, ela é a candidata porque 
ele não pode candidatar-se, mas ela passa todo o tempo a dizer ‘a 
pessoa que vai governar a Câmara é o meu marido; só não é can-
didato, porque não o pode ser. Eu preferia ser uma esposa e mãe? 
(...). Existem poucos eleitos, que são homens, que fazem história.

Depois da pausa do café no 1º Dia, a professora assistente de Inglaterra 
(LC) sugeriu que se listassem algumas questões no quadro para reduzir reacções 
emotivas por parte de AM. Ela sistematizou as questões chave levantadas, anotan-
do-as no quadro. Na sequência disso AM escreveu no seu diário: 

Viana não é ainda uma sociedade multicultural como Lisboa, mas o 
multiculturalismo é ainda uma questão para nós e é por essa razão 
que aqui estamos hoje. A nossa cultura não se pode perder, mas 
outros necessitam de ter acesso à cultura ‘anfitriã’. È importante 
que todos partilhem a sua compreensão acerca destes fenómenos; 
necessitamos definir ‘racismo’. Quem é racista e o que é preconceito. 

Embora AM não estivesse interessada nas respostas dos grupos a todas 
estas questões naquele momento, não se importou que LC as tivesse levantado, 
uma vez que tinha reconhecido que elas podiam ajudar os participantes a diagnos-
ticarem as necessidades e a criar uma estrutura para a acção ao longo das dezoito 
horas seguintes. Mas AM tinha antecipado explorar todas estas ideias gradual-
mente, ao longo dos três dias do workshop. 

2º Dia

Finalidades
 ! Identificar situações problemáticas relacionadas com preconceito, 

discriminação e intolerância.
 ! Examinar a história do racismo e escravatura.
 ! Discutir e definir conceitos e orientações relacionados com multicul-

turalismo. 
 ! Interculturalismo, anti-racismo e redução de preconceito.

Acção 

 O grupo tinha chegado até este estádio no 1º Dia. Durante a manhã 
as suas ideias sobre preconceito e discriminação tinham sido confrontadas  e 
isso encorajou-os a discutir esses conceitos com mais profundidade. Quando o 
workshop continuou no 2º Dia, os participantes foram convidados a dividirem-
-se em três grupos e a realizarem o seguinte exercício (Tabela1). Pediu-se a cada 
grupo que pensasse em tantos ‘grupos minoritários’ quanto possível e os listas-
sem sem os discutirem. A partir desta lista, foram conduzidos à selecção de dois 
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grupos. Em seguida foi-lhes solicitado que registassem nas costas do papel usa-
do para brainstorming e discutissem as semelhanças  e diferenças entre os dois 
grupos escolhidos. Passados dez minutos, foi-lhes pedido que relatassem as suas 
conclusões uns aos outros. Finalmente, os resultados de todas as discussões foram 
escritos no quadro e todo o grupo debateu as interpretações. Quando se dividi-
ram em pequenos grupos de três, quatro e cinco e trabalharam com professores 
de diferentes escolas, a professora assistente inglesa (LC) escreveu ‘discriminação 
é...’ no quadro e o grupo fornecia-lhe ideias. Volvidos dez minutos, os grupos 
relataram as suas conclusões uns aos outros que foram escritas por LC no quadro: 

Discriminação é …

privado versus escolas públicas 
rural versus crianças urbanas 
crianças marginalizadas por causa das expectativas e atitudes dos      

 professores
separatismo
chauvinismo
atitudes preconceituosas e pressões dos pais
atitudes e crenças dos professores
crenças tradicionais e atitudes herdadas
poder - económico, religioso, cultural, social, político …
atitude dos adultos passadas às crianças
tribal/grupo de guerrilha/conflito
atitudes defensivas
assumir o poder - ‘nós somos os melhores’
acções e comportamentos individuais
monoculturalismo
extremos culturais: rico/pobre
comportamentos proibidos: casamentos mistos/relações …
não ouvir
tanto os pretos como os brancos são ‘diminuídos’ pelo racismo 

TABELA 1 GRUPOS MINORIÁRIOS EM PORTUGAL

Grupos Minoritários Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3

Indianos   

Árabes  

Ciganos    

Pretos  

Africanos  

Cabo Verdianos  
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Timorenses  

Judeus    

Testemunhas de Jeová   

Neo-Nazis  

Cientologistas  

Budistas  

Angolanos  

Moçambicanos  

Brasileiros  

Mulheres  

Homossexuais  
Com Necessidades Educativas Es-
peciais  

Viciado em Drogas  

Gangs  
IURD (Reino Universal da Igreja 
de Deus   

As semelhanças assinaladas entre os grupos minoritários escolhidos fo-
ram:

(i) Ciganos e Testemunhas de Jeová são ambos comunidades que sofrem 
discriminação. Têm as suas próprias religiões e ambos têm problemas de 
integração relativamente às leis impostas pelos países onde vivem. São 
‘um pouco’ extremistas (CF, JN, FF, FS, AD);

(ii) Os ciganos e os deficientes são ambos bodes expiatórios e não são aceites 
por outros. Ambos os grupo têm uma auto-imagem de diferença (IG, 
MC, MO, AC); 

(iii) Os costumes ciganos e Indianos têm semelhanças (formas de vestir, uso 
da música nos casamentos); relações masculinas/femininas; religião; 
abordagem no negócio; e atribuem um papel de ‘macho’ aos homens 
(JA, JC, LC, LR, MB, MJ).

 Durante a tarde, a professora Inglesa assistente introduziu o método de 
análise de imagens. Foram mostradas algumas imagens da esfera das Belas Artes, 
incluindo a pintura da ‘Rainha Vitória com um jovem servo preto, Thomas Jones 
Barker (1857-1861) e foi pedido aos participantes que se referissem às suas men-
sagens ocultas relacionando-as com as relações sociais. Na discussão ela definiu 
necessidades humanas básicas, tais como abrigo e comida, realçou o que os seres 
humanos têm em comum e falou da distribuição desequilibrada de recursos nos 
países do Norte e Sul. Referiu também a forma como os mapas das escolas são 
usados e reforçam ideias relacionadas com o domínio dos chamados países do 1º 
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mundo. Nesta sequência, um professor de história falou sobre a rota da escra-
vatura e o fenómeno da expansão colonial e relacionou com assuntos tais como 
guerra, colonialismo, discriminação racial e barreiras comerciais. Tendo analisado 
as imagens dos spots publicitários e das pinturas, passou-se à discussão da discri-
minação nas escolas e desenvolveu-se uma definição de racismo:

racismo é sempre o resultado de poder; tem sempre sido causado 
pelo poder económico, moral ou religioso e é cultural, social, etc. 
Como significa uma relação de poder, os indivíduos que têm esta 
‘sensação’, ou doença, nasceram numa cultura que também está do-
ente, mas que é nossa, de forma que, para falarmos, podemos quase 
vermo-nos na pré-história, a nossa cultura é do tipo  dicotómico – 
maniqueísta(JN, 2º Dia).

Tal como este professor de História explicou tudo se explica nos seguintes 
termos:

Slogans culturais: o bom, o mau, o rico, o pobre, a sociedade está 
toda muito dividida. E uma vez que nascemos nesta cultura, neste 
sistema cultural, erroneamente caímos sempre em situações inva-
riavelmente explicadas através de teorias e assim julgamo-nos e ao 
nosso grupo como ‘bons’ e os outros como ‘maus’.

 
Ambas as definições usadas pelo professor de História reforçam a crença 

negativa pessoal da superioridade de certos grupos humanos baseados na cor da 
pele. AS pinturas das crianças e as serigrafias que a professora Inglesa trouxe de 
Inglaterra com símbolos e signos de liberdade e paz foram passados de mão em 
mão. As consequências negativas de uma abordagem toquenista numa reorga-
nização curricular multicultural foram interpretadas e os participantes tentaram  
identificar práticas toquenistas no ensino artístico Português. Foram explorados 
os conceitos de Direitos Humanos e de Igualdade de Oportunidades e os seus 
atributos positivos e LC falou sobre as estratégias que os professores em Inglaterra 
usam para promoverem estes valores dentro das suas salas de aula. Mais tarde, no 
turno da tarde, o grupo identificou e discutiu situações problemáticas em escolas, 
relacionadas com preconceito, intolerância e discriminação. Problemas nacionais e 
globais que incluem a fome, educação, democracia, emigração e imigração como 
parte da história e do desenvolvimento internacional; a distribuição de recursos 
pelo mundo, tais como comida, foi igualmente  mencionada (AM e LC).

 Nesta sequência, foi introduzido o conceito de ‘arte da opressão’ e defi-
nido como referindo-se à arte do passado e do presente onde se pretende chamar 
a atenção das pessoas para injustiça social. Essa reflexão foi acompanhada pela 
projecção de diapositivos, usando exemplos de trabalho de artistas Portugueses e 
internacionais do passado e do presente. Seguiu-se uma discussão sobre possíveis 
estratégias curriculares multiculturais e objectivos, usando os critérios sugeridos 
por Mason (1990) Allison (1972) e Cardoso (1996) relativos a boas práticas em 
educação em geral e especificamente na educação artística. Da reflexão resultou 
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a conclusão tirada pelos participantes de que o ensino artístico em Portugal é 
dominado pelo cânone Ocidental que é erroneamente usado para avaliar a arte de 
outras culturas. Os participantes concluíram que eles próprios deveriam começar 
por desempenharem o papel de modelo nas suas salas de aula e iniciarem uma 
reflexão sobre valores e comportamentos alternativos, procurando desenvolver 
práticas curriculares que promovessem uma maior compreensão do ‘outro’. 

Depois disso, foi projectada uma transparência com a listagem e definição 
das características de uma orientação antropológica no currículo artístico e os 
participantes foram convidados a aplicarem o método antropológico de crítica de 
arte na desconstrução e análise de uma máscara Africana. Esta estratégia foi in-
troduzida por várias razões: (i) proporcionar aos professores uma nova estrutura 
conceptual para compreenderem as relações entre arte, cultura e património (uma 
em que a arte é entendida como cultura material); (ii) introduzir um método 
prático de ensino; (iii)  funcionar como um estímulo para mais pesquisas sobre 
o conceito de cultura material. Este método antropológico de análise de obras de 
arte, que teve a sua origem no Canada, foi desenvolvido para ser usado em mu-
seus, mas pode ser usado em qualquer disciplina escolar. No entanto esse método 
requer sempre a presença de exemplos reais da cultura material para proporcionar 
um centro de interesse na discussão e avaliação.

 A análise detalhada de ‘raça’ e racismo foi deixada para o 3º Dia. Foi 
usado um cartoon durante a manhã e durante a tarde foram também analisados 
trabalhos de artistas (Vieira da Silva e Rafael Bordalo Pinheiro). Os professores 
falaram o mais que podiam sobre as suas mensagens e significados e interpreta-
ram os estereótipos inerentes, usando os quatro passos da análise crítica sugeridos 
por Feldman e já descritos acima. Projectou-se uma série de diapositivos na ses-
são da tarde relacionados com pinturas nacionais e internacionais sobre opressão. 
As suas mensagens ideológicas foram explicadas por todos os participantes e a 
professora assistente Inglesa (LC) sugeriu caminhos para os alunos serem enco-
rajados a construir o seu conhecimento e competências críticas através da ‘leitura 
de imagens deste género’. Ela sublinhou princípios fundamentais de abordagens 
curriculares anti racistas tais como ensinar sobre a escravatura, e a história do 
colonialismo. Ela referiu-se novamente aos problemas do ensino artístico mul-
ticultural na Grã Bretanha tais como ‘toquenismo’, o negligenciar das diferenças 
inerentes de valores  entre as culturas Ocidentais e as não – Ocidentais tais como 
atitudes relacionadas com o tempo, o significado atribuído à co-operação versus 
competição; e políticas de igualdade de oportunidades nas escolas. Quando LC 
mostrou os diapositivos de pinturas históricas com mensagens racistas, os parti-
cipantes descreveram-nas e analisaram-nas e, ao fazê-lo, discutiram questões de 
poder e escravatura e exploração dos pobres pelos ricos.

LC leu alguma poesia escrita por crianças de 11 anos das escolas Berry-
mede Junior e Carlton Vale Infants, durante o ‘mês da História do Povo Negro’, 
em Londres. Ela descreveu uma escola de Londres com uma população estudantil 
multicultural e mostrou diapositivos de exposições de trabalhos de crianças. A sua 
experiência e os materiais e estratégias que apresentou, geraram um grande inte-
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resse. O conceito chave da discussão foi ‘toquenismo’, que era novo para todos 
os presentes. AM explicou o conceito declarando que, embora alguns professores 
muitas vezes adoptassem estratégias de ensino/aprendizagem multiculturais com 
a melhor das intenções, muitos deles não lidam com conceitos nucleares e acabam 
por fazer abordagens folclóricas. Isso acarreta o risco de tornar a abordagem to-
quenista e de contribuir para a guetização, ou separação das culturas maioritárias 
e minoritárias. AM disse-lhes também que uma orientação relativista cultural na 
educação, propõe um conhecimento e uma compreensão das outras culturas, es-
pecialmente dos seus sistemas de valores e crenças. 

O professor de História da escola FBM conduziu a discussão sobre escra-
vatura. Assim, discutiram-se estratégias possíveis para redução do etnocentrismo 
no currículo de EVT Português, usando os exemplos práticos Ingleses, apresenta-
dos anteriormente por LC. Um professor de EVT participante declarou:  

Em termos de estratégias de ensino na educação artística, concluo 
que existem pontos comuns no estrangeiro e no nosso país. Em Por-
tugal, tal como noutros países, a população escolar consiste numa 
mistura crescente de culturas.

3º Dia

Finalidades
 ! Aumentar a compreensão dos conceitos de raça e racismo;
 ! Analisar recursos e estratégias de ensino para a implementação de 

uma reorganização curricular multicultural, anti racista e de redução 
de preconceitos;   

 ! Criar dois Projectos interdisciplinares anti racistas relacionados com 
educação patrimonial.

Acção

 A introdução assumiu a forma de uma discussão das definições de raça e 
racismo e análise de conteúdo de textos escritos e durou aproximadamente duas 
horas. Foi conduzida pelos assistentes do Grupo SOS Racismo. Eles explicaram 
raça e racismo (Lima, 1996) e a teoria do ‘Darwinismo Social’. Partilharam-se e 
discutiram-se exemplos de incidentes racistas em escolas e de políticas escolares 
relacionando-os com direitos humanos, racismo e discriminação. O termo racis-
mo foi finalmente definido como significando qualquer acção que envolve uma 
distinção, exclusão, restrição ou preferência baseada na cor da pele. 

Os assistentes do SOS apresentaram publicações e materiais de ensino 
produzidos por educadores e organizações políticas que têm envolvido professo-
res em actividades colaborativas anti racistas. Os participantes observaram-nas e 
mostraram-se interessados. Tomaram nota de referências e alguns adquiriram ma-
teriais para as suas escolas. Seguidamente, analisaram-se e discutiram-se estratégias 
de ensino/aprendizagem usadas em Inglaterra e nos Estados Unidos da América e 
os participantes reflectiram sobre alguns critérios que caracterizam uma boa práti-
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ca multicultural desenvolvidos por Mason (1990), que mencionavam a importân-
cia de se estar consciente das tendências Eurocêntricas no ensino, e de se usar arte 
como uma ferramenta para a comunicação visual de valores sociais e culturais. 

Discutiram-se novamente princípios de uma educação anti racista e pro-
jectaram-se transparências onde se comparavam as finalidades de uma educação 
multicultural com as de uma educação anti racista. Distribuíram-se excertos de 
textos da literatura internacional e estabeleceram-se paralelismos com a situação 
Portuguesa. Mostrou-se o exemplo da obra Americana social reconstrucionista 
intitulada ‘Multicultural Education and Contemporary Art’ de Cahan and Kocur 
(1997), e fez-se uma breve análise do seu conteúdo.

Finalmente, testou-se outra estratégia de crítica de arte, usando um mé-
todo antropológico, através do qual era requerido aos participantes que fizessem 
uma descrição e análise de uma máscara Africana. AM conduziu a atenção dos 
participantes para conceitos antropológicos que estavam na base desta estratégia, 
baseando-se nas ideias de Allison (1972), Mason (1988), Cowlishaw (1988), 
Blanco (1988), e Marcousé (1974). A investigadora falou do seu próprio proces-
so de descoberta e interpretação do conceito de ‘cultura material’ em Inglaterra e 
da importância que assumiu no seu processo de ensino/aprendizagem. Ao fazê-lo, 
ia passando a escultura Africana, levantando questões acerca dela e desfiando a 
opinião de um participante que declarara  ‘não existe nenhuma arte em África’. 
O método de crítica de arte centrou-se numa lista de questões sobre análise de 
artefactos, fornecida por Mason num workshop sobre educação multicultural em 
arte. Esse workshop decorreu na ESEVC, com os alunos de Prática Pedagógica do 
curso de EVT, em 1992 e contou igualmente com a presença de duas responsáveis 
do Laboratório de Antropologia da Universidade de Coimbra, que disponibiliza-
ram muitos artefactos desse Laboratório para utilização educativa nesse evento.

Embora o tempo fosse limitado, os professores reagiram positivamente 
ao exercício e pareceu compreenderem que os artefactos como a máscara, trans-
portam mensagens e significados acerca das culturas que os produzem. Este exer-
cício forçou-os também a desafiarem a sua tendência para perceberem os artefac-
tos a partir dos seus próprios pontos de vista. Ao tentarem responder às questões 
sobre a decoração e função das máscaras  e sobre a cultura que as produziu, por 
exemplo, foram forçados a envolverem-se com o conceito de cultura material. 
Houve também o aspecto agradável da descoberta em si, que gera um desejo de 
estudar e reflectir sobre as relações entre objectos no espaço e no tempo. 

AM argumentou que este tipo de estratégia de ensino aprendizagem é útil 
do ponto de vista da multiculturalidade, uma vez que pode introduzir os estudan-
tes na análise de formas de arte e imagens desconhecidas  e ajuda a mudar estere-
ótipos racistas ou preconceitos sobre as chamadas artes ‘primitivas’. Mais ainda, 
serve de base para desenvolvimento de competências transversais, compreensão 
transcultural e cooperação tanto dentro como fora da sala de aula. Para além do 
aprofundar da consciência sobre etnocentrismo no ensino artístico e do desenvol-
vimento de empatia por pessoas previamente desconhecidas, esta estratégia podia 
também ser ligada a actividades artísticas práticas mais pluralistas. O tópico dis-
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cutido no 3º Dia foi o da atitude paternalista que as pessoas dos países ocidentais 
assumem quando lidam com outras culturas e as suas artes. LC observou:

E. voltou de novo ao seu argumento inicial sobre a História de Por-
tugal e as colónias – Eu concluo ser muito paternalista! Claramente 
ele está a suscitar a questão (LC).

Durante a tarde os professores foram divididos em dois grupos e dese-
nharam dois projectos interdisciplinares relacionados com redução de preconcei-
tos em educação patrimonial. Depois disso eles apresentaram-nos oralmente e 
fizeram uma avaliação individual e outra em grupo do workshop. 

Materiais de Ensino e Recursos Visuais

Durante os três dias eu usei os seguintes recursos:  transparências de tra-
duções de objectivos multiculturais segundo Allison (1986), Mason (1990) e 
Cardoso (1996); extractos de textos de autores Portugueses e internacionais sobre 
racismo, preconceito e discriminação (e.g. um livro de apoio a professores intitu-
lado Profile on Prejudice de Hicks, 1985); exemplos de aulas com uma orientação 
social reconstrucionista (e.g. ‘discriminação, racismo, homofobia e a linguagem 
dos mass media’, na obra de Cahan e Kocur, 1996); e  artigos de Lima (1995) 
sobre racismo e xenofobia da Revista Portuguesa, Ethnologia). 

Outros materiais de ensino e recursos visuais usados foram os diapositi-
vos relacionados com artistas Portugueses e internacionais do passado e do pre-
sente, transparências de objectivos multiculturais segundo educadores nacionais 
e internacionais; trabalhos de arte de crianças Inglesas das escolas de Berrymede 
Junior e Carlton Vale Infant; uma máscara de madeira de Angola. 

Conclusões

De acordo com Troyna e Hatcher (1992), os educadores muitas vezes 
chegam às suas salas de aula sem se sentirem pessoalmente envolvidos, como se 
funcionassem desligados do processo social de discriminação e opressão. A inves-
tigadora pretendeu desenvolver mais profundamente a sua compreensão sobre 
este tipo de situação ao promover um workshop com professores que incentivasse 
a conversa, discussão e reflexão e iniciasse o desenvolvimento da capacidade dos 
professores para reconhecerem o conflito, preconceito e viés cultural que caracte-
riza a situação actual das práticas educativas em Portugal. Ao fazê-lo, AM deu aos 
participantes nova informação sobre os conceitos de preconceito, discriminação 
e racismo individual e institucional. O workshop funcionou também como uma 
forma de testar a hipótese de que o Currículo Nacional, ao nível do 2º Ciclo do 
Ensino Básico em Portugal é etnocentrico. Como um grupo, os participantes 
constataram a sua quase completa falta de sensibilidade para questões sobre ‘raça’ 
e classe social e concluíram que isso era perigoso e que havia uma necessidade 
urgente de rever a pedagogia e formação de professores em termos de desenvolvi-
mentos na educação multicultural.
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 A conclusão a que se chegou foi que existe racismo em Portugal, tal 
como existe em todos os países do mundo, mas que ele tem características especí-
ficas, tais como atitudes de superioridade em termos de cor de pele. A legislação 
anti racista existe, assim como organizações dedicadas ao combate do racismo, 
no entanto os professores necessitam de formação para porem esta legislação em 
prática. Contudo, a grande questão para o Ciclo dois foi a seguinte: Como po-
dia a educação artística desafiar perspectivas entrincheiradas e pô-las ao serviço 
da redução de preconceitos? Quando confrontados com o problema prático de 
implementação de uma reorganização curricular multicultural, os professores de-
tectaram algumas lacunas que acreditaram que poderiam ultrapassar. AM tomou 
uma decisão no final do workshop, que consistiu em desenvolver mais acção com 
um grupo de professores de EVT que tinham participado no workshop e que 
concordaram em prosseguir a acção com a investigadora no Ciclo dois. 
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