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Porque fazem a diferença... 

Na construção deste projeto, vivido entre Barcelona e Lisboa, importa reconhecer a 

diferença que fizeram aqueles que sempre incentivaram a sua concretização... 

O seu envolvimento começou no primeiro momento em que acreditaram que o desafio, 

ainda que muito ambicioso... fazia sentido... e, direta ou indiretamente, passaram a 

fazer parte do processo... 

disponibilizando-se para refletir sobre as interrogações e desbloquear o caminho... 

permitiram que este fosse fazendo mais sentido... 

De maneira mais imediata, fica um agradecimento imenso a Joan Pagès, a Antoni 

Santisteban, a Neus González e a Gustavo González, pelas oportunidades, pela 

confiança e pela disponibilidade para comigo refletirem sobre este desafio... 

Aos colegas de faina... Alfredo e Luís, um reconhecimento pela atenção com que 

sempre ouvem as minhas interrogações, pela dedicação nas leituras atentas e pelos 

comentários que sempre permitem acrescentar mais um olhar crítico... 

Porque facilitaram a construção do caminho... 

Neste caminho, foram imprescindíveis as informações disponibilizadas pelos colegas 

do domínio das ciências sociais da ESELx, pelos grupos de estudantes do mestrado 

em ensino e pelas crianças e professores na escola de 1.º ciclo. 
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INTRODUCCIÓN 

¿Cómo convertir la investigación educativa en didáctica (...) de las ciencias sociales en 

una de las herramientas útiles para el cambio de la práctica, para la innovación?, ¿qué 

hacer desde la formación del profesorado para que la investigación sea útil al 

profesorado para comprender lo que ocurre en la práctica y poder iniciar, si es su 

deseo, procesos de cambio y de innovación? (Pagès, 2011, p.45) 
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La introducción enfrenta al lector, por primera vez, con el objeto de 

estudio, con el camino recorrido para llegar hasta él, con sus motivaciones, con 

el cuestionamiento que le da sentido. 

Por este motivo, comenzamos esta introducción por el principio… y, a 

modo de homenaje a Joan Pagès, con el cuestionamiento con el que siempre 

orientó sus reflexiones. Una capacidad que tuve el privilegio de disfrutar en los 

primeros pasos dados en colaboración para el desarrollo de este estudio. En 

esos momentos surgieron algunas de las preguntas que acompañan este 

recorrido investigador, o tentativa de investigación que espero “sea útil al 

profesorado”. 

Recuerdo el momento en el que compartí con Joan Pagès esta propuesta 

de investigación, cuando le planteé los problemas que como formadora de 

profesores identificaba en mis prácticas y en las de mis estudiantes, para 

explicarle porqué consideraba importante desarrollar un estudio sobre la 

formación inicial de profesores de primer ciclo de Primaria (6-10 años) en 

particular, un estudio que respondiese a cuestiones como qué formación se debe 

dar a los profesores para responder a los desafíos planteados en las aulas con 

diversidad cultural, o cómo podemos contribuir a ello desde la asignatura de 

Geografía. 

La disponibilidad y entusiasmo con que aceptó dirigir este estudio, en 

colaboración con Antoni Santisteban, fue contagiosa y me infundió el 

compromiso de concluirlo, para “comprender lo que ocurre en la práctica y poder 

iniciar (…) procesos de cambio y de innovación”. 

¿Qué hacer desde la formación del profesorado? 
Esta es la gran cuestión con la que se inicia esta tesis, avanza el proceso 

investigativo y se alcanzan las conclusiones. Todo el estudio se orienta hacia la 

formación inicial de profesores de ciencias sociales y geografía, atendiendo a los 

desafíos a los que se enfrentan en sus clases del siglo XXI, que se caracterizan 

por la diversidad cultural y que representan una oportunidad sobre la que 

conviene reflexionar, con el objetivo de abrir caminos a la acción educativa 

comprometida con la democracia, la equidad y la justicia social. El interés por el 

tema proviene de la constatación de que en muchas de nuestras escuelas la 
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diversidad cultural es una de las características de los alumnos, mientras las 

prácticas siguen siendo pensadas para grupos homogéneos. 

La urgencia de pensar la diversidad cultural en contextos educativos no 

es reciente, ha venido siendo una problemática que ha preocupado a las 

instituciones internacionales, y de las cuales han surgido varias orientaciones 

que forman parte de las políticas nacionales. El Consejo de Europa nos habla de 

una “gobernanza democrática de la diversidad cultural”, en el Libro blanco sobre 

el diálogo intercultural, como una de las líneas de acción para “vivir juntos en una 

sociedad diversa” (CE, 2008), y define un conjunto de veinte Competencias para 

una Cultura de la Democracia, que compromete a la educación con el desafío de 

ayudarnos a vivir juntos como ciudadanos democráticos en sociedades diversas 

(CE, 2017). La UNESCO apela a una educación que promueva el respeto de la 

diversidad cultural, que permita alcanzar la cohesión y la justicia social 

(Declaración para la Educación 2030). 

Los mensajes subliminales que nos dejan estas declaraciones nos alertan 

sobre la urgencia de que pensemos, desde la formación inicial de profesores, en 

los procesos de cambio y de innovación que permitan el desarrollo de 

competencias para una práctica comprometida con la puesta en valor de la 

diversidad cultural. 

¿Cómo hemos llegado hasta aquí? ¿Por qué nos preocupa esta cuestión 
social en la formación de profesores? ¿Qué camino queremos seguir? 
¿Cómo vamos a construir ese camino? 

El itinerario vivido previamente me permite responder a la primera 

pregunta y fundamentar la segunda. Hay un pasado y un presente… El camino 

a seguir… son el resultado de los interrogantes del presente, al pensar 

continuamente en el futuro por construir. Por lo tanto, el punto de partida está en 

mi breve historia académica y profesional, en el recorrido anterior (pasado) que 

ha motivado esta investigación (presente) y que ha permitido el cuestionamiento 

que me ha conducido a la identificación de la situación/problema educativo del 

presente. Definida la situación de partida/problema educativo, el presente me 

lleva a su justificación y contextualización en el ámbito de la didáctica de las 

ciencias sociales, para enseguida presentar el futuro por construir, a partir de la 
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premisa de investigación y de la problemática, así como los objetivos que 

orientan el camino. 

Un punto de partida… ¿Cómo hemos llegado hasta aquí? 
Esta investigación se origina, por un lado, en mi trayectoria docente en la 

formación inicial de profesores y, por otro lado, en un trabajo de investigación 

anterior, realizado en el ámbito del doctorado en Geografía Humana. 

Mi actividad como docente de Geografía se inició en la Educación 

Secundaria en 1990 y se prolongó hasta 2000. A la vez, entre 1994 y 1997, 

desempeñé funciones como supervisora en la formación inicial de profesores de 

Geografía (tercer ciclo de Primaria y Secundaria) en el Departamento de 

Geografía de la Universidad de Lisboa, donde posteriormente ingresé como 

docente de Geografía Humana y Didáctica de la Geografía (1997-1999). Desde 

2000 asumo funciones de docente en la formación inicial de maestros (Primaria 

de primer y segundo ciclo). Se cumplen casi treinta años como docente de 

formación inicial de profesores, además de la actividad investigadora en el 

Centro de Estudios Geográficos de la Universidad de Lisboa, en proyectos de 

investigación sobre ciudad, ciudadanía, migraciones y diversidad sociocultural 

en el contexto urbano. 

La realización de los grados académicos de máster y doctorado tuvo como 

motivación el desarrollo de la investigación que sitúo en tres focos de interés, 

geografía urbana, cultural y social, y que me identifican como investigadora en 

geografía. Junto a mi actividad como docente y como formadora de futuros 

profesores, la investigación en didáctica de las ciencias sociales se ha revelado 

como un soporte fundamental en el desarrollo de competencias para un 

constante cuestionamiento y reflexión sobre mi práctica académica, que se ha 

plasmado en cambios en los planes de estudio de la licenciatura de Formación 

del Profesorado de Educación Primaria, Portugués e Historia y Geografía de 

Portugal, tanto en las unidades curriculares científicas como en las didácticas, 

en el ámbito de las ciencias sociales (historia y geografía). En el desarrollo de 

esta trayectoria es donde surge este desafío de realizar el doctoramiento en 

Didáctica de las Ciencias Sociales, una decisión que pretende dar continuidad al 

trabajo que desarrollo en la Escuela Superior de Educación de Lisboa (ESELx), 
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y a la necesidad que constato de una mayor especialización científica en este 

dominio. 

La investigación llevada a cabo con anterioridad en el ámbito del 

doctorado en Geografía Humana me permitió verificar la existencia de itinerarios 

escolares para los alumnos inmigrantes diferentes de los realizados por sus 

compañeros nativos. Me permitió constatar que esta diversidad de itinerarios es 

también visible entre el alumnado nativo oriundo de diferentes contextos 

socioculturales. En el desarrollo del proceso de investigación fue posible 

entender que había otro conjunto de factores, que no era objeto de estudio en 

aquel ámbito científico, que podía explicar estas situaciones de desventaja de 

unos alumnos con respecto a otros y que considero importante explorar. 

Destaco, en particular, los factores derivados del origen, relacionados con los 

currículos, modelos y prácticas de formación del profesorado, y los factores que 

son consecuencia de los contextos educativos, de las prácticas docentes, del 

posicionamiento y de las opciones de los profesores sobre el terreno, a pie de 

aula de Educación Primaria o Secundaria. 

Por el trabajo que realizo en la formación inicial de maestros de Primaria 

(6-12 años), en didáctica de las ciencias sociales, he optado por situar este 

estudio en el ámbito del primer ciclo (6-10 años), nivel educativo en el que los 

niños contactan con los primeros planteamientos curriculares del espacio 

geográfico, en el campo del área disciplinar de Estudio del Medio. 

Cuestiones problema… ¿Por qué nos preocupa esta cuestión social en la 
formación del profesorado? 

En el origen de esta investigación se encuentran las cuestiones que 

emergen de las experiencias en los diversos contextos educativos/aulas de 

primer y segundo ciclo (6-12 años) en el ámbito de la supervisión de las prácticas 

de los futuros docentes. En estos contextos es frecuente que asistamos a 

prácticas que ignoran la diversidad sociocultural, que dan prioridad a 

planteamientos curriculares pensados de igual modo para todos los alumnos y 

que, en la práctica, sólo consiguen responder a las necesidades de una parte de 

los alumnos. 

En síntesis, las prácticas llevadas a cabo en clases del primer ciclo con 

diversidad cultural han dado lugar a una inquietud personal y profesional, como 
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ciudadanos y docentes comprometidos con la formación de futuros profesores. 

Son tres los problemas que identificamos en la construcción de la relación 

pedagógica y en la promoción del éxito escolar en contextos de diversidad 

cultural: (i) las dificultades para gestionar el currículo en contextos de diversidad 

cultural; (ii) los vacíos que existen en la formación inicial de profesores en el 

ámbito de la gestión del currículo en contextos de diversidad cultural; y (iii) las 

dificultades para reconocer y potenciar los currículos de ciencias sociales – 

geografía, para la implementación de actividades educativas que pongan en 

valor la diversidad cultural. 

Para desarrollar esta investigación hemos partido del principio de que, por 

un lado, en nuestras aulas la diversidad cultural no se considera como un 

potencial valioso, sino como un problema que dificulta la enseñanza de los 

profesores y los aprendizajes de los alumnos. Por otro lado, la formación de 

profesores no consigue acompañar la evolución y la complejidad de la sociedad, 

cuestión que se plantea con mayor pertinencia cuando nos referimos al lugar de 

las ciencias sociales en los currículos de formación. En este sentido, la 

investigación sobre la formación de docentes para educar en contextos de 

diversidad cultural está justificada por cuatro motivos. 

1. Los contextos educativos, al no tener en cuenta la diversidad de los 

alumnos, al no atender a la pluralidad de referencias culturales que 

aportan, no están dando valor a la dimensión social en sus prácticas 

escolares desde una perspectiva de equidad y justicia social. Este 

comportamiento contribuye a la exclusión, y prolonga las 

desigualdades y situaciones de discriminación social en el presente y 

en el futuro, en contra de los principios de una práctica sustentada en 

el paradigma educativo sociocrítico (Jara & Santisteban, 2018). 

2. Las clases con diversidad cultural, por la pluralidad de saberes con los 

que se puede interactuar, favorecen aprendizajes integrales para la 

vida, amplían el conocimiento del alumno de la comprensión del 

mundo y su capacidad para intervenir en él (García Pérez, 2000), como 

agente de transformación capaz de fomentar la justicia social (Freire, 

1974). 

7 



 
 

    

          

      

     

       

 

     

      

         

       

      

  

 

          

       

          

        

         

           

             

         

     

         

           

            

           

      

        

           

   

    

        

 

 

3. Los profesores tienen que ser competentes para analizar los desafíos 

que se plantean hoy en la sociedad y en la escuela, potenciando las 

ciencias sociales para la construcción de conocimiento sobre los 

contextos socioeducativos, y para reflexionar sobre ellas, asumiendo 

el papel de investigadores críticos y agentes de cambio social (Giroux, 

2003). 

4. A partir de las ciencias sociales, los profesores tienen que ser capaces 

de desarrollar competencias profesionales para la promoción de una 

formación democrática de la ciudadanía (Pagès, 2011) que ponga en 

valor al ser humano como ser social (Pagès, 2019) y asuma una 

posición política contra las causas de las desigualdades que persisten 

en las sociedades democráticas. 

Estos aspectos se sitúan en el foco de este estudio, y nos desafían a 

dinamizar la didáctica de las ciencias sociales-geografía para pensar sobre el 

currículo y modelo de formación que queremos poner en práctica de acuerdo con 

el modelo de profesor que ambicionamos tener: competente para responder a 

los desafíos de la diversidad cultural de las aulas de hoy. Nuestra perspectiva es 

un modelo crítico y reflexivo de la formación de profesores, capaz de preparar a 

la ciudadanía para su presente y su futuro (Pagès, 2019), o sea, un profesional 

con pensamiento social, ético y democrático, capaz de pensar la educación de 

las ciencias sociales desde una perspectiva transformadora. 

El camino que hemos venido trazando para esta investigación y que nos 

lleva a pensar en los desafíos de la diversidad cultural en las aulas, a partir de 

una perspectiva crítica, nos remite a un marco teórico sustentado en la teoría 

crítica. La elaboración final / el resultado es consecuencia, por un lado, del 

análisis de las oportunidades, de los intereses y de las limitaciones y, por otro, 

de las necesidades, de los beneficios y de las posibilidades de cambio de un 

orden / una práctica establecidos. En este proceso van a dialogar las 

representaciones y prácticas de cuatro actores fundamentales en los contextos 

educativos, para a partir de los encuentros y desencuentros encontrar 

explicaciones y consensos que sustenten la construcción de una propuesta de 

cambio. 
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De los problemas a las preguntas y a la problemática de investigación… 
¿Qué camino queremos seguir? 

Al asumir que es posible cambiar los currículos de las ciencias sociales y 

las prácticas en la formación inicial de profesores, en el sentido de ocupar los 

vacíos existentes en el ámbito de la gestión del currículo en contextos de 

diversidad cultural, definimos las siguientes cuestiones previas: ¿Qué 

orientaciones de política educativa en la formación de profesores los prepararía 

para la intervención en contextos de diversidad cultural? ¿Qué modelos 

educativos pueden orientar la educación en contextos de diversidad cultural? 

¿Qué currículo y qué prácticas adoptar para la enseñanza de las ciencias 

sociales-geografía en contextos de diversidad cultural? 

A partir de estas cuestiones previas, resultantes de una primera mirada a 

la realidad vivida en los contextos educativos que conocemos, definimos la 

siguiente cuestión general de la investigación: ¿Qué oportunidades, limitaciones 

y necesidades es posible identificar, en la formación inicial de profesores de 

Ciencias Sociales, para el desarrollo de competencias que presten atención 

a/pongan en valor la diversidad cultural en el aula? 

Esta cuestión general se traduce en la siguiente problemática de 

investigación: el análisis crítico sobre las representaciones de profesores y 

estudiantes, en relación con el fenómeno de la diversidad cultural y con la 

enseñanza de las ciencias sociales-geografía, constituye una estrategia 

relevante para que, durante la formación inicial de profesores, se desarrollen las 

competencias necesarias para la aplicación de prácticas docentes integradoras 

en contextos de diversidad cultural. 

En la elaboración de la respuesta a la cuestión general y a la problemática 

definidas, identificamos dos cuestiones secundarias: 

1. ¿En qué medida las ciencias sociales (contenidos, conceptos y 

métodos) que se enseñan hoy en la formación inicial de profesores 

responden a los desafíos de la diversidad cultural que caracteriza las 

aulas del siglo XXI? 

2. ¿Qué cambios introducir en los currículos de Ciencias Sociales-

Geografía, en los planes de estudio de la formación inicial de 

profesores, para garantizar el desarrollo de competencias 
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potenciadoras de nuevos modos de abordar la diversidad cultural en 

el aula? 

La primera cuestión nos remite a los currículos de formación de 

profesores, a las prácticas que llevamos a cabo como docentes en la formación 

inicial y a los aprendizajes que los estudiantes tienen la oportunidad de realizar. 

En el contexto institucional en el que esta investigación se realiza, la Escuela 

Superior de Educación de Lisboa (ESELx), es importante comenzar por analizar 

de qué modo los currículos de la formación de profesores de ciencias sociales y 

las orientaciones pedagógicas por las que se rigen atienden a la diversidad 

cultural y responden a los desafíos planteados a las escuelas de primer ciclo por 

los currículos nacionales. En segundo lugar, es interesante conocer las 

representaciones de los docentes de ciencias sociales sobre las prácticas que 

consideran necesarias y sobre el lugar de la enseñanza de geografía en 

contextos de diversidad cultural. Por otro lado, es importante conocer las 

representaciones de los estudiantes de la formación inicial sobre los objetivos y 

estrategias que deben definir una práctica comprometida con la puesta en valor 

de la diversidad cultural y una asignatura de geografía competente para 

promover esa diversidad. Una vez confrontadas las representaciones de estos 

dos actores clave, en la formación inicial, se diseñan los encuentros y los 

desencuentros de quien enseña y de quien está siendo formado para educar en 

las aulas plurales del siglo XXI. 

La segunda cuestión, ¿Qué cambios introducir en los currículos de 

Ciencias Sociales-Geografía…?, nos conduce a reflexionar a partir de las 

representaciones de los docentes y estudiantes de la formación inicial y de los 

niños y profesores de primer ciclo, sobre a qué currículos y prácticas de ciencias 

sociales – geografía dar prioridad para responder a los desafíos de la diversidad 

cultural en el aula. Nos trasladamos así a los espacios de Educación Primaria, 

para conocer lo que piensan los niños y sus profesores sobre la diversidad 

cultural en la que conviven diariamente, sobre las respuestas que elaboran o 

defienden que deben elaborar ante la complejidad del mundo que cada día entra 

en sus clases y sobre las competencias que en colaboración tienen que 

desempeñar para intervenir en favor del bienestar, de la equidad y de la justicia 

social. 
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El cruce de miradas desde estas cuatro lentes (estudiantes y docentes de 

formación inicial, alumnos y profesores de primer ciclo) nos trae de vuelta a la 

didáctica de las ciencias sociales, a las concepciones teórico-prácticas sobre la 

formación inicial de profesores (6-10 años), al valor social y educativo de las 

ciencias sociales y de la educación geográfica, para a continuación identificar 

qué cambios deben ser incorporados a los currículos de formación con el fin de 

aproximarlos al desarrollo de competencias que potencien nuevos tratamientos 

de la diversidad cultural en el aula. 

De las cuestiones y de la problemática a los objetivos de investigación… 
¿Cómo vamos a construir el camino? 

En la elaboración de la respuesta a la problemática y a las cuestiones de 

investigación, se definen los siguientes objetivos: 

A. Comprender las posibilidades y limitaciones de las políticas nacionales 

y de los currículos institucionales para abordar la diversidad cultural en 

la formación inicial de profesores. 

B. Analizar las representaciones de los docentes de Ciencias Sociales en 

los cursos de formación inicial de profesores, sobre el concepto de 

diversidad cultural, objetivos y estrategias del profesor, y sobre la 

contribución de la enseñanza de Geografía en las aulas con diversidad 

cultural. 

C. Analizar las representaciones de los estudiantes de los cursos de 

formación inicial de profesores sobre el concepto de diversidad 

cultural, objetivos y estrategias del profesor, y sobre la contribución de 

la enseñanza de geografía en las aulas con diversidad cultural. 

D. Identificar y analizar las representaciones de diversidad cultural de los 

alumnos del primer ciclo de Educación Primaria (6-10 años). 

E. Identificar y analizar las representaciones de los maestros del primer 

ciclo de Educación Primaria (6-10 años) sobre el concepto de 

diversidad cultural y sobre las prácticas docentes en Estudio del Medio 

(Geografía) potenciadoras de aprendizajes que pongan en valor la 

diversidad cultural. 
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El primer objetivo se centra en el análisis de los documentos orientadores 

de la política nacional y en el currículo de formación de profesores de la 

institución, para comprender de qué modo está previsto abordar la diversidad 

cultural en la formación de profesores y en contextos educativos de primer ciclo 

de Educación Primaria. Se busca identificar qué objetivos, qué metodologías, 

qué contenidos evidencian la pertinencia del tratamiento de la diversidad cultural, 

de una forma explícita, con qué oportunidades y con qué limitaciones contamos. 

El segundo y el tercer objetivo remiten a las representaciones de los 

docentes y estudiantes de la formación inicial sobre los desafíos de la enseñanza 

y el aprendizaje en aulas con diversidad cultural. El concepto de representación 

social, designado así por Moscovici (1981, 2001), se refiere al conjunto de 

imágenes, saberes, juicios, disposiciones, etc. que resultan de las interacciones 

sociales. No son saberes innatos, productos de pensamiento individual, sino 

aprendizajes realizados a través del lenguaje, de procesos de comunicación que 

proceden de interacciones sociales (Moscovici, 2001; Moscovici & Marková, 

2003). Su estudio implica entrar en el mundo complejo de los pensamientos de 

los seres humanos, en sus formas de estar y comprender el mundo, en sus 

cuestionamientos y opciones (Alves, 2006). 

A través de la respuesta a un conjunto de cuestiones abiertas se busca 

entender cómo piensan los docentes y los estudiantes de formación inicial los 

objetivos, las estrategias, la integración socioeducativa en contextos de 

diversidad cultural, y las contribuciones de la geografía para mejorar el 

tratamiento de la pluralidad en el aula de primer ciclo de Primaria. A partir de los 

discursos de los docentes buscamos inferir de qué modo sus imágenes, saberes, 

juicios, disposiciones pueden influenciar su actitud y su práctica pedagógica 

didáctica sobre el tema. Estos discursos, cuando son confrontados con las 

narrativas de los estudiantes ante la misma situación, nos permiten identificar las 

necesidades y limitaciones de la formación inicial en el ámbito de la temática de 

la diversidad cultural. 

Los objetivos 4 y 5, siguiendo la misma lógica de entrar en el mundo de 

los pensamientos, representaciones, se centran en la práctica del aula del primer 

ciclo de Primaria, a partir de lo que nos dicen los profesores y de lo que piensan 

y proponen los alumnos. Este método se propone dar voz a los niños, llevarlos 

a vivir momentos de reflexión sobre una situación problemática y a participar 
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activamente en la elaboración de propuestas para su resolución, para poner en 

práctica sus habilidades, para que se corresponsabilicen y ejerzan sus derechos 

y responsabilidades de ciudadanía. A partir de este momento, que se asemeja a 

un “locus de aprendizaje” (Morán, 2007), se pretende recoger pistas para llevar 

a cabo la investigación sobre su perspectiva y su valoración de la diversidad 

cultural en su clase, y sobre cómo piensan intervenir, a través del ejercicio de 

sus derechos y responsabilidades en favor de la justicia social y como parte de 

una comunidad: su clase. 

La respuesta a los objetivos anteriores nos conduce al último objetivo, la 

elaboración de una síntesis que propicie el diálogo entre las representaciones 

del docente/profesor y las de los estudiantes/alumnos (García Pérez, 2000) y 

que sustente la elaboración de currículos de formación de profesores de Ciencias 

Sociales mejor contextualizados con los desafíos de las aulas de hoy, donde la 

diversidad cultural es característica. Se trata de un planteamiento que pretende 

superar los análisis reduccionistas, centrados solo en lo que piensan los 

profesores para, con las aportaciones de los estudiantes que asisten a las clases 

de formación inicial y a las clases de primer ciclo de Primaria, adoptar una 

perspectiva de comprensión más compleja de los fenómenos educativos (García 

Pérez, 2000). La elaboración de esta síntesis nos permitirá (re)definir 

orientaciones que faciliten cambios en los currículos de ciencias sociales – 

geografía, en la formación inicial de profesores, para garantizar oportunidades 

de transformar las prácticas formativas. 

La estructura del estudio… el camino recorrido. 
Para responder a los objetivos definidos anteriormente, el presente trabajo 

se organiza en dos partes. 

LA PARTE I – PROBLEMÁTICA, MARCOS TEÓRICOS Y LÍNEAS 

METODOLÓGICAS se inicia con un debate sobre la problemática y con la 

presentación de marcos temáticos en los que se examinan los paradigmas que 

fundamentan el proceso investigativo: diversidad cultural, perspectiva crítica y 

geografía crítica. 

LA PARTE II – LA FORMACIÓN INICIAL DE PROFESORES DE PRIMER 

CICLO DE PRIMARIA PARA EDUCAR EN CONTEXTOS DE DIVERSIDAD 

CULTURAL nos remite para la investigación empírica fundamentada en las 
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representaciones de docentes y estudiantes de formación inicial, alumnos y 

profesores de Primaria. 

LA PARTE I se organiza en 3 capítulos. 

En el Capítulo I – Debate/justificación de la problemática – se procura 

presentar el problema que justifica este estudio y fundamentar la intencionalidad 

de la problemática definida, orientada hacia la respuesta de dos cuestiones 

centrales: 

1. ¿En qué medida la enseñanza de las ciencias sociales hoy 

(contenidos, conceptos y métodos) en la formación inicial de 

profesores responde a los desafíos de la diversidad cultural que 

caracteriza a las aulas del siglo XXI? 

2. ¿Qué cambios introducir en los currículos de Ciencias Sociales-

Geografía, en los planes de estudio de la formación inicial de 

profesores, para que permitan el desarrollo de competencias 

potenciadoras de nuevos enfoques de la diversidad cultural en el aula? 

En la elaboración de la respuesta a estas cuestiones, que se concibe 

como resultado de una reflexión entre teoría y práctica, formulamos tres hipótesis 

investigativas: a) las representaciones que los estudiantes y docentes de 

formación inicial tienen sobre la docencia en clases de diversidad cultural nos 

permiten entender qué competencias integran la formación y qué competencias 

deben ser integradas, o sea, qué conocimientos, qué habilidades y qué actitudes 

y valores priorizar en un currículo de formación inicial; b) las representaciones 

que los alumnos del primer ciclo de Primaria (6-10 años) y sus profesores tienen 

sobre su experiencia en las prácticas en una clase con diversidad cultural, y las 

prácticas que tienen en perspectiva, permiten identificar las limitaciones y las 

necesidades que emergen de la práctica y conformar el currículo de formación 

inicial; c) el análisis de las representaciones de docentes y estudiantes 

(formación inicial) y de alumnos y profesores (primer ciclo de Primaria) sobre su 

perspectiva de la enseñanza en contextos de diversidad cultural se constituye 

como un diagnóstico que permite redefinir los planes de estudio, aproximándolos 

a las necesidades de formación identificadas y a las oportunidades que 

representan las aulas de diversidad cultural. 
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En el Capítulo 2 se debate sobre los marcos teóricos generales en los que 

se fundamenta la problemática central de este estudio. En primer lugar, el 

examen objetivo de la construcción teórica del concepto de diversidad cultural. 

En segundo lugar, se orienta para la comprensión de los fundamentos de la 

teoría y de la geografía críticas, que proporcionan el constructo teórico que 

orienta de forma transversal el análisis empírico desarrollado. La opción de poner 

en marcha estos paradigmas surge de lo que los mismos plantean a la sociedad 

y de las herramientas de análisis que proporcionan, las cuales nos permiten 

comprender posibles soluciones para pensar el cambio en los planes formativos 

de ciencias sociales. 

Resumidamente, este capítulo se inicia con la reflexión sobre la diversidad 

cultural en contextos educativos, y sitúa a las escuelas como espacio privilegiado 

de vivencia diaria de la diversidad cultural; a continuación, desde una perspectiva 

crítica de la construcción social de conocimiento, se examinan algunos 

pensadores de teoría crítica que nos auxilian en el análisis de las necesidades, 

las limitaciones y las oportunidades del presente con un propósito de 

cambio/transformación en el futuro (de la formación inicial de profesores); y, 

siendo este un estudio centrado en el ámbito de las ciencias sociales-geografía, 

avanzamos en una última fase para el examen que nos permite, a partir de la 

epistemología de la geografía, elaborar el marco teórico de la geografía crítica, 

que apoyará el análisis de las representaciones sobre el significado de enseñar 

geografía y poner en perspectiva los cambios importantes para el futuro. 

El Capítulo 3 está dedicado a la presentación de las líneas metodológicas 

definidas para responder a la problemática y a las cuestiones centrales que 

emergen de ella. En la definición de los métodos y técnicas, se ha procurado 

articularlos con los objetivos que orientan el estudio. Así, el análisis documental 

se concentra: (i) en los currículos de formación inicial de las prácticas en el primer 

ciclo de Primaria, en particular en los programas de las unidades curriculares de 

Ciencias Sociales; (ii) en los documentos nacionales que rigen la formación 

inicial de profesores y las prácticas en el primer ciclo de Primaria, en particular 

en los Aprendizajes Esenciales del Estudio del Medio (Ciencias Sociales-

Geografía) en el primer ciclo de Primaria (AEEM), en el documento del Perfil del 

Alumno al Salir de la Escolaridad Obligatoria (PASEO), y en el documento de 

Estrategia Nacional de Educación para la Ciudadanía (ENEC). Análisis de 
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contenido: (i) en los cuestionarios abiertos dirigidos a los docentes y a los 

estudiantes de la formación inicial, en los focus group y en la dinámica de world 

café realizados con los estudiantes; (ii) en los trabajos de los estudiantes de 

formación inicial; en los trabajos de los alumnos de Primaria; y (iii) en las 

entrevistas semiestructuradas realizadas a los maestros de Primaria. 

LA PARTE II se organiza en siete capítulos. 

En el Capítulo 4, como contexto de esta investigación en el campo de la 

formación inicial de profesores del primer ciclo de Primaria (6-10 años), se 

debaten algunos marcos teóricos y se analizan las principales líneas que han 

orientado la investigación reciente sobre la formación de profesores, los modelos 

de formación y, en particular, los desafíos a los que se enfrenta la formación de 

profesores de ciencias sociales – geografía. 

Este capítulo sitúa la formación de profesores en una perspectiva crítica 

para desarrollar una práctica comprometida con uno de los desafíos de las aulas 

del siglo XXI: la diversidad cultural. 

En el Capítulo 5, procuramos encontrar la ruta más adecuada, a partir de 

las inquietudes e interrogantes que despierta la práctica docente y el trabajo que 

llevan a cabo los profesores de Ciencias Sociales, responsables de la formación 

inicial en la ESELx. Partimos del supuesto de que las prácticas de enseñanza de 

las ciencias sociales (Historia y Geografía), desarrolladas en la formación inicial 

de profesores, están todavía lejos de preparar a los futuros profesionales para 

los desafíos a los que se enfrentan en las clases con diversidad cultural. Para 

analizar este problema proponemos llevar a cabo un examen crítico sobre la 

práctica docente, con el objetivo de definir nuevos procesos para la formación 

inicial de profesores que tengan en cuenta y den valor a la diversidad cultural. 

En un primer momento, es importante que nos centremos en las 

orientaciones nacionales sobre la formación de profesores, e identificar las 

intencionalidades de formación definidas para responder a los desafíos de la 

sociedad de hoy, en particular la diversidad cultural que se manifiesta en las 

aulas. A partir de ellas, contextualizar las prácticas de formación en la institución 

(ESELx) en la que se desenvuelve esta investigación, desde los planes de 

estudio y las propuestas de formación en ciencias sociales – geografía que 

integran las fichas de unidad curricular. Concebida la investigación para la 
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formación inicial de profesores del primer ciclo de Primaria, es importante 

comprender cuáles son los desafíos a los que se enfrentan los profesores y los 

niños, la enseñanza y el aprendizaje en y de la diversidad cultural en el primer 

ciclo de Primaria, a partir de los documentos curriculares nacionales. Dado que 

la enseñanza de las ciencias sociales – geografía se incluye en el área disciplinar 

del Estudio del Medio en Primaria, serán las orientaciones curriculares 

relacionadas con esta área y ciclo de estudios las referenciadas en la definición 

de las líneas orientadoras de la formación de profesores. Del análisis que articula 

los tres grupos de documentos, las orientaciones de política nacional para la 

formación de profesores, las orientaciones curriculares para el primer ciclo de 

Primaria y los currículos institucionales de formación de profesores de Ciencias 

Sociales, emerge de inmediato la falta de sincronía entre la formación que se da, 

en estrecha conformidad con las orientaciones de política nacional, y los 

compromisos que los profesores son responsables de cumplir en las escuelas 

de Primaria. 

En el Capítulo 6, ensayamos un análisis sobre las representaciones de los 

docentes responsables de la formación inicial en relación con el tratamiento de 

la diversidad cultural, destacando las contribuciones de la geografía. A partir de 

estas concepciones de diversidad cultural, de los objetivos y estrategias a los 

que un profesor debe dar valor y de las aportaciones de la geografía para pensar 

las dinámicas de enseñanza-aprendizaje en contextos de diversidad, 

procuramos encontrar el camino ya recorrido y las puertas que se abren para 

repensar los currículos de la formación inicial de profesores de ciencias sociales 

– geografía. En esta reflexión, sobresale un camino ya hecho por los docentes 

en el cual: (i) se da valor a la diversidad cultural como recurso de los procesos 

de enseñanza y aprendizaje; (ii) se considera al alumno protagonista de 

metodologías de trabajo que apelan a su participación en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje; y (iii) se destaca un marco de valores en torno a la 

equidad y al respeto. En este proceso, los docentes atribuyen a la geografía el 

compromiso de (i) desarrollar competencias de conocimiento y pensamiento 

crítico y actitudes para leer el mundo en el contexto de una ciudadanía crítica; 

(ii) promover una conciencia crítica para participar en la transformación social, 

dando valor a la sustentabilidad, la democracia y la justicia social; (iii) organizar 

los contenidos curriculares con la prioridad del estudio de los lugares, de las 
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regiones, de los países, del mundo desde una perspectiva multi/pluriescalar; y 

(iv) facilitar la puesta en marcha de estrategias y actividades que den 

protagonismo al alumno y que lo envuelvan en tareas cooperativas que apelen 

al diálogo, al intercambio y a la comunicación. 

En el capítulo 7 recurrimos, en primer lugar, a las representaciones de los 

estudiantes de formación inicial para identificar sus concepciones sobre el 

tratamiento que debe aplicarse en las aulas de diversidad cultural, destacando 

las aportaciones didácticas de la geografía. En segundo lugar, proponemos para 

su análisis las experiencias de formación de un grupo de estudiantes, en el 

ámbito de la unidad curricular Sociedad, Cultura y Territorio, a partir de los 

proyectos investigativos y didácticos que realizaron sobre cuestiones 

emergentes de la diversidad cultural en el aula de Primária. La dinámica de world 

café, que permitió sintetizar los conocimientos elaborados a partir de los 

proyectos puestos en práctica y, más tarde, la creación de un focus group, 

contribuyeron a ampliar la información sobre sus representaciones de las 

prácticas en aulas con diversidad cultural. Se identifica el proceso que los 

estudiantes de formación inicial pudieron recorrer y que les permite: (i) reconocer 

la diversidad cultural como recurso que debe ser puesto en valor y potenciado 

en los procesos de enseñanza y aprendizaje; (ii) proponer tratamientos 

pedagógicos y didácticos que pongan en marcha metodologías activas, 

protagonizadas por los alumnos, y que los impliquen en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje; (iii) elaborar un cuadro de valores en torno a la equidad 

y el respeto; (iv) desmontar prejuicios y estereotipos; y (iv) garantizar el éxito 

educativo de todos. En este recorrido, los estudiantes se aproximan a algunas 

premisas de la geografía crítica, lo que manifiesta preocupación por: (i) organizar 

contenidos curriculares en los que se ponga en valor el estudio del medio más 

cercano para comprender los lugares más distantes, desde una perspectiva 

multi/pluriescalar; (ii) practicar una geografía que problematice la realidad, que 

dé valor al cuestionamiento y a las ideas previas de los alumnos y que amplíe el 

foco de los contenidos; y (iii) potenciar la centralidad del proceso de enseñanza-

aprendizaje a través de estrategias y actividades que impliquen el compromiso y 

la participación en tareas cooperativas que den valor al diálogo, al intercambio y 

a la comunicación. 
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En el capítulo 8, ampliamos nuestro análisis de las concepciones de los 

alumnos de Primaria por medio de la identificación de algunas líneas 

orientadoras que, a pie de aula, desde sus vivencias en contextos de diversidad 

cultural, pueden complementar las orientaciones anteriores y contribuir para una 

reformulación de los planes de estudio de la formación inicial de profesores. De 

sus experiencias y consideraciones se evidencia que: (i) valoran la atención a la 

diversidad cultural en el aula y a los procesos de enseñanza y aprendizaje que 

son puestos en causa; (ii) reconocen la importancia de las metodologías activas, 

que los comprometen y que apelan a su interacción con el proceso de 

enseñanza-aprendizaje; (iii) se sitúan como protagonistas en el proceso de 

integración de la diversidad cultural; (iv) potencian la comunicación recurriendo 

a varias lenguas; (v) defienden un cuadro de capacidades y actitudes en torno a 

la empatía, al respeto, a la responsabilidad; (vi) valoran la deconstrucción de 

prejuicios y estereotipos; y (vii) reconocen la importancia del éxito escolar y del 

bienestar. 

En el capítulo 9, ampliamos nuestro análisis de las concepciones de los 

profesores que están en las aulas de Primaria a través de la identificación, a 

partir de sus experiencias en contextos de diversidad cultural, de algunas líneas 

orientadoras que pueden complementar las anteriores y contribuir a repensar los 

planes de estudio de la formación inicial de profesores. Sus prácticas como 

docentes en clases diversas aportan información sobre la importancia de: (i) 

reconocer la diversidad cultural como una oportunidad y un desafío en los 

procesos de enseñanza-aprendizaje que convoca a profesores y alumnos; (ii) 

dinamizar metodologías activas, protagonizadas por los alumnos, que apelan a 

su compromiso con el proceso de enseñanza-aprendizaje; (iii) dar valor a los 

contextos socioeducativos en la definición de los contenidos y de las estrategias 

de enseñanza-aprendizaje; (iv) asegurar el éxito escolar de todos. En el área 

disciplinar de Estudio del Medio (Social), la aportación de la geografía se 

concentra: (i) en la organización de los contenidos curriculares, sobre los países, 

el mundo y la localización geográfica; (ii) en los procesos de construcción del 

conocimiento, a partir de las experiencias previas de los alumnos; (iii) en la 

centralidad del alumno en el proceso de enseñanza-aprendizaje, a través de la 

diversificación de estrategias y actividades y de su implicación en tareas de 
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grupo pequeño y grande que favorezcan el diálogo, el intercambio y la 

comunicación. 

Entre el camino ya realizado y el camino todavía abierto comienzan a 

esbozarse las conclusiones de este proceso. Estas resultan de la triangulación 

de los resultados alcanzados en los capítulos 4, 5, 6, 7, 8 e 9. La importancia de 

este enfoque, que hace más complejo el proceso de análisis, se construye con 

las aportaciones de cada mirada, en sus complementariedades y divergencias, 

para llegar a una síntesis reflexiva. Permite la construcción de la respuesta a la 

pregunta central de investigación para informar las propuestas de reformulación 

de los planes de formación inicial de profesores y los programas de las unidades 

curriculares de ciencias sociales – geografía. 

Si pretendemos, como formadores de profesores en el área de las 

ciencias sociales – geografía, situar a los alumnos, sin excluir ninguna voz, en el 

centro de los procesos de enseñanza y aprendizaje, así como las cuestiones 

sociales emergentes y el espacio, tenemos que asumir el compromiso con una 

formación competente para envolver a los futuros maestros en procesos de 

enseñanza-aprendizaje que, al hacer protagonistas a los sujetos, los 

comprometan con procesos de cuestionamiento y de crítica que permitan 

renovar sus representaciones y prácticas en contextos de diversidad cultural. 

Al concluir este recorrido investigativo surge el último punto, las 

conclusiones elaboradas a partir de los resultados de la investigación empírica, 

que responden a la problemática definida y a las cuestiones de partida. 

Procuramos también examinar la metodología utilizada, la importancia de la 

diversidad de instrumentos de análisis para construir las respuestas que 

enunciamos previamente, y para formular las propuestas que ahora enunciamos. 

Estas propuestas, centradas en la formación de profesores, en el campo de las 

ciencias sociales – geografía, informan sobre algunos cambios que conviene 

llevar a cabo si queremos aproximar la formación a los desafíos de las aulas 

multiculturales en nuestro siglo. Este proceso de análisis crítico, que permite 

responder al conjunto de preguntas que surgirán de los contextos de formación 

de profesores en las prácticas que desarrollamos, suscitan otras preguntas que 

podrán dar origen a nuevos estudios e investigaciones, con la finalidad de 

(re)elaborar una didáctica de las ciencias sociales que contribuya a la formación 

20 



 
 

    

         
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

de profesores competentes para responder a las cuestiones socialmente 

relevantes con las que las aulas del siglo XXI nos van a continuar a enfrentar. 
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INTRODUÇÃO 

¿Cómo convertir la investigación educativa en didáctica (...) de las ciencias sociales en 

una de las herramientas útiles para el cambio de la práctica, para la innovación?, ¿qué 

hacer desde la formación del profesorado para que la investigación sea útil al 

profesorado para comprender lo que ocurre en la práctica y poder iniciar, si es su 

deseo, procesos de cambio y de innovación? (Pagès, 2011, p. 45) 
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A introdução confronta o leitor, pela primeira vez, com o objeto de estudo, 

com o caminho percorrido para chegar até ele, com as motivações para o 

mesmo, com o questionamento que lhe dá sentido... 

Por este motivo, começamos esta introdução, pelo princípio... e, em jeito 

de homenagem a Joan Pagès, com o questionamento com que sempre orientou 

as suas reflexões. Uma capacidade que tive o privilégio de poder usufruir nos 

primeiros passos dados em conjunto para o desenvolvimento deste estudo. 

Desses momentos, resultaram algumas das questões que acompanham este 

percurso investigativo ou de uma tentativa de investigação que espero que “sea 

útil al profesorado...” 

Recordo o momento em que confrontei Joan Pagès com esta proposta de 

investigação, lhe apresentei os problemas que enquanto formadora de 

professores identificava nas minhas práticas e nas dos meus estudantes para 

lhe justificar porque considerava importante desenvolver um estudo sobre a 

formação inicial de professores de 1.º ciclo (6-10 anos) em particular, um estudo 

que respondesse às questões Que formação de professores para responder aos 

desafios colocados em salas de aula de diversidade cultural? Que contributos a 

partir da geografia? 

A disponibilidade e entusiasmo com que aceitou dirigir este estudo, em 

conjunto com Antoni Santisteban, foi contagiante e deixou em mim o 

compromisso de o levar até ao fim, para “comprender lo que ocurre en la práctica 

y poder iniciar, (...) procesos de cambio y de innovación”. 

Que fazer a partir da formação de professores? 
Esta é a grande questão com que se inicia esta tese, se desenvolve o 

percurso investigativo e se chega ao final. Todo o estudo se orienta para a 

formação inicial de professores de ciências sociais – geografia, atendendo aos 

desafios colocados pelas salas de aula do século XXI, em que a diversidade 

cultural é uma caraterística e uma oportunidade sobre as quais importa refletir 

no sentido de apontar caminhos para uma ação educativa comprometida com a 

democracia, a equidade e a justiça social. O interesse pelo tema decorre da 

constatação de que em muitas das nossas escolas a diversidade cultural é uma 

das caraterísticas dos alunos, mas as práticas continuam a ser pensadas para 

grupos homogéneos. 
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A urgência em pensar a diversidade cultural em contextos educativos não 

é recente, esta tem vindo a ser uma problemática que preocupa instituições 

internacionais, e das quais têm surgido várias orientações que informam as 

políticas nacionais. O Conselho da Europa fala-nos de uma “governação 

democrática da diversidade cultural”, no Livro Branco sobre o Diálogo 

Intercultural, como uma das linhas de ação para vivermos juntos numa sociedade 

diversificada (CE, 2008) e define um conjunto de vinte Competências para uma 

Cultura da Democracia, que compromete a educação com o desafio de nos 

ajudar a viver juntos como cidadãos democráticos em sociedades diversas (CE, 

2017). A UNESCO, apela a uma educação promotora do respeito pela 

diversidade cultural, que permita alcançar a coesão e a justiça social (Declaração 

para a Educação 2030). 

As mensagens subliminares que nos vão sendo deixadas, alertam-nos 

para a urgência de pensarmos, a partir da formação inicial de professores, nos 

procesos de cambio y de innovación? que permitem o desenvolvimento de 

competências para uma prática comprometida com a valorização da diversidade 

cultural. 

Como chegámos até aqui? Porque nos preocupa esta questão social na 
formação de professores? Que caminho pretendemos seguir? Como 
vamos construir o caminho? 

O percurso vivido antes permite-me responder à primeira questão e 

fundamentar a segunda. Há um passado e um presente... O caminho a seguir... 

resulta das interrogações do presente, pensando continuamente no futuro a 

construir. Então, o ponto de partida, está na minha breve história enquanto 

académica e profissional, o percurso anterior (passado) que motivou esta 

investigação (presente) e que me permitiu o questionamento que conduziu à 

identificação da situação/problema educativo do presente. Definida a situação 

de partida/problema educativo, o presente conduz-me à sua justificação e 

contextualização no âmbito da didática das ciências sociais, para de seguida 

apresentar o futuro a construir, a partir da questão de investigação e da 

problemática, assim como os objetivos que orientam o caminho. 
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Um ponto de partida... Como chegámos até aqui? 
Esta investigação decorre, por um lado, do percurso enquanto docente na 

formação inicial de professores e, por outro lado, de um trabalho de investigação 

anterior, realizado no âmbito do doutoramento em Geografia Humana. 

A minha atividade enquanto docente de Geografia teve início no ensino 

básico e secundário em 1990 e prolongou-se até 2000. A par desta, entre 1994 

e 1997, desempenhei funções como supervisora na formação inicial de 

professores de Geografia (3.º ciclo e secundário) no Departamento de Geografia 

da Universidade de Lisboa, onde posteriormente ingressei como docente de 

Geografia Humana e Didática da Geografia (1997-1999). Desde 2000 que 

assumo funções como docente na formação inicial de professores para o ensino 

básico (1.º e 2.º ciclos). Como docente na formação inicial de professores 

contabilizam-se cerca de 30 anos, a par da atividade investigativa no Centro de 

Estudos Geográficos da Universidade de Lisboa, em projetos de investigação 

sobre cidade, cidadania, migrações e diversidade sociocultural em contexto 

urbano. 

A realização dos graus académicos de mestrado e doutoramento teve 

como motivação o desenvolvimento da investigação que situo em três focos de 

interesse, geografia urbana, cultural e social, e que me identificam enquanto 

investigadora em geografia. A par da atividade, como docente e como formadora 

de futuros professores, a investigação em didática das ciências sociais tem-se 

revelado um suporte fundamental no desenvolvimento de competências para um 

questionamento e reflexão constantes sobre a minha prática, concretizando-se 

em mudanças nos planos de estudos dos cursos de Licenciatura em Educação 

Básica (LEB) e do Mestrado em Ensino Básico, Português e História e Geografia 

de Portugal (MEBPHGP), quer ao nível das unidades curriculares científicas quer 

didáticas, no âmbito das Ciências Sociais (História e Geografia). É deste 

percurso que decorre este desafio em realizar um doutoramento em Didática das 

Ciências Sociais, uma decisão que pretende dar continuidade ao trabalho que 

desenvolvo na Escola Superior de Educação de Lisboa (ESELx) e à necessidade 

que identifico de uma maior especialização científica neste domínio. 

A investigação desenvolvida anteriormente, no âmbito do Doutoramento 

em Geografia Humana, permitiu-me identificar a existência de diferentes 

percursos escolares dos alunos imigrantes, quando comparados com os 
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realizados pelos seus colegas nativos. Mas permitiu verificar que esta 

diversidade de percursos é também visível entre os alunos nativos oriundos de 

diferentes contextos socioculturais. No decorrer do percurso investigativo foi 

possível perceber que havia um conjunto de outros fatores, que não era objeto 

de estudo naquele âmbito científico, que podia explicar estas situações de 

desvantagem de uns alunos relativamente a outros e que me importava explorar. 

Destaco, em particular, os fatores situados a montante, relacionados com os 

currículos, modelos e práticas de formação de professores e os fatores que 

decorrem dos contextos educativos, das práticas de ensino, do posicionamento 

e das opções dos professores no terreno à escala da sala de aula de ensino 

primário ou de secundário. 

Pelo trabalho que desenvolvo na formação inicial de professores (6-12 

anos), em didática das ciências sociais, optei por situar este estudo no âmbito 

do 1.º ciclo (6-10 anos), nível de ensino em que as crianças contactam com as 

primeiras abordagens curriculares ao espaço geográfico, no âmbito da área 

disciplinar de Estudo do Meio. 

Questões problema... Porque nos preocupa esta questão social na 
formação de professores? 

Na origem desta investigação situo as questões que emergem das 

experiências vividas nos diversos contextos educativos/salas de aula de 1.º e 2.º 

ciclo (6-12 anos) no âmbito da supervisão das práticas dos futuros docentes. 

Nestes contextos é frequente assistirmos a práticas que “ignoram” a diversidade 

sociocultural, privilegiando abordagens curriculares pensadas de igual modo 

para todos os alunos e que, na prática, só conseguem responder às 

necessidades de uma parte dos alunos. 

Em síntese, as práticas desenvolvidas em 1.º ciclo, em salas de 

diversidade cultural, têm provocado a nossa inquietação, pessoal e profissional, 

enquanto cidadãos e académicos comprometidos com a formação de futuros 

professores. São três os problemas que identificamos na construção da relação 

pedagógica e na promoção do sucesso escolar em contextos de diversidade 

cultural: (i) as dificuldades de gestão do currículo, atendendo à diversidade 

cultural dos contextos; (ii) os vazios existentes na formação inicial de professores 

no âmbito da gestão do currículo em contextos de diversidade cultural; e (iii) as 
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dificuldades em reconhecer e potencializar os currículos de ciências sociais – 

geografia, para o desenvolvimento de atividades de ensino que valorizem a 

diversidade cultural. 

Para o desenvolvimento desta pesquisa partimos do princípio que, por um 

lado, nas nossas salas de aula a diversidade cultural não é entendida como uma 

potencialidade que deve ser valorizada, mas sim como um problema que dificulta 

o trabalho dos professores e as aprendizagens dos alunos. Por outro lado, a 

formação de professores não consegue acompanhar a evolução e a 

complexidade da sociedade, questão que se coloca com maior pertinência 

quando nos reportamos ao lugar das ciências sociais nos currículos de formação. 

Neste sentido, a investigação sobre formação de docentes para ensinar em 

contextos de diversidade cultural justifica-se por quatro motivos. 

1. Os contextos educativos, ao não considerarem a diversidade dos alunos, 

atendendo à pluralidade de referências culturais de que estes são 

portadores, não estão a valorizar a dimensão social nas suas práticas 

escolares numa perspetiva de equidade e justiça social. Este 

comportamento contribui para a exclusão, para prolongar as 

desigualdades e situações de discriminação social no presente e no 

futuro, contrariando os princípios de uma prática alicerçada no paradigma 

educativo sociocrítico (Jara & Santiesteban, 2018). 

2. As salas de aula de diversidade cultural, pela pluralidade de saberes que 

podem colocar em interação, favorecem aprendizagens integrais para a 

vida, ampliam o conhecimento do aluno para a compreensão do mundo e 

para a intervenção no mesmo (García Pérez, 2000), como agente de 

transformação capaz de fomentar a justiça social (Freire, 1974). 

3. Os professores devem ser competentes para analisar os desafios que se 

colocam hoje à sociedade e à escola, potenciando as ciências sociais 

para a construção de conhecimento sobre os contextos socioeducativos, 

e para refletir sobre eles, assumindo o papel de investigadores críticos e 

agentes de mudança social (Giroux, 2003). 

4. A partir das ciências sociais, os professores devem ser capazes de 

desenvolver competências profissionais para a promoção de uma 

formação democrática da cidadania (Pagès, 2011), valorizando o ser 
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humano como ser social (Pagès, 2019a) e assumindo uma posição 

política contra as causas das desigualdades que persistem nas 

sociedades democráticas. 

Estes aspetos situam-se no foco deste estudo, desafiando-nos a mobilizar 

a didática das ciências sociais – geografia, para pensar sobre o currículo e 

modelo de formação que pretendemos desenvolver atendendo ao perfil de 

professor que ambicionamos ter – competente para responder aos desafios da 

diversidade cultural das salas de aula de hoje. Perspetivamos uma formação de 

professores num modelo crítico e reflexivo, capaz de preparar a cidadania para 

o seu presente e o seu futuro (Pagès, 2019b), ou seja, um profissional com 

pensamento social, ético e democrático, capaz de pensar o ensino das ciências 

sociais numa perspetiva transformadora. 

O caminho que temos vindo a traçar para esta investigação e que nos leva 

a pensar os desafios da diversidade cultural na sala de aula, a partir de uma 

perspetiva crítica, remete-nos para um quadro teórico sustentado na teoria 

crítica. A construção final/resultado decorre, por um lado, da análise das 

oportunidades, dos interesses e das limitações e, por outro, das necessidades, 

dos benefícios e das possibilidades para a mudança de uma ordem/prática 

estabelecida... Neste percurso vão “dialogar” as representações e práticas de 

quatro atores fundamentais, em contextos educativos, para a partir dos 

encontros e desencontros encontrar explicações e consensos que sustentem a 

construção de uma proposta de mudança. 

Dos problemas às perguntas e à problemática de investigação... Que 
caminho pretendemos seguir? 

Assumindo que é possível mudar os currículos de ciências sociais e as 

práticas na formação inicial de professores, no sentido de ocupar os vazios 

existentes no âmbito da gestão do currículo em contextos de diversidade cultural, 

definimos as seguintes questões prévias: Quais as orientações de política 

educativa para uma formação de professores que prepare para a intervenção em 

contextos de diversidade cultural? Que modelos educativos podem orientar a 

educação em contextos de diversidade cultural? Que currículo e que práticas de 
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ensino das ciências sociais – geografia adotar em contextos de diversidade 

cultural?  

A partir destas questões prévias, resultantes de um primeiro olhar para a 

realidade vivida nos contextos educativos que conhecemos, definimos como 

questão geral de investigação: Que oportunidades, limitações e necessidades é 

possível identificar, na formação inicial de professores, ciências sociais, para o 

desenvolvimento de competências que atentem/valorizem a diversidade cultural 

na sala de aula? 

Esta questão geral traduz-se na seguinte problemática de investigação: a 

reflexão crítica sobre as representações de professores e estudantes, em 

relação ao fenómeno da diversidade cultural e ao ensino das Ciências Sociais – 

Geografia, constitui uma estratégia relevante para que, durante a formação 

inicial de professores, se desenvolvam as competências necessárias à 

implementação de práticas de ensino integradoras em contextos de diversidade 

cultural.  

Na construção da resposta à questão geral e à problemática definidas 

identificamos duas questões secundárias: 

1. Em que medida as ciências sociais (conteúdos, conceitos e métodos) 

que se ensinam hoje na formação inicial de professores respondem 

aos desafios da diversidade cultural que carateriza as salas de aula do 

século XXI? 

2. Que mudanças introduzir nos currículos de ciências socais – 

geografia, nos planos de estudos da formação inicial de professores, 

que garantam o desenvolvimento de competências potenciadoras de 

novas abordagens à diversidade cultural na sala de aula? 

 

A primeira questão, remete-nos para os currículos de formação de 

professores, para as práticas que desenvolvemos enquanto docentes na 

formação inicial e para as aprendizagens que os estudantes têm oportunidade 

de realizar. No contexto institucional em que esta investigação se desenvolve, a 

Escola Superior de Educação de Lisboa (ESELx), importa começar por analisar 

de que modo os currículos de ciências socias da formação de professores e as 

orientações pedagógicas que os acompanham integram a diversidade cultural e 

respondem aos desafios lançados às escolas de 1.º ciclo pelos currículos 



32 
 

nacionais. Num segundo momento, interessa conhecer as representações dos 

docentes de ciências sociais sobre as práticas que consideram necessárias e 

sobre o lugar da geografia para a educação em contextos de diversidade cultural. 

Por outro lado, importa conhecer as representações dos estudantes da formação 

inicial sobre os objetivos e estratégias que devem definir uma prática 

comprometida com a valorização da diversidade cultural e uma geografia escolar 

competente para promover essa diversidade. Do confronto das representações 

destes dois atores chave, na formação inicial, desenham-se os encontros e os 

desencontros de quem ensina e de quem está a ser formado para ensinar nas 

salas de aula plurais do século XXI.  

A segunda questão, Que mudanças introduzir nos currículos de ciências 

socais – geografia..., conduz-nos à reflexão a partir das representações dos 

docentes e estudantes da formação inicial e das crianças e professores de 1.º 

ciclo, sobre que currículos e práticas privilegiar, a partir das ciências sociais – 

geografia, para responder aos desafios da diversidade cultural em sala de aula. 

Somos, assim, transportados para os espaços da primária, para conhecer o que 

pensam as crianças e os seus professores sobre a diversidade cultural com que 

diariamente convivem, sobre as respostas que constroem ou defendem que 

devem construir perante a complexidade do mundo que diariamente entra nas 

suas salas e sobre as competências que em conjunto devem desenvolver para 

intervir no sentido do bem-estar, da equidade e da justiça social.  

O cruzamento dos olhares a partir destas quatro lentes (estudantes e 

docentes da formação inicial, alunos e professores de 1.º ciclo), faz-nos retornar 

à didática das ciências sociais, às conceções teórico práticas sobre a formação 

inicial de professores (6-10 anos), ao valor social e educativo das ciências sociais 

e da educação geográfica, para então identificar que mudanças devem ser 

incorporadas nos currículos de formação para os aproximar do desenvolvimento 

de competências potenciadoras de novas abordagens à diversidade cultural na 

sala de aula. 

 

Das questões e da problemática aos objetivos de investigação... Como 
vamos construir o caminho? 

Na construção da resposta à problemática e às questões de investigação, 

definem-se os seguintes objetivos: 
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A. Compreender as possibilidades e limitações das políticas nacionais e dos 

currículos institucionais para a abordagem à diversidade cultural na 

formação inicial de professores. 

B. Analisar as representações dos docentes de ciências sociais, que 

lecionam os cursos de formação inicial de professores, sobre o conceito 

de diversidade cultural, objetivos e estratégias do professor, e sobre os 

contributos do ensino da geografia em salas de aula de diversidade 

cultural. 

C. Analisar as representações dos estudantes, que frequentam os cursos de 

formação inicial de professores, sobre o conceito de diversidade cultural, 

objetivos e estratégias do professor, e sobre os contributos do ensino da 

geografia em salas de aula de diversidade cultural. 

D. Identificar e refletir sobre as representações de diversidade cultural dos 

alunos de primária (6-10 anos). 

E. Identificar e refletir sobre as representações dos maestros do 1.º CEB (6-

10 anos) sobre o conceito de diversidade cultural e sobre as práticas de 

ensino do Estudo do Meio (Geografia) potenciadoras de aprendizagens 

que valorizem a diversidade cultural. 

 

O primeiro objetivo centra-se na análise dos documentos orientadores da 

política nacional e no currículo de formação de professores da instituição, para 

compreender de que modo está prevista a abordagem à diversidade cultural na 

formação de professores e em contextos educativos de 1.º CEB. Procura-se 

identificar que objetivos, que metodologias, que conteúdos evidenciam a 

pertinência da abordagem à diversidade cultural, de uma forma explicita que 

oportunidades e que limitações. 

O segundo e terceiro objetivos remetem para as representações de 

docentes e estudantes da formação inicial sobre os desafios do ensino e 

aprendizagem em salas de aula de diversidade cultural. O conceito de 

representação social, designado assim por Moscovici (1981, 2001), reporta-se 

ao conjunto de imagens, saberes, juízos, disposições, etc. que resultam das 

interações sociais. Não são saberes inatos, produtos do pensamento individual, 

mas sim aprendizagens realizadas através da linguagem, de processos de 

comunicação que decorrem de interações sociais (Moscovici, 2001; Moscovici & 
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Marková, 2003). O seu estudo implica entrar no mundo complexo dos 

pensamentos dos seres humanos, nas suas formas de estar e compreender o 

mundo, nos seus questionamentos e opções (Alves, 2006).  

Através da resposta a um conjunto de questões abertas procura-se 

perceber como os docentes e como os estudantes da formação inicial pensam 

os objetivos, as estratégias, a integração socioeducativa em contextos de 

diversidade cultural e os contributos da geografia para potenciar a abordagem à 

pluralidade na sala de aula de 1.º CEB. A partir dos discursos dos docentes 

procuramos inferir de que modo as suas imagens, saberes, juízos, disposições 

podem influenciar a sua atitude e a sua prática pedagógica didática sobre o tema. 

Estes discursos, quando confrontados com as narrativas dos estudantes perante 

a mesma situação, permitem-nos identificar as necessidades e limitações da 

formação inicial no âmbito da temática da diversidade cultural. 

Os objetivos 4 e 5, seguindo a mesma lógica de entrar no mundo dos 

pensamentos, representações, centram-se na prática de sala de aula de 1.º 

CEB, a partir do que nos dizem os professores e do que pensam e propõem os 

alunos. A ideia desta abordagem é dar voz às crianças, levando-os a vivenciar 

momentos reflexivos sobre uma situação problema e de participação ativa na 

construção de propostas para a sua resolução, colocando em prática as suas 

habilidades, coresponsabilizando-se e exercendo os seus direitos e 

responsabilidades de cidadania. A partir deste momento, que se assemelha a 

um “locus de aprendizaje” (Morán, 2007), pretende-se recolher pistas para levar 

a cabo a investigação sobre como perspetivam e valorizam a diversidade cultural 

na sua sala e sobre como pensam a sua intervenção, exercendo os seus direitos 

e responsabilidades no sentido da justiça social e como parte de uma 

comunidade, a sala de aula. 

A resposta aos objetivos anteriores conduz-nos ao último objetivo, a 

construção de uma síntese que coloque em diálogo as representações do 

docente/professor com as dos estudantes/alunos (García Pérez, 2000) e que 

sustente a construção de currículos de formação de professores, ciências 

sociais, mais bem contextualizados nos desafios das salas de aula de hoje, onde 

a diversidade cultural é uma caraterística.  Trata-se de uma abordagem que 

pretende ultrapassar as reflexões reducionistas, centradas apenas no que 

pensam os professores, para a partir dos contributos dos estudantes que 
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frequentam a formação inicial e as salas de aula de 1.º CEB, adotar uma 

perspetiva de compreensão mais complexa dos fenómenos educativos (García 

Pérez, 2000). A construção desta síntese permitir-nos-á (re)definir orientações 

que provoquem mudanças nos currículos de ciências sociais – geografia, da 

formação inicial de professores, garantindo oportunidades para transformar as 

práticas formativas. 

 

A estrutura do estudo... o caminho percorrido... 
Para responder aos objetivos antes definidos este trabalho organiza-se 

em duas partes.  

A PARTE I – PROBLEMÁTICA, MARCOS TEÓRICOS E LINHAS 

METODOLÓGICAS inicia-se com uma discussão da problemática e 

apresentação dos marcos teóricos em que se discutem os paradigmas que 

alicerçam o percurso investigativo: diversidade cultural, perspetiva crítica e 

geografia crítica. 

A PARTE II – A FORMAÇÃO INICIAL DE PROFESSORES DE 1.º CEB 

PARA LECIONAR EM CONTEXTOS DE DIVERSIDADE CULTURAL remete-

nos para a investigação empírica alicerçada nas representações de docentes e 

estudantes da formação inicial, alunos e professores de 1.º CEB.  

 

A PARTE I organiza-se em 3 capítulos. 

No Capítulo I – Discussão/justificação da problemática – procura-se 

apresentar o problema que justifica este estudo e fundamentar a 

intencionalidade da problemática definida, orientada para a resposta a duas 

questões centrais:  

1. Em que medida as ciências sociais (conteúdos, conceitos e 

métodos) que se ensinam hoje na formação inicial de professores 

respondem aos desafios da diversidade cultural que carateriza as 

salas de aula do século XXI? 

2. Que mudanças introduzir nos currículos de ciências socais – 

geografia, nos planos de estudos da formação inicial de 

professores, que garantam o desenvolvimento de competências 

potenciadoras de novas abordagens à diversidade cultural na sala 

de aula? 



36 
 

 

Na construção da resposta a estas questões e que se pretende que 

resulte de uma reflexão entre teoria e prática, formulamos três hipóteses 

investigativas: a) as representações que os estudantes e docentes da formação 

inicial têm sobre o ensino em salas de aula de diversidade cultural, permite-nos 

perceber que competências integram a formação e que competências devem ser 

integradas, ou seja que conhecimentos, que habilidades e que atitudes e valores 

privilegiar num currículo de formação inicial; b)  As representações que os alunos 

de 1.º CEB e os seus professores têm sobre as práticas experienciadas numa 

sala de aula de diversidade cultural e as práticas que perspetivam permite 

identificar as limitações e as necessidades que emergem da prática e informar o 

currículo de formação inicial; c) a análise das representações de docentes e 

estudantes (formação inicial) e de alunos e professores (1.º CEB) sobre a forma 

como perspetivam o ensino em contextos de diversidade cultural constitui-se 

como um diagnóstico que permite redefinir os planos de estudo, aproximando-

os das necessidades de formação identificadas e das oportunidades que 

caraterizam as salas de aula de diversidade cultural. 

 

No Capítulo 2 discutem-se os marcos teóricos gerais em que se 

fundamenta a problemática central deste estudo. Num primeiro momento, a 

reflexão objetiva a construção teórica do conceito de diversidade cultural e, num 

segundo momento, orienta-se para a compreensão dos fundamentos da teoria 

crítica e da geografia crítica que fornecem o constructo teórico que orienta de 

forma transversal a análise empírica desenvolvida. A opção pela mobilização 

destes paradigmas resulta da abordagem que estes fazem à sociedade e das 

ferramentas de análise que disponibilizam e que nos permitem compreender 

possíveis soluções para pensar a mudança nos planos formativos de ciências 

sociais.  

Resumidamente este capítulo inicia-se com a reflexão sobre a diversidade 

cultural em contextos educativos, situando as escolas como espaços 

privilegiados de vivência diária da diversidade cultural; de seguida, numa 

perspetiva crítica de construção social do conhecimento, realiza-se uma reflexão 

sobre alguns pensadores da teoria crítica que nos auxiliam na análise sobre as 

necessidades, as limitações e as oportunidades do presente com um propósito 
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de mudança /transformação futura (da formação inicial de professores); e, 

situando-se este estudo no âmbito das ciências sociais – geografia, avançamos 

num último momento para a reflexão que nos permite, a partir da epistemologia 

da geografia, construir o quadro teórico da geografia crítica, que apoiará a 

análise das representações sobre o significado de ensinar geografia e 

perspetivar as mudanças que importam para o futuro. 

 

O Capítulo 3 é dedicado á apresentação das linhas metodológicas 

definidas para responder à problemática e às questões centrais que emergem 

da mesma.  Na definição dos métodos e técnicas, procurou-se uma articulação 

com os objetivos que orientam o estudo. Assim, a análise documental foca-se: 

(i) nos currículos de formação inicial da ESELx, em particular nos programas das 

unidades curriculares de ciências sociais; (ii) nos documentos nacionais 

orientadores da formação de inicial de professores e da prática em 1.º CEB, em 

particular nas Aprendizagens Essenciais do Estudo do Meio (ciências sociais – 

geografia) no 1.º CEB (AEEM), no documento do Perfil do Aluno à Saída da 

Escolaridade Obrigatória (PASEO), no documento da Estratégia Nacional de 

Educação para a Cidadania (ENEC). A análise de conteúdo versa sobre: (i) os 

questionários abertos aplicados aos docentes e aos estudantes da formação 

inicial, nos grupos focais e na dinâmica de world café realizados com os 

estudantes; (ii) as produções dos estudantes da formação inicial; nas produções 

dos estudantes de 1.º CEB; e, (iii) as entrevistas semiestruturadas realizadas 

aos professores de 1.º CEB.  

 

A PARTE II organiza-se em sete capítulos.  

No Capítulo 4, como enquadramento desta investigação no campo da 

formação inicial de professores (6-10 anos), discutem-se alguns marcos teóricos 

e apresenta-se uma reflexão sobre as principais linhas que têm orientado a 

investigação recente sobre a formação de professores, os modelos de formação 

e, em particular, os desafios que se colocam à formação de professores de 

ciências sociais – geografia.  

Este capítulo situa a formação de professores numa perspetiva crítica 

para desenvolver uma prática comprometida com um dos desafios das salas de 

aula do século XXI – a diversidade cultural.   
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No Capítulo 5, procuramos encontrar a rota mais adequada, a partir das 

inquietações e interrogações que são colocadas sobre a prática docente e o 

trabalho que os professores de ciências sociais, responsáveis pela formação 

inicial na ESELx desenvolvem. Partimos do pressuposto que as práticas de 

ensino das ciências sociais (história e geografia), desenvolvidas na formação 

inicial de professores, ainda estão longe de preparar os futuros profissionais para 

os desafios com que se deparam em salas de aula de diversidade cultural. Para 

analisar este problema propomos levar a cabo uma reflexão crítica sobre a 

prática docente, no sentido de definir novos percursos para a formação inicial de 

professores, que perspetivem e valorizem a diversidade cultural.  

Num primeiro momento, importa situarmo-nos nas orientações nacionais 

da formação de professores, e identificar as intencionalidades de formação 

definidas para responder aos desafios da sociedade de hoje, em particular a 

diversidade cultural que carateriza as salas de aula. A partir destas, 

contextualizar as práticas de formação na instituição (ESELx) em que se situa 

esta investigação, a partir dos planos de estudos e das propostas de formação 

em ciências sociais – geografia, que integram as fichas de unidade curricular.  

Situando-se esta investigação na formação inicial de professores para o 1.º CEB, 

importa compreender quais os desafios que são colocados aos professores e às 

crianças, para o ensino e aprendizagem na e da diversidade cultural no 1.º CEB, 

a partir dos documentos curriculares nacionais. Dado que o ensino das ciências 

sociais – geografia, se insere na área disciplinar de Estudo do Meio no 1.º CEB, 

serão as orientações curriculares relativas a esta área e ciclo de estudos a 

contemplar na definição de linhas orientadoras para a formação de professores. 

Da análise que articula os três grupos de documentos, as orientações de política 

nacional para a formação de professores, as orientações curriculares para o 1.º 

CEB e os currículos institucionais de formação de professores (ciências sociais), 

emerge de imediato a falta de sincronia entre a formação que se faz, em estreita 

conformidade com as orientações de política nacional, e os compromissos que 

os professores são chamados a desempenhar nas escolas de 1.º CEB. 

No capítulo 6, ensaiamos uma análise sobre as representações dos 

docentes responsáveis pela formação inicial em relação à abordagem à 

diversidade cultural, destacando os contributos da geografia. A partir das 
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conceções de diversidade cultural, dos objetivos e estratégias que um professor 

deve valorizar e dos contributos da geografia para pensar as dinâmicas de 

ensino-aprendizagem em contextos de diversidade, procuramos encontrar o 

caminho já percorrido e as portas que se abrem para repensar os currículos da 

formação inicial de professores de ciências sociais – geografia. Nesta reflexão, 

sobressai um caminho já feito pelos docentes em que: (i) se valoriza a 

diversidade cultural como recurso dos processos de ensino e aprendizagem; (ii) 

se coloca o aluno como protagonista de metodologias de trabalho que apelam à 

sua participação no processo de ensino-aprendizagem e, (iii) se destaca um 

quadro de valores em torno da equidade e do respeito. Neste processo, os 

docentes atribuem à geografia o compromisso de (i) desenvolver competências 

de conhecimento e pensamento crítico e atitudes para ler o mundo no quadro de 

uma cidadania crítica; (ii) promover uma consciência crítica para intervir no 

sentido da transformação social, valorizando a sustentabilidade, a democracia e 

a justiça social; (iii) organizar os conteúdos curriculares, destacando o estudo 

dos lugares, das regiões, dos países, do mundo, numa perspetiva 

multi/pluriescalar; e, (iv) facilitar a implementação de estratégias e atividades, 

dando protagonismo ao aluno, envolvendo-o em tarefas cooperativas, que 

apelam ao diálogo, à partilha e à comunicação. 

No capítulo 7 recorremos, num primeiro momento, às representações dos 

estudantes da formação inicial para identificar as conceções que têm sobre a 

abordagem que deve ser desenvolvida em salas de aula de diversidade cultural, 

destacando os contributos didáticos da geografia. Num segundo momento 

mobilizamos para análise as experiências de formação vividas por um grupo de 

estudantes, no âmbito da unidade curricular Sociedade, Cultura e Território, a 

partir dos projetos investigativos e didáticos que desenvolveram, sobre questões 

emergentes da diversidade cultural na sala de aula. A dinâmica de world café 

que permitiu sintetizar os conhecimentos construídos, a partir dos projetos 

desenvolvidos, e, mais tarde, a realização de um grupo focal contribuíram para 

ampliar a informação sobre as suas representações em relação às práticas em 

salas de aula de diversidade cultural. Deste processo identifica-se o caminho foi 

possível realizar pelos estudantes na formação inicial e que lhes permite: (i) 

reconhecer a diversidade cultural como recurso que deve ser valorizado e 

potenciado nos processos de ensino e aprendizagem; (ii) propor abordagens 
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pedagógico didáticas que mobilizem metodologias ativas, protagonizadas pelos 

alunos, envolvendo-os no processo de ensino-aprendizagem; (iii) construir um 

quadro de valores em torno da equidade e do respeito; (iv) desconstruir 

preconceitos e estereótipos; e, (iv) garantir o sucesso educativo de todos. Neste 

percurso, os estudantes aproximam-se de alguns pressupostos da geografia 

crítica, manifestando preocupação em: (i) organizar os conteúdos curriculares, 

valorizando o estudo do meio próximo para compreender os lugares mais 

distantes, numa perspetiva multi/pluriescalar; (ii) praticar uma geografia 

problematizadora da realidade, valorizando o questionamento, as ideias prévias 

dos alunos e descentrando o foco dos conteúdos; e, (iii) potenciar a centralidade 

no processo de ensino-aprendizagem, recorrendo a estratégias e atividades que 

impliquem o envolvimento e a participação em tarefas cooperativas, valorizando 

o diálogo, a partilha e a comunicação. 

No capítulo 8, alargamos a nossa análise às representações dos alunos 

de 1.º CEB, identificando algumas linhas orientadoras que, a partir do terreno, 

das suas vivências em contextos de diversidade cultural, podem complementar 

as orientações anteriores e contribuir para uma reformulação dos planos de 

estudo da formação inicial de professores. Das suas experiências e reflexões 

evidencia-se que: (i) valorizam a atenção à diversidade cultural na sala de aula 

e aos processos de ensino e aprendizagem que esta desafia; (ii) reconhecem a 

importância das metodologias ativas, que os envolvem e que apelam à sua 

interação processo de ensino-aprendizagem; (iii) colocam-se como 

protagonistas no processo de integração da diversidade cultural; (iv) potenciam 

a comunicação recorrendo a várias línguas; (v) defendem um quadro de 

capacidades e atitudes em torno da empatia, do respeito, da responsabilidade; 

(vi) valorizam a desconstrução de preconceitos e estereótipos; e, (vii) 

reconhecem a importância  do sucesso educativo e o bem-estar. 

No capítulo 9, alargamos a nossa análise às representações dos 

professores que estão nas salas de aula de 1.º CEB, identificando a partir das 

suas experiências nos contextos de diversidade cultural, algumas linhas 

orientadoras que podem complementar as anteriores e contribuir para repensar 

os planos de estudo da formação inicial de professores. As suas práticas 

enquanto docentes em salas de aula diversas informam-nos sobre a importância 

de: (i) reconhecer a diversidade cultural como uma oportunidade e um desafio 
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nos processos de ensino-aprendizagem, mobilizando professores e alunos; (ii) 

mobilizar metodologias ativas, protagonizadas pelos alunos que apelam ao seu 

envolvimento no processo de ensino-aprendizagem; (iii) valorizar os contextos 

socioeducativos na definição dos conteúdos e das estratégias de ensino-

aprendizagem; e (iv) assegurar o sucesso educativo de todos. Na área disciplinar 

de Estudo do Meio (Social) o contributo da geografia é colocado: (i) na 

organização dos conteúdos curriculares, sobre os países, o mundo e a 

localização geográfica; (ii) nos processos de construção de conhecimento, a 

partir das experiências prévias dos alunos; (iii) na centralidade do aluno no 

processo de ensino-aprendizagem, diversificando estratégias e atividades, e 

implicando-o em tarefas de pequeno e grande grupo, potenciando o diálogo, a 

partilha e a comunicação. 

Entre o caminho que já foi realizado e o caminho que ainda se abre 

começam a desenhar-se as conclusões finais deste percurso. Estas decorrem 

do cruzamento dos resultados alcançados nos capítulos 4, 5, 6, 7, 8 e 9. A 

importância desta abordagem, que complexifica o processo de análise, constrói-

se nos contributos de cada olhar, nas suas complementaridades e divergências, 

para chegar à síntese reflexiva. Esta permite a construção da resposta à questão 

central de investigação para informar as propostas de reformulação dos planos 

de formação inicial de professores e os programas das unidades curriculares de 

ciências sociais – geografia.  

 

Se pretendemos, enquanto formadores de professores na área das 

ciências sociais – geografia, colocar os alunos, as questões sociais emergentes 

e o espaço no centro dos processos de ensino e aprendizagem, incluindo as 

vozes de todos, temos que assumir o compromisso com uma formação 

competente para envolver os futuros professores em processos de ensino-

aprendizagem que, ao colocarem o protagonismo nos sujeitos, os impliquem em 

processos de questionamento e de crítica que permitem renovar as suas 

representações e práticas em contextos de diversidade cultural.  

 

A concluir este percurso investigativo surge o último ponto, as conclusões 

construídas a partir dos resultados da investigação empírica, respondendo à 

problemática definida e às questões de partida. Procuramos também refletir 
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sobre a metodologia utilizada, a importância da diversidade de instrumentos de 

análise para construir as respostas que enunciámos previamente e para formular 

as propostas que agora enunciamos. Estas propostas, centradas na formação 

de professores, no âmbito das ciências socias – geografia, informam sobre 

algumas mudanças que importa levar a cabo quando pretendemos aproximar a 

formação dos desafios das salas de aula diversas do nosso século. Este 

percurso de reflexão crítica, que permite responder ao conjunto de questões que 

emergiram dos contextos de formação de professores perante as práticas que 

desenvolvemos, abrem outras questões que poderão dar origem a novos 

estudos e investigações, com a finalidade de (re)construir uma didática das 

ciências sociais que contribua para a formação de professores competentes para 

responder às questões socialmente relevantes que as salas de aula do século 

XXI nos vão continuar a colocar... 
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PARTE I 
PROBLEMÁTICA, MARCOS TEÓRICOS E LINHAS 
METODOLÓGICAS 
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Capítulo 1. Discussão/justificação da problemática 

 

 

Em definitiva, investigar nuestra práctica, conocer su racionalidad sólo es, em 

mi opinión, un medio, un instrumento para intervenir em la mejora de las 

prácticas de la enseñanza de las Ciencias Sociales y em la formación 

democrática de los jóvenes ciudadanos y ciudadanas. (Pagès, 2000, p. 55) 
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O problema que está na origem da questão de investigação e da 

problemática deste estudo, situa-se na formação de professores, no 

compromisso de ensinar a ser professor em salas de aula do século XXI. Este 

compromisso é ao mesmo tempo um desafio se enquanto formadores 

estivermos atentos às mudanças sociais e às novas questões emergentes das 

salas de aula. Trata-se de um desafio que nos deve fazer repensar, enquanto 

formadores de professores, nas nossas práticas de formação, não apenas na 

renovação dos conteúdos que ensinamos, mas nas estratégias e 

intencionalidades da nossa ação. Não podemos continuar relaxados, 

acreditando num modelo de ensino que prevê que os futuros professores saibam 

fazer uso de um conjunto de conhecimentos teóricos e didáticos que lhes 

fornecemos para utilizarem na sua prática! Entre o saber e o saber fazer a 

distância é grande, entre a teoria e a experimentação no terreno há um 

importante caminho a fazer. O quadro teórico mais recente diz-nos que a 

formação de professores deve decorrer num processo dinâmico de constante 

articulação (vai e vem) entre teoria e prática (Pagès, 1994, 1996; Estrela, 2002. 

Contudo, entre o modelo possível e o modelo adotado em alguns países e 

instituições de formação, a distância continua a ser grande! Encontrar um 

caminho intermédio poderá ser uma possibilidade para ajudar a contrariar o 

sistema instituído.  

Este caminho deve ser iniciado na sala de aula, nas unidades curriculares 

de natureza teórico prática, proporcionando momentos formativos em que os 

estudantes sejam protagonistas, vivenciem as estratégias, as experiências de 

aprendizagem, reflitam criticamente sobre as mesmas, as modifiquem e 

transformem apontando novos caminhos. Deste modo, os futuros professores 

são conduzidos numa autorreflexão sobre a sua forma de ver o ensino, sobre as 

suas intencionalidades e competências para resolver determinadas situações. 

Tal implica, também, que conheçam melhor a sociedade e os desafios que se 

colocam à escola para refletirem, tomarem decisões e agirem.  

A adoção de uma perspetiva crítica implica um reconhecimento da relação 

entre interesses/intenções e conhecimento, explorando limitações e obstáculos 

na complexidade da realidade social.  
Por tanto, una concepción crítica de la enseñanza ha de basarse en una visión 

integradora de las relaciones entre aportaciones científicas, planteamientos ideológicos 
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y realidades cotidianas, así como en el desarrollo de los principios de autonomía, 

diversidad y negociación rigurosa y democrática de significados (Porlán, 1993, cit. em 

García Pérez, 2000, p. 9).  

 

Nesta perspetiva, o ensino deve partir em primeiro lugar de uma reflexão 

profunda sobre os fins e os valores da educação, a tomada de consciência sobre 

a realidade social dominante, para então construir alternativas possíveis para a 

ação numa perspetiva de transformação (García Pérez, 2000). 

Foi adotando esta perspetiva que chegamos à definição do problema que 

está na origem da questão de investigação e da problemática deste estudo: (i) 

as dificuldades de gestão do currículo atendendo à diversidade cultural dos 

contextos; (ii) os vazios existentes na formação inicial de professores no âmbito 

da gestão do currículo em contextos de diversidade cultural; e, (iii) as 

dificuldades em reconhecer e potencializar os currículos de ciências sociais – 

geografia, para o desenvolvimento de atividades de ensino que valorizem a 

diversidade cultural. 

A partir das situações problema identificadas formulamos a questão geral 

de investigação, Que oportunidades, limitações e necessidades é possível 

identificar, na formação inicial de professores, ciências sociais, para o 

desenvolvimento de competências que atentem/valorizem a diversidade cultural 

na sala de aula? 

As oportunidades decorrem da análise das orientações nacionais para a 

formação de professores e dos planos de estudo e programas das unidades 

curriculares de ciências sociais da instituição em que decorre este estudo. A 

partir destes documentos, das finalidades neles explicitas, procuramos encontrar 

as possibilidades para repensar os contributos das unidades curriculares de 

ciências sociais para uma formação de professores que atente nos desafios da 

diversidade cultural que carateriza os alunos de hoje. Também as 

representações dos docentes e dos estudantes da formação inicial, assim como 

dos alunos e dos professores de 1.º CEB, sobre como ensinar em salas de aula 

de diversidade cultural contribuem para a identificação das oportunidades para 

a integração de uma abordagem à questão nos planos de estudo e nas unidades 

curriculares.  
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As limitações resultam das fragilidades que os currículos de formação 

podem evidenciar, mas também das práticas de formação que desenvolvemos. 

A estas acrescem as conceções de docentes e estudantes sobre os significados 

de uma sala de aula diversa assim como as visões dos alunos e professores de 

1.º CEB. 

As necessidades devem emergir do confronto entre limitações e 

oportunidades, orientando-se para o caminho a realizar para o percurso a seguir. 

Na sua definição participam todos os intervenientes neste estudo, a partir dos 

seus posicionamentos face à situação problema e dos percursos que definem. 

As competências que se desenvolvem hoje e que desejamos pensar 

como desenvolver no futuro, resultam da síntese que nos é possível fazer a partir 

da reflexão crítica sobre os três tópicos anteriores. 

A questão geral antes definida traduz-se na seguinte problemática de 

investigação: a reflexão crítica sobre as representações de professores e 

estudantes em relação ao fenómeno da diversidade cultural e ao ensino das 

Ciências Sociais – Geografia, constitui uma estratégia relevante para que, 

durante a formação inicial de professores, se desenvolvam as competências 

necessárias à implementação de práticas de ensino integradoras em contextos 

de diversidade cultural.  

A definição de que competências desenvolver, remete-nos para a 

necessidade de repensar o lugar das ciências sociais – geografia na formação 

inicial de professores, a partir dos desafios que são colocados em salas de aula 

caraterizadas pela diversidade cultural dos seus alunos. Assim, na construção 

da resposta à problemática definida identificamos duas questões secundárias: 

1. Em que medida as ciências sociais (conteúdos, conceitos e métodos) que 

se ensinam hoje na formação inicial de professores respondem aos 

desafios da diversidade cultural que carateriza as salas de aula do século 

XXI? 

2. Que mudanças introduzir nos currículos de ciências socais – geografia, 

nos planos de estudos da formação inicial de professores, que garantam 

o desenvolvimento de competências potenciadoras de novas abordagens 

à diversidade cultural na sala de aula? 
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A construção das respostas a estas questões, que oportunamente já 

explicitamos na introdução a este estudo, permitirá compreender os currículos 

de formação que temos e aqueles que deveríamos ter, perante a realidade social 

das salas de aula de hoje. Leva-nos também para a análise da formação que 

fazemos, perspetivando aquela que será possível fazer, atendendo às 

representações dos estudantes e docentes da formação inicial e dos alunos e 

professores de 1.º CEB. São, assim, seis os objetivos que orientam o percurso 

investigativo que nos vai conduzir na construção da resposta à problemática e 

às questões centrais de investigação, que já apresentamos e explicitamos no 

ponto introdutório a este estudo. Para este percurso colocaram-se-nos algumas 

hipóteses investigativas, antes explicitadas, que voltamos a enunciar no 

esquema do projeto investigativo que apresentamos na Tabela 1. 

Em jeito de síntese, o percurso investigativo que desenhámos 

compromete-nos, desde que decidimos avançar com esta investigação, com um 

modo de pensar e fazer a formação inicial de professores, dando-lhes as 

ferramentas para que sejam autónomos e competentes para atuar em contextos 

complexos de grande incerteza. Seguindo os desafios que Joan Pagès foi 

colocando ao longo das suas reflexões enquanto didata, a formação inicial deve 

dar visibilidade às vozes, conteúdos, pessoas e espaços frequentemente 

ausentes na cultura escolar formal para, neste sentido, fortalecer a formação 

inicial de professores numa perspetiva de equidade e justiça social. 
 
Tabela 1. Esquema do projeto de investigação.  

PROBLEMAS 

• As dificuldades de gestão do currículo atendendo à diversidade cultural dos 

contextos. 

• Os vazios existentes na formação inicial de professores no âmbito da gestão do 

currículo em contextos de diversidade cultural. 

• As dificuldades em reconhecer e potencializar os currículos de ciências sociais – 

geografia, para o desenvolvimento de atividades de ensino que valorizem a 

diversidade cultural. 

	 	

QUESTÃO 
GERAL 

Que oportunidades, limitações e necessidades é possível identificar, na formação 

inicial de professores, ciências sociais, para o desenvolvimento de competências 

que atentem/valorizem a diversidade cultural na sala de aula?	
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PROBLEMÁTICA	

A reflexão crítica sobre as representações de professores e estudantes em relação 

ao fenómeno da diversidade cultural e ao ensino das Ciências Sociais – Geografia, 

constitui uma estratégia relevante para que, durante a formação inicial de 

professores, se desenvolvam as competências necessárias à implementação de 

práticas de ensino integradoras em contextos de diversidade cultural.	

	 	

QUESTÕES 
CENTRAIS 

1. Em que medida as ciências sociais (conteúdos, conceitos e métodos) que 

se ensinam hoje na formação inicial de professores respondem aos 

desafios da diversidade cultural que carateriza as salas de aula do século 

XXI? 

2. Quais as mudanças, nos currículos de ciências socais – geografia da 
formação inicial de professores, que podem concorrer para o 

desenvolvimento de competências potenciadoras de novas abordagens à 

diversidade cultural na sala de aula? 

  

OBJETIVOS 

A. Compreender as possibilidades e limitações das políticas nacionais e dos 

currículos institucionais para a abordagem à diversidade cultural na 

formação inicial de professores. 

B. Analisar as representações dos docentes de ciências sociais, que lecionam 

os cursos de formação inicial de professores, sobre o conceito de 
diversidade cultural, objetivos e estratégias do professor, e sobre os 

contributos do ensino da geografia em salas de aula de diversidade 

cultural. 

C. Analisar as representações dos estudantes, que frequentam os cursos de 

formação inicial de professores, sobre o conceito de diversidade cultural, 

objetivos e estratégias do professor, e sobre os contributos do ensino da 

geografia em salas de aula de diversidade cultural. 
D. Identificar e refletir sobre as representações de diversidade cultural dos 

alunos de primária (6-10 anos).  

E. Identificar e refletir sobre as representações dos maestros do 1.º CEB (6-

10 anos) sobre o conceito de diversidade cultural e sobre as práticas de 

ensino do Estudo do Meio (Geografia) potenciadoras de aprendizagens 

que valorizem a diversidade cultural. 

  

HIPÓTESES 
EXPLICATIVAS 

a) As representações que os estudantes e docentes da formação inicial têm 

sobre o ensino em salas de aula de diversidade cultural, permite-nos 
perceber que competências integram a formação e que competências 

devem ser integradas; 

b) As representações que os alunos de 1.º CEB e os seus professores têm 

sobre as práticas experienciadas numa sala de aula de diversidade cultural 
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e as práticas que perspetivam permite identificar as limitações e as 

necessidades que emergem da prática e informar o currículo de formação 

inicial;  

c) A análise das representações de docentes e estudantes (formação inicial) 

e de alunos e professores (1.º CEB) sobre a forma como perspetivam o 

ensino em contextos de diversidade cultural constitui-se como um 

diagnóstico que permite redefinir os planos de estudo, aproximando-os das 
necessidades de formação identificadas e das oportunidades que 

caraterizam as salas de aula de diversidade cultural. 
Nota. Do autor. 
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Capítulo 2. Marco Teórico 
 

 

No se establecen con facilidad puentes entre el mundo feliz de la teoría y el 

mundo complejo y problemático de la práctica y, cuando se establecen, no 

suelen generar cambios substanciales ni en uno ni en otro ni ofrecen 

conocimientos teóricos sobre la práctica y conocimientos prácticos desde la 

teoría. (Pagès, 1994, p. 48). 

 

La necesidad de conocer la naturaleza del conocimiento social, geográfico e 

histórico y de su construcción se revela cada vez más como un conocimiento 

mucho más importante para el profesorado que el aprendizaje de 

conocimientos factuales. (...) La epistemología junto a la sociología debería 

construir uno de los soportes básicos de la formación del profesorado porque 

en la práctica de enseñanza deberá́ tomar decisiones sobre los contenidos que 

merecen la pena ser ensenados y sobre su valor educativo. (Pagès, 2019a, p. 

20).  

 



54 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



55 
 

Neste capítulo centramo-nos sobre a “naturaleza del conocimiento social, 

geográfico” em que se suporta este percurso investigativo, refletindo sobre os 

paradigmas teóricos de referência em que se fundamenta a problemática central.  

Num primeiro momento, procura-se a construção teórica do conceito de 

diversidade cultural, em contextos educativos, conceito que está na base da 

identificação dos problemas que conduziram à formulação das questões de 

investigação e da problemática e que orienta as decisões metodológicas que nos 

permitem construir a resposta aos objetivos de investigação. De seguida, 

detemo-nos sobre a compreensão dos fundamentos da teoria crítica, paradigma 

teórico em que situamos este estudo, e que fornece o constructo teórico que nos 

auxilia na análise das necessidades, das limitações e das oportunidades da 

formação inicial de professores no presente com o propósito de mudança 

/transformação futura. O terceiro momento, de natureza epistemológica, decorre 

da opção em pensar a formação de professores de ciências sociais – geografia, 

a partir do paradigma da geografia crítica, orientando-se para a reflexão sobre 

“los contenidos que merecen la pena ser enseñados y sobre su valor educativo.” 

(Pagès, 2019a, p. 20), para ensinar geografia numa perspetiva crítica e 

perspetivar as mudanças que importam para o futuro. 

    

2.1. Diversidade cultural em contextos educativos: realidade social 
emergente, desafios e oportunidades... 

Em estudos anteriores1, tivemos oportunidade de desenvolver uma 

análise crítica em torno dos conceitos de cultura e diversidade cultural, 

multiculturalidade e interculturalidade. Procuramos agora, a partir dessa reflexão 

anterior, rever e (re)construir alguns dos conceitos que orientam a problemática 

desta investigação, em particular o conceito de diversidade cultural. 

 
1 Hortas, M. J. (2013). Educação Diversidade e Território – O caso da Área Metropolitana de Lisboa. 
[Dissertação de doutoramento, Instituto de Geografia e Ordenamento do Território, Universidade de Lisboa] 
http://hdl.handle.net/10451/9663 
Hortas, M.J. (2014), Educação e imigração: a integração dos alunos imigrantes nas escolas do ensino 
básico do centro histórico de Lisboa, Estudos OI, 50. Alto-Comissariado para a Imigração e Diálogo 
Intercultural (ACIDI). https://www.om.acm.gov.pt/documents/58428/177157/ESTUDO+50.pdf/6530c8a9-
b43f-4bf5-99e4-678312b1c994 
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A população que habita hoje a maioria das cidades europeias cruza-se, 

diariamente, com uma multiplicidade de referências culturais, resultado da 

aceleração da mobilidade humana à escala mundial. Neste quadro internacional, 

as paisagens urbanas caraterizam-se pela pluralidade cultural que nelas se 

move, incorporando nos seus quotidianos os desafios de uma multiplicidade de 

contactos sem precedentes na história urbana europeia.  

A diversidade cultural que carateriza a sociedade contemporânea em 

geral materializa-se nas escolas enquanto espaços de acolhimento e vivência 

diária da pluralidade de culturas que em cada território se fixa. Nas escolas 

(urbanas), os alunos representam essa sociedade diversa ou “super diversa” 

(Vertovec, 2007, 2006) desafiando a comunidade educativa em geral e o 

professor, em particular, a re(inventar) as suas práticas. 

 Falar de diversidade cultural em educação implica, pois, trazer para a 

discussão muitos dos conflitos sociais emergentes da presença de diferentes 

culturas e das desigualdades no acesso ao poder. Desafia-nos em matéria de 

direitos humanos, de justiça social e de convivência com diferentes pertenças e 

referências culturais. É, também, 
aceitar que se luta por alcançar uma maior justiça social, em que o reconhecimento da 

diversidade obriga a elaborar estratégias que contribuam para contrastar e eliminar as 

situações estruturais e as condições que provocam o domínio de umas culturas sobre as 

outras, de determinados coletivos humanos sobre outros denominados como diferentes 

e inferiores (Torres Santomé, 2008, p. 17). 

 

A escola é o espaço de excelência de encontro das diversidades, das 

interações, da socialização, da construção de conhecimento e de debate e 

reflexão crítica sobre/a partir das questões sociais emergentes. Neste sentido, 

deve ser, também, o espaço onde é dada oportunidade aos alunos para 

desenvolver uma consciência crítica que os torne mais competentes para 

interpretar o mundo em que se movimentam, para questionar e argumentar sobre 

diferentes conceções e formas de problematizar e intervir na realidade social 

(Cachinho, 2000; Canals & Gonzalez, 2011; Pagès, 2009, 2012; Ross, 2004; 

Santisteban, 2009, 2012, 2019).  

As crianças e os jovens que chegam à escola transportam consigo um 

capital cultural, social e linguístico muito variável, a que qualquer sistema de 

ensino deve estar atento. 
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É com base nesta bagagem cultural que as pessoas se socializam, ajustam e adquirem 

as capacidades e conhecimentos através dos quais participam na esfera económica, as 

capacidades de simbolização e conteúdos para entender e participar no âmbito cultural, 

as destrezas e informação indispensável para assumir direitos e deveres enquanto 

cidadãos e cidadãs, para intervir na vida pública e política (Torres Santomé, 2008, p. 27).  

 

A esta perspetiva, acresce a importância de valorizar os processos de 

ensino, contextualizando-os, promovendo interações na sala de aula que 

objetivem o desenvolvimento de competências sociais e emocionais (Perrenoud, 

2001). 

Na escola das diversidades ainda se desafia a desigualdade, fazendo 

perpetuar a “injustiça social” e a “injustiça curricular”, que contrariam uma 

perspetiva de equidade ou de “educação para todos”, colocando em vantagem 

determinados grupos relativamente a outros. 

Procurando a construção de um quadro teórico que nos permita 

compreender os desafios e oportunidades da realidade social diversa, que hoje 

é caraterística das nossas salas de aula, mobilizamos de seguida um conjunto 

de autores que consideramos serem referência na discussão do conceito de 

diversidade cultural. 

 
Diversidade Cultural, a construção do conceito... 

Etimologicamente, diversidade cultural, provém da palavra latina “divers” 

que significa oposto e da sua derivada “diversitas” que pode ter dois significados: 

heterogeneidade, variedade ou dispersão; ou algo que é diverso ou plural 

(Arnesen, Hadzhitheodoulou-Loizidou, Birzéa & Allan, 2009). Este conceito é 

frequentemente empregue como sinónimo de multiculturalidade ou de 

interculturalidade. O primeiro, multiculturalidade, reporta-se a diferenças 

humanas de origem social ou cultural, o segundo, interculturalidade, associa-se 

à presença/interação de culturas e perspetivas distintas, geradoras de diálogos 

no sentido de se complementarem, expandirem os horizontes e contribuírem 

para a realização humana.  

A complexidade dos conceitos que acabámos de definir de uma forma 

simples, abre de imediato espaço para múltiplas críticas. Sabemos que é longa 

a discussão em torno destes dois conceitos, que são conhecidas as divergências 
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na concetualização sobre os mesmos no mundo francófono e no mundo anglo-

saxónico, resultado das teorias, paradigmas explicativos e contextos 

sociopolíticos, que em cada época direcionaram a comunidade científica pela 

adoção de um ou outro posicionamento.  

Não é objetivo deste estudo enveredar por uma discussão teórica que 

permita encontrar argumentos para fundamentar a opção pelo uso de um ou de 

outro paradigma de abordagem à diversidade cultural. É nossa intenção focar a 

reflexão e discussão nos desafios que emergem de salas de aula 

socioculturalmente diversas para, numa perspetiva crítica, (re)pensar práticas de 

ensino que permitam a todos os alunos usufruir da “obrigatoriedade” de estar na 

escola como uma oportunidade para a realização de um percurso que os 

capacite como cidadãos do futuro, com competências para observar, pensar, 

questionar, refletir, criticar e intervir no sentido da mudança (Pagès, 2009, 2012; 

Santisteban, 2019). Na perspetiva da formação de professores “La cultura y la 

diversidad cultural” constam dos temas e experiências de ensino de alguns 

programas de formação (Pagès, 2011a, p.74). Deste modo, a diversidade 

cultural pode ser associada a um conceito que “debíamos indagar”, e 

compreender as “representaciones que el alumnado tenía de ellos.” (...), 

integrando um dos “cinco bloques do modelo concetual” definido por Pagès e 

Santisteban “la pluralidad: diferencia, convivência y organización social 

(representaciones del poder y del conflicto)” (Pagès, Santisteban & González, 

2010, p.160).  

Atendendo a estas premissas e à dificuldade em estabelecer uma 

distinção rígida entre educação multicultural e educação intercultural, tal como 

afirma Barret (2013), assumimos ser o conceito de diversidade cultural aquele 

que melhor define o objeto deste estudo. 
In conclusion, it is difficult to draw a hard distinction between multicultural and intercultural 
education, or between ‘multicultural competence’ as discussed under the banner of 

multiculturalism and ‘intercultural competence’ as discussed under the banner of 

interculturalism. Thus, while an emphasis on intercultural competence and intercultural 

education is indeed a notable characteristic of interculturalism, in the final analysis it is 

difficult to sustain the position that this emphasis represents a distinctive hallmark of 

interculturalism which clearly differentiates interculturalism from multiculturalism (Barret, 

2013, p. 14). 
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A diversidade cultural pode associar-se ao convívio e à interação com 

diferentes talentos, competências, pontos de vista, formas de organização social, 

características psicológicas e morais diversas, constituindo-se cada uma destas 

como um recurso de que é possível usufruir em diferentes áreas da vida, na 

escola, no desporto, nos negócios, nas artes, na gestão e na governança dos 

lugares. Neste sentido, a diversidade cultural pode entender-se como uma 

potencialidade da sociedade contemporânea que importa valorizar, pela 

importância de determinadas estruturas e valores que caracterizam cada cultura, 

mas também numa ótica de interação e diálogo mútuo (Parekh, 2006). Conotada 

com o pluralismo social, a diversidade cultural é considerada, em documentos 

oficiais, um atributo fundamental para uma sociedade mais humana e inclusiva.2  

Frequentemente nomeamos de multiculturais as sociedades 

contemporâneas, marcadas pela diversidade de formas de vida e de culturas, 

por oposição às sociedades monoculturais ou à homogeneização cultural que 

durante séculos foi assumida como um dos paradigmas das teorias clássicas do 

estado-nação. Contudo, as sociedades contemporâneas multiculturais não são 

historicamente únicas (Parekh, 2006).  

A sociedade em que hoje nos movemos resulta de um processo histórico 

que, na perspetiva de Parekh (2006), permitiu a acumulação de vivências com 

impactos sociais diversos, e que o autor organiza em quatro  dimensões: os 

contextos culturais e políticos de subordinação das minorias e a restrição da sua 

presença ou mobilidade em espaços sociais e geográficos restritos; o 

colonialismo, a repressão e subordinação de determinados povos; a 

globalização económica e cultural, decorrente do desenvolvimento tecnológico e 

da redução das distâncias; e, a homogeneização cultural em que muitos estados 

viveram durante séculos. Para este autor, as aprendizagens que é possível 

realizar a partir da vivência destes contextos estão na génese do dinamismo 

cultural das sociedades contemporâneas, caracterizando-se: (i) pela abertura e 

interações complexas com a sociedade em geral; (ii) pela adoção de princípios 

liberais de igualdade de direitos políticos e de liberdade de participação na vida 

social e cultural; (iii) pelo reconhecimento e respeito pelas diferentes culturas e 

pela cultura individual ,como parte integrante dos princípios de cidadania; (iv) 

 
2 22nd Session of the Council of Europe Conference of Ministers of Education; Istambul, 4-5 May 2007. 
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pelo afastamento de uma homogeneização cultural e maior abertura das 

sociedades ao acolhimento a diferentes culturas; (v) pelo reconhecimento dos 

indivíduos como portadores de direitos, dando-lhes a oportunidade de conviver 

num espaço organizado e estruturado segundo determinados princípios 

políticos.  

Teóricos de diferentes áreas de formação (filósofos, antropólogos, 

sociólogos, psicólogos), têm procurado desmistificar alguns dos princípios que 

caracterizavam as teorias clássicas e que pouco valorizavam as potencialidades 

de uma sociedade culturalmente diversa. Parekh (2006) elege Rawls, Raz e 

Kymlicka, como os três autores de referência na abordagem aos diferentes tipos 

de diversidade, e é a partir de uma breve reflexão sobre os estudos por eles 

desenvolvidos que procuramos construir o conceito de diversidade cultural que 

orientará a presente investigação. 

Rawls (1971) defende um paradigma sustentado em princípios liberais e 

desenvolve uma teoria centrada na diversidade moral.3 Na sua perspetiva, numa 

sociedade liberal caracterizada por uma certa homogeneidade política, a 

educação é utilizada como uma ferramenta cultural e os cidadãos são 

autónomos para conduzir os seus percursos de vida. Contudo, numa sociedade 

com estas caraterísticas, o espaço deixado para a diversidade cultural é 

relativamente restrito e, quem não comunga dos princípios e valores gerais é 

rejeitado, “Rawl’s society is inhospitable to diversity…” (Parekh, 2006, p. 89). A 

sua teoria centra-se fundamentalmente na diversidade moral, excluindo a 

pluralidade cultural resultante da diversidade étnica, a importância da cultura e 

as aspirações das diferentes comunidades.  

Com uma outra sensibilidade para a problemática da diversidade cultural, 

Raz (1986)4 defende uma sociedade baseada no princípio da autonomia 

pessoal, ou seja, cada indivíduo é coautor do seu percurso e as suas escolhas 

são consequência das alternativas que lhe são disponibilizadas pelas diferentes 

sociedades. A cultura resulta, assim, do treino e estruturação das aspirações 

individuais (Parekh, 2006). Contudo, o autor questiona sobre as competências 

de uma sociedade liberal, como a ocidental, para acolher a diversidade não 

liberal. Apesar das interrogações, há avanços relativamente a Rawls, pois Raz 

 
3 A sua obra intitula-se A Theory of Justice (1971). 
4 Na obra intitulada The Morality of Freedom (1986). 



61 
 

assume que diferentes sociedades proporcionam oportunidades diversas e, por 

sua vez, cada sociedade contém uma diversidade de culturas às quais é 

importante atender no respeito pelos seus costumes e práticas. A sua conceção 

de cultura favorece a construção de uma identidade que propicia as relações 

sociais, os laços entre gerações e o acesso ao mundo das relações pessoais, 

fatores que contribuem para o bem-estar. Contudo, para Parekh (2006) as duas 

características com que Raz constrói o seu conceito de cultura não têm que ser 

necessariamente coincidentes, pois a cultura pode promover o bem-estar, mas 

não a autonomia. O autor acrescenta ainda que Raz identifica o valor de uma 

determinada cultura, mas não da diversidade cultural, evidenciando algumas 

dificuldades em justificar porque é que determinadas culturas conseguem 

afirmar-se, e outras não. No conceito de sociedade multicultural que apresenta, 

Raz defende que para as culturas que estão em minoria não deve haver 

diferenças de tratamento, responsabilizando o grupo dominante pela aceitação 

das diferenças, pela criação de espaços de mobilidade para os outros, por evitar 

a exclusão, por disponibilizar recursos e por respeitar os direitos. Defende ainda 

que as crianças podem ser educadas na língua e na cultura das suas 

comunidades, desde que os pais assim o definam.  

A partir de alguns pressupostos anteriores, Kymlicka5 retoma, em meados 

dos anos 80, os conceitos de autonomia e de cultura, numa tentativa de lhes dar 

novas funções e significados. Na sua perspetiva, a cultura é um elemento 

essencial para a capacitação dos seres humanos e, neste sentido, pode ser 

assumida como um suporte para a autonomia. Por outro lado, é indispensável 

no bem-estar humano e na construção de comunidades estáveis. Perante os 

seus argumentos, as minorias têm direito à sua cultura, e os grupos maioritários 

e minoritários devem ter direitos culturais iguais. O autor tece uma importante 

crítica à assimilação forçada, pelas consequências negativas que daí advêm e, 

ao mesmo tempo, identifica grupos diversos de minorias que se individualizam 

pelas características únicas que possuem. Argumenta que o multiculturalismo 

liberal não deve ser encarado como “uma única luta unificada em nome da 

diversidade”, deve antes ser compreendido como “o resultado de múltiplas lutas 

de diferentes tipos de grupos étnico-culturais, mobilizando-se por vias legais e 

 
5 As suas obras de referência são Liberalism, Community and Culture (1989) e Multicultural Citizenship: A 
Liberal Theory of Minority Rights (1995). 
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administrativas diferentes” (Kymlicka, 1998, p. 79). Reporta-se aos imigrantes 

como um grupo que abandonou voluntariamente o seu país de origem e que, por 

isso, escolheu viver segundo a cultura do país de destino, onde existem 

instituições e leis já estabelecidas. Esta convicção leva-o a afirmar que, quando 

os imigrantes reclamam pelos direitos étnicos, como o direito à não 

discriminação e à manutenção da língua de origem, estão claramente a desafiar 

as leis nacionais e a entrar em conflito com as normas do território que os 

acolheu. 

Na perspetiva de Parekh (2006), a teoria multicultural de Kymlicka segue 

princípios semelhantes à teoria de Raz. Defende as capacidades e os valores 

inerentes a uma sociedade liberal, destacando o papel fundamental da cultura 

na construção da autonomia, mas aproximando o conceito de comunidade 

cultural ao de comunidade nacional. Propõe uma organização dos grupos 

culturais em nacionais, não-nacionais ou grupos étnicos, aos quais atribui 

competências e direitos diferentes. Centra-se nas minorias nacionais, 

valorizando os refugiados por não terem visto respeitados os seus direitos, razão 

pela qual lhes deve ser dada a oportunidade de recriar a sua cultura, e revela 

pouca tolerância perante os imigrantes. 

Rawls, Raz e Kymlicka, avançam com importantes reflexões para o 

entendimento do conceito de cultura, retirando-lhe uma visão estática e 

imprimindo-lhe o dinamismo necessário às características das sociedades 

liberais: maior abertura à pluralidade moral e cultural (Parekh, 2006). Contudo, 

nem sempre há espaço para a construção de uma sociedade heterogénea do 

ponto de vista cultural, pela concretização de princípios que hoje associamos à 

diversidade cultural e que estão plasmados nos documentos orientadores da 

União Europeia e do Conselho da Europa. É identificada a possibilidade de 

coexistirem diferentes culturas, mas não é explicitado o modo como as mesmas 

podem interagir no sentido de potenciar crenças e práticas de cada uma, ou 

melhor, a interação de dinâmicas culturais diversas. Para Parekh (2006), as 

conceções de cultura e diversidade cultural que os autores apresentam nem 

sempre se aproximam de uma visão mais inclusiva de uma sociedade 

multicultural.  

A globalização e a emergência de novas formas de vida em contextos 

sociais e culturais cada vez mais plurais suscitaram novas preocupações no que 
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diz respeito aos direitos humanos, justiça social e aceitação das diferenças. O 

reconhecimento do valor da diversidade revela-se uma preocupação e um pilar 

importante na definição das orientações de política para diferentes domínios da 

sociedade. No início dos anos 90, a UNESCO publicou a Declaração Mundial 

sobre a “Educação para Todos”6 e, ainda no final dessa década, o Conselho da 

Europa incorporou nas políticas educativas o princípio da valorização da 

diversidade. Em 2001, na primeira reunião da Conferência Geral da UNESCO, 

logo após os acontecimentos de 11 de Setembro, é aprovada a Declaração 

Universal sobre a Diversidade Cultural que reconhece a diversidade cultural 

como “um património comum da humanidade” (UNESCO, 2002, p. 3). Em três 

dos artigos que constituem o princípio Identidade, Diversidade e Pluralismo, o 

conceito de cultura é entendido como uma estrutura dinâmica e que pode adquirir 

“formas diversas através do tempo e do espaço” (artigo 1); por sua vez, numa 

perspetiva de interação harmoniosa entre pessoas e grupos com identidades 

culturais plurais, “o pluralismo cultural constitui uma resposta política à realidade 

da diversidade cultural” (artigo 2); a diversidade cultural enquanto fator de 

desenvolvimento, “amplia as possibilidades de escolha que se oferecem a todos” 

(artigo 3).7 Na conferência dos ministros europeus da educação, realizada em 

Atenas em 2003,8 a diversidade cultural é reconhecida pelo valor acrescido, quer 

para as comunidades locais, quer para a sociedade.  

O Livro Branco do Diálogo Intercultural (CE, 2008) assume a diversidade 

cultural como “a existência empírica de diferentes culturas e a sua capacidade 

de interagirem num determinado espaço e no seio de uma determinada 

organização social” (pp.13-14). O conceito de diversidade cultural, na perspetiva 

da União Europeia, associa-se à interação e compreensão mútua, respeito pelas 

diferentes culturas, capacidade de entender o outro, a sua história, língua, 

valores e os benefícios da convivência com uma população diversificada 

(Lamers, 2008). 

 
6 Declaração Universal da Diversidade Cultural (disponível em: http://www.unesco.pt/cgi-
bin/educacao/programas/edu_programas.php). 
7 Declaração Universal sobre a Diversidade Cultural. UNESCO (2002): p. 3. (disponível em: 
http://unesdoc.unesco.org/images/0012/001271/127160por.pdf). 
8 Conferência de Atenas (disponível em: http://www.see-educoop.net/education_in/pdf/declarat-eur-minist-
educ-intercult-educ-oth-enl-t02.pdf) . 
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A valorização da interação e do diálogo numa sociedade plural apela à 

criatividade e inovação9 na gestão das potencialidades da diversidade e das 

tensões geradas pelo diálogo entre culturas e, ao mesmo tempo, o respeito pelos 

grupos de indivíduos que decidem viver segundo a sua cultura. Neste sentido, a 

construção da pertença a uma comunidade cultural implica, a existência de laços 

comuns e de relações de solidariedade, entendendo que cada cultura é um 

produto de diferentes influências, contém vertentes diversas de pensamento e é 

aberta a várias interpretações (Parekh, 2006). Na perspectiva de Bauman (cit. 

em Moddod, 2007), cultura não é uma ‘coisa’ real, mas uma noção abstrata e 

plural que deve ser entendida na dinâmica da sociedade e não fora desta. “ 

‘Culture’ is a difficult term to define, not least because cultures display 

considerable internal heterogeneity, the meanings associated with cultures are 

often contested, and cultures are constantly evolving and changing” (Barret, 

2013, p. 3).  

Para Barret (2013), cultura resulta de uma rede de recursos materiais, 

sociais e subjetivos.10 Este conjunto de recursos culturais, a que um grupo social 

pode aceder, é apropriado de forma individual por cada membro do grupo. Este 

usa apenas um subconjunto do conjunto total de recursos culturais que lhe foram 

potencialmente disponibilizados. Nesta perspetiva, cada individuo pertence ao 

mesmo tempo a diferentes grupos e participa em múltiplas culturas, podendo 

haver situações em que todas estas pertenças se articulam, mas outras em que 

se geram incompatibilidades. 
This includes nations, ethnic groups, faith groups, cities, neighbourhoods, work 
organisations (e.g., universities), occupational groups (e.g., politicians), gender groups, 

sexual orientation groups (e.g., gay men), disability groups (e.g., hearing-impaired 

people), generational groups (e.g., youth), families, etc. (Barret, 2013, p. 3). 

  

 
9 O conceito de inovação é entendido aqui na perspetiva definida por Alter (2000), como um movimento 
permanente que mobiliza o conjunto dos atores, dependendo fundamentalmente da forma como estes e os 
agentes se mobilizam e dão uso ao capital social, “l’innovation est le résultat d’une constelation d’accions 
ordinaires.” (Alter, 2002, p. 20).  
10 Material culture consists of the physical artefacts which are used by the members of a human group (e.g., 
food, clothing, housing, goods, tools, artistic products, etc.); social culture consists of the shared institutions 
of the group (e.g., the language, religion, laws, rules of social conduct, family structure, labour patterns, 
folklore, cultural icons, etc.); and subjective culture consists of the shared knowledge, beliefs, collective 
memories, identities, attitudes, values and practices which group members use as a common frame of 
reference for thinking about, making sense of and relating to the world. (Barret, 2013, p. 3). 
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Modood (2007) explicita o dinamismo do conceito de cultura comparando-

o ao percurso de um indivíduo, cuja forma de pensar no final da vida reflete as 

mudanças na sua personalidade, resultado da passagem do tempo e das 

experiências vividas, “as with a person, so with a culture. A culture is made 

through change, is not defined by an essence which exists apart from change, a 

noumenon hidden behind the altering configurations of phenomen” (Modood, 

2007, p. 93).  

Na reflexão que temos vindo a desenvolver, procurámos compreender o 

conceito de diversidade cultural numa perspetiva diacrónica e sincrónica, sem o 

dissociar do conceito de cultura e aplicando-o, de uma forma geral, às relações 

sociais da contemporaneidade. A sua complexidade é evidente, pois existe uma 

variabilidade interna das culturas, consequência do facto de que todas as 

pessoas pertencem a múltiplas culturas e participam em diferentes constelações 

de culturas, dependendo a relação que constroem com cada uma das culturas 

dos pontos de vista que lhes são oferecidos pelas outras culturas (Barret, 2013). 

Nesta perspetiva, cultura é um conceito diverso e os seus territórios estão em 

constante expansão (Wieviorka, 2002), e a sua complexidade resulta, em última 

análise, da complexidade inerente a toda a realidade social, que caracteriza as 

sociedades contemporâneas. 

Importa, contudo, reforçar que no campo das ciências sociais a 

diversidade cultural é um traço comum das sociedades contemporâneas, tal 

como a cultura surge como o “tema central de interrogações que as inquietações 

de ordem geopolítica renovam” (Wieviorka, 2002, p. 26). Para Giddens (1992), a 

diversidade constitui-se como um desafio para aqueles que pretendem refletir 

sobre as dinâmicas das sociedades mais avançadas da modernidade tardia e, 

assim, o seu estudo implica reorientar a investigação para o que é interno e não 

externo à sociedade. 

 

 

*** 
Em síntese, pensar o conceito de diversidade cultural associado ao 

conceito de cultura dá-nos uma visão da heterogeneidade a que este se reporta, 

pois, as culturas são por natureza heterogéneas, tal como as referências 

culturais são fluidas e dinâmicas. 
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A diversidade cultural define-se, assim, não só pela presença num 

determinado território de indivíduos de diferentes origens geográficas ou de 

diferentes etnias, mas pela pluralidade de perspetivas, pontos de vista e práticas 

que caraterizam cada grupo cultural e que devem ser consideradas positivas, 

apreciadas e valorizadas. 

Nesta perspetiva, a diversidade cultural é um “ativo” importante para a 

sociedade, que deve ser promovido e protegido, pois as pessoas aprendem e 

beneficiam ao conhecer as perspetivas diversas de outras pessoas. Neste 

sentido, devem ser encorajadas a dialogar umas com as outras, 

independentemente das diferenças culturais percecionadas. 

A diversidade cultural resulta, pois, dos desafios e das oportunidades 

decorrentes da presença e da interação das múltiplas afiliações culturais dos 

indivíduos, que se cruzam e interagem uns com os outros. O seu entendimento 

deve ser feito numa perspetiva de promoção e valorização não apenas da 

presença de múltiplas culturas, mas da compreensão dos contributos e 

perspetivas de diferentes grupos culturais numa perspetiva transformativa da 

nossa forma de ser cidadãos e de agir em sociedade.  

 

Diversidade Cultural... percursos para pensar uma educação para todos... 
Desde meados do século XX que os movimentos a favor da igualdade de 

direitos se confrontam com a legislação discriminatória que coloca situações de 

desigualdade no acesso ao trabalho, à habitação, à saúde e à educação. A 

igualdade de direitos é uma bandeira dos anos 60, em países como o Reino 

Unido, os Estados Unidos da América, o Canadá, a Austrália e a África do Sul. 

A presença de diferentes etnias, as desiguais possibilidades de acesso e 

participação na sociedade, o convívio com situações de discriminação 

resultantes da cor da pele e das hierarquias estabelecidas entre as diferentes 

pertenças culturais são uma constante. Neste contexto, a diversidade cultural é 

tratada na literatura, com a designação de multiculturalidade/sociedade 

multicultural e o seu estudo implica considerar as relações de poder, de 

dominação e subordinação (Torres Santomé, 2008). O termo multiculturalismo 

surge, no início, associado a “lutas por uma maior democratização da sociedade” 

(Torres Santomé, 2008, p. 21) e reivindicação por ideais de igualdade de 

oportunidades e justiça social. Nesta perspetiva, uma sociedade diversa 
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culturalmente era sinónimo da existência de conflitos entre grupos com 

características culturais específicas, decorrentes de dificuldades de aceitação e 

reconhecimento e, por outro lado, da necessidade de encontrar estratégias para 

responder à pluralidade e atenuar os conflitos.  

A educação, como resposta a esta sociedade culturalmente diversa 

(multicultural), apresentava-se como um movimento de reação ao 

monolitismo/homogeneização cultural, à defesa da igualdade de direitos e à 

crença de que, independentemente da origem ética, da cor da pele ou da raça 

todos podem aceder à educação, desempenhar determinados postos de 

trabalho e participar na sociedade. Ao mesmo tempo, defendia-se que a 

diversidade resultante de heranças culturais deve ser mantida, respeitada e 

fomentada (Torres Santomé, 2008), numa filosofia que pretende contrariar as 

abordagens etnocêntricas. 

O multiculturalismo liberal reconhece que os seres humanos são próximos 

e diferentes, têm muitas capacidades e necessidades em comum, mas 

diferentes culturas definem e estruturam as suas necessidades de diferentes 

formas (Parekh, 2006). Suportada nesta perspetiva a filosofia multicultural 

encontra argumentos para afirmar que os seres humanos devem ser tratados de 

forma igual. Uma igualdade que não deve ser associada a uniformidade, mas 

deve resultar da inter-relação entre uniformidade e diferença. Entendido nesta 

dinâmica, o conceito de igualdade pressupõe igual liberdade de oportunidades 

para poder ser diferente e, para tal, é importante considerar semelhanças e 

diferenças. Contudo, o entendimento que se pretende de igualdade de direitos 

não significa direitos idênticos para indivíduos com diferente background cultural 

e com necessidades diferentes, significa antes o reconhecimento e legitimação 

de diferenças estruturais (Parekh, 2006) e apela a pensar em diferentes níveis 

de construção desta igualdade: iniciando-se com o nível mais básico, o respeito, 

ao qual se segue a oportunidade e, num nível mais elevado, a igualdade de 

poder. Tal conceção implica o entendimento do conceito de respeito no contexto 

de determinada cultura, e o conceito de oportunidade contextualizado no 

background cultural. Esta ideia de tratamento igual, preconizada pela perspetiva 

multiculturalista liberal, reporta-se à necessidade de tratamento diferenciado 

perante grupos com diferente background cultural e, neste sentido, ficam 

algumas dúvidas relativamente à conceção de igualdade que se pretende 
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construir. Até que ponto a retórica da igualdade não é mais do que uma “capa” 

para a discriminação de alguns e o privilégio de outros? 

Convocando novamente Parekh (2006) para esta reflexão, são três os 

problemas que decorrem da aplicação do princípio da igualdade, adotado pela 

perspetiva liberal, numa sociedade multicultural: (i) o tratamento diferente ou 

diferenciado, num contexto de diversidade cultural, abre possibilidades para 

situações de discriminação ou privilégio; (ii) a oportunidade de exercício do 

mesmo direito, atendendo ao background cultural diferenciado, pode ter 

consequências vantajosas para uns e desvantajosas para outros; (iii) as 

diferenças de tratamento resultam dos direitos e regras envolvidos.  

Perante as críticas apresentadas, o autor encontra argumentos para 

reforçar que numa sociedade multicultural mais do que garantir a oportunidade 

de tratamento diferente, é fundamental assegurar direitos adicionais para com 

alguns grupos ou indivíduos, desde que estes direitos sirvam o interesse geral 

da sociedade. 

Também numa crítica ao argumento da igualdade, Will Kymlicka (1996) 

discute a relevância dada à pertença cultural ou à etnicidade como justificação 

para um tratamento igual de um grupo que se pressupõe homogéneo. Na sua 

perspetiva, a importância da pertença cultural pode transformar-se numa 

desigualdade importante que, se não for corrigida, pode revelar-se uma grave 

injustiça. 
Los derechos diferenciados en función del grupo – como la autonomía territorial, el 

derecho al vero, la representación garantizada en las instituciones centrales, las 

reivindicaciones territoriales y los derechos lingüísticos – pueden ayudar a corregir dicha 

desventaja, mitigando la vulnerabilidad de las culturas minoritarias ante las decisiones 

de las mayorías. (Kymlicka, 1996, p. 153).  

 

As críticas ao multiculturalismo liberal desenvolvidas por Stephen May 

(2011) voltam a colocar o acento tónico no conceito de cultura. Para o autor, a 

filosofia multicultural que influenciou as políticas culturais dos anos 80 e 90 no 

mundo ocidental, revela-se idealista e inocente, por dar enfase às diferenças 

culturais e ignorar os problemas estruturais que estão na base das 

desigualdades sociais. Utilizando as palavras de Hatcher, May (2011, p. 35) 

justifica a sua posição afirmando que 
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culture is the central concept around which (this) multiculturalism is constructed, the 

concept is given only a taken-for-granted common sense meaning impoverished both 

theoretically and in terms of concrete lived experience. It is a concept of culture innocent 

of class. 

 

Nesta crítica afirma-se a necessidade de retomar as teorias neomarxistas, 

por estas não se focarem apenas no conceito de cultura, mas valorizarem a 

necessidade de considerar os problemas socioeconómicos e as relações de 

poder quando se trata a questão da diversidade cultural/multiculturalidade.  

Numa perspetiva antirracista, movimento que surge em resposta aos 

ideais do multiculturalismo liberal, Troyna (1993) reporta-se à existência de um 

discurso muito centrado na cultura e nas diferenças culturais que falha ao não 

responder adequadamente a problemas concretos ligados ao racismo e às 

desvantagens decorrentes de formas de discriminação e iniquidade.  Na sua 

linha de pensamento, as políticas multiculturais devem ter em conta as 

desvantagens de base socioeconómica e as relações de poder instaladas numa 

determinada sociedade, promovendo respostas ativas que atenuem as formas 

de racismo, injustiça e desvantagem, indo além da celebração da diferença (May, 

2011). 

Na crítica de May (2011) afirma-se um o novo paradigma social, resultante 

dos atentados do início do século XXI nos Estados Unidos e na Europa. O autor 

utiliza este paradigma para se questionar sobre o percurso de construção do 

multiculturalismo no século XXI, propondo uma resposta assente em quatro 

componentes chave: (i) reconhecer as desiguais relações de poder, sociais e 

económicas; (ii) criticar as construções de cultura que reforçam a existência de 

culturas melhores que outras, de preconceitos culturais e de hegemonias 

culturais; (iii) criticar a etnicidade por assumir que um grupo étnico tem atributos 

fixos, únicos e imutáveis, contrariando a existência de identidades individuais, 

fluídas e permeáveis a influências externas; e, (iv) manter a reflexividade crítica 

e evitar relativizações. 

Nos discursos de crítica ao multiculturalismo liberal, que contestam a 

excessiva valorização da cultura e das diferenças culturais, considera-se que 

uma filosofia apoiada em essencialismos, conduz a uma visão das identidades 

como algo fixo e imutável. Por não assumir que as identidades são o resultado 
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de processos históricos e de condições de vida que têm um passado, dificilmente 

se questionam as causas das situações de subordinação e de inferioridade com 

que hoje se confronta determinado coletivo social, sexo, etnia ou raça. Estas 

situações de discriminação e de injustiça que perpetuam entre alguns coletivos 

humanos devem ser objeto de reflexão crítica no sentido de compreender as 

estruturas sociais, económicas e políticas que as geram e reproduzem. Nesta 

abordagem crítica, defende-se que uma educação democrática e “que respeite 

os direitos coletivos e da pessoa tem que levar-nos a considerar as diferentes 

manifestações de discriminação que ocorrem na sociedade” (Torres Santomé, 

2008, p. 37). 

 

*** 
Em síntese, a diversidade cultural ou, como alguns autores designam, a 

multiculturalidade, tem sido objeto de análise a partir de diferentes perspetivas. 

A associação das sociedades multiculturais à existência de conflitos entre grupos 

com características culturais específicas, coloca a diversidade numa perspetiva 

de luta por ideais de igualdade de oportunidades e justiça social, em resposta às 

dificuldades de aceitação e reconhecimento entre grupos culturalmente diversos.  

A educação para todos surgia, assim, como a resposta às reivindicações 

da igualdade de direitos para atender às necessidades e capacidades de 

diferentes culturas. A ideia de igualdade associa-se à necessidade de tratamento 

diferenciado em grupos com diferente background cultural. Não significa, assim, 

uniformidade, mas sim inter-relação entre uniformidade e diferença, 

oportunidades para poder ser diferente, assumindo que há diversos níveis de 

construção desta igualdade.  

Os mais críticos questionam que igualdade se pretende construir? 

Criticam uma perspetiva de abordagem à diversidade cultural assente apenas 

no conceito de cultura e propõem retomar as teorias neomarxistas, por 

valorizarem as relações de poder e os problemas socioeconómicos, para pensar 

a diversidade e construir respostas ativas que atenuem as formas de racismo, 

injustiça e desvantagem.  

Este novo paradigma social critica a abordagem à diversidade cultural 

que reconhece a existência de culturas melhores que outras, a hegemonia e os 

preconceitos culturais, a etnicidade como resultado de atributos fixos e instáveis, 
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contrariando as identidades individuais, fluidas e permeáveis.  Deste modo, 

justifica a importância de tratar como objeto de reflexão crítica as situações de 

discriminação e de injustiça que perpetuam entre alguns coletivos humanos, 

resultado de processos históricos, no sentido de compreender as estruturas 

sociais, económicas e políticas que as geram e reproduzem.  

 

Diversidade cultural... igualdade ou equidade de oportunidades na 
educação... 

A educação multicultural, como resposta à diversidade cultural em 

contexto escolar, tem sido objeto de controvérsia, quer em países europeus quer 

nos EUA. Na base dos argumentos que sustentam as críticas surge o facto de 

um dos objetivos desta filosofia educativa enfatizar a necessidade de iniciar os 

alunos na “cultura nacional”, cultivando nestes um forte sentido de “identidade 

nacional” e de construção de uma “nação coesa” (Parekh, 2006). O conteúdo 

das críticas sugere que segundo o paradigma subjacente a este modelo de 

educação alguns grupos minoritários sejam marginalizados e sobre eles 

construída uma visão depreciativa. Mesmo que o objetivo seja sustentar a 

identidade étnica ou cultural dos estudantes, o percurso desenvolvido cultiva o 

orgulho na história e conquistas nacionais como processos de construção da 

coesão social. Em termos políticos e instrumentais a perspetiva é de 

homogeneidade, evocando uma educação monocultural. 

A educação multicultural, como crítica ao eurocentrismo, surge 

equivocada, pois prevalecem as abordagens aos feitos e glórias da civilização 

europeia, ignorando os contributos dos diferentes povos nestes processos 

históricos. Se o objetivo da educação é desenvolver capacidades, atitudes, 

valores e sentimentos para pensar criticamente e de forma autónoma, a ênfase 

no espírito e orgulho na história e cultura europeia para construir uma visão sobre 

os territórios de hoje, limita claramente esta intenção. Neste modelo é pouco 

provável que os estudantes desenvolvam a curiosidade intelectual sobre outras 

culturas, pois ao não serem expostos às mesmas dificilmente tomam consciência 

da existência de outras alternativas – uma educação monocultural dificilmente 

encoraja a pensar nas múltiplas possibilidades e desafios do mundo. 

Olhar o mundo apenas na perspetiva da sua cultura significa rejeitar 

aqueles que não se enquadram nos seus padrões culturais. Significa julgar as 
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outras culturas e sociedades pelas suas próprias normas e não ser capaz de 

desenvolver uma genuína atitude crítica, pois fica-se privado de conhecer a 

diversidade de valores, crenças, possibilidades de vida, pontos de vista e 

imagens do mundo como parte integrante da condição humana (Parekh, 2006). 

Sendo o grande objetivo da educação o desenvolvimento de: capacidades 

de leitura do mundo, capacidades humanas e curiosidade intelectual, autocrítica, 

destrezas para questionar, argumentar e construir opiniões próprias, atitudes 

intelectuais e morais, respeito pelos outros e sensibilidade para diferentes 

formas de pensar e viver, num sistema educativo eurocêntrico será difícil 

alcançar este objetivo (Pagès, Santisteban & González, 2010). Num modelo de 

educação com e para a diversidade cultural, que preconiza a possibilidade de 

olhar o mundo de modo a apreciar de forma crítica potencialidades e limitações, 

torna-se imprescindível o confronto dos estudantes com diferentes conceções 

de vida, sistemas de crenças e modos de vivenciar experiências familiares. 

Neste sentido, Parekh (2006) refere-se a um modelo de educação que permita 

desenvolver (i) o pensamento e análise críticos; (ii) a capacidade de imaginação, 

que permita ir além da cor da pele, e do saber colocar-se no lugar dos outros; 

(iii) a capacidade e sensibilidade para ouvir os outros. 

Nesta perspetiva, defende-se um modelo educativo mais humano, uma 

perspetiva humanista da educação, que contribua para a socialização dos 

estudantes, que os ajude a tornarem-se cidadãos ativos e participativos, mas 

também seres humanos integrados, capazes de se desenvolverem em termos 

intelectuais e morais, competentes para viverem num mundo diverso. Ou seja, 

um modelo que objetive “equipar” os estudantes para participar num debate, 

sendo capazes de apreciar a complexidade e diversidade de interpretações do 

mundo e pensar criticamente no sentido de definir percursos de e para a 

mudança. 

Os princípios da educação em contextos de diversidade cultural devem 

ser expressos no currículo satisfazendo duas condições fundamentais: (1) os 

conteúdos devem ter um propósito educativo, não pretendendo ser a “torre de 

controle” do mundo, devem estimular os estudantes a seguir um percurso de 

pesquisa em função das questões emergentes; (2) as estratégias de ensino 

devem aproximar os estudantes de diferentes narrativas sobre o mesmo 

conteúdo, permitindo-lhes o envolvimento em experiências, construção de 
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pensamento crítico e confronto com diferentes perspetivas (Parekh, 2006). Neste 

percurso, é importante que 
Far from ethnicizing education, it deethnicizes cultures and makes a shared human 

capital (...). It encourages a dialogue between cultures, equips students to converse in 
multiple cultural idioms and avoids the cacophonous incomprehension (…). It challenges 

the falsehoods of Eurocentric history (Parekh, 2006, p. 230). 

 

O modelo pedagógico que permite fazer face aos diferentes tipos de 

injustiça social obriga a assumir uma perspetiva crítica, na perspetiva de Torres 

Santomé (2008, p. 37), uma filosofia de “educação multicultural crítica” 

sustentada em três pilares fundamentais: (i) reconhecimento público dos grupos 

oprimidos e silenciados; (ii) tolerância e respeito mútuos; (iii) compreensão de 

situações de exclusão e marginalização social. Para o autor, um professor 

comprometido com um modelo crítico de educação deve ser capaz de capacitar 

os estudantes para desconstruir os discursos, práticas e estruturas que 

reproduzam o racismo e, neste sentido, deve ser capaz de desenvolver uma 

prática de ensino que: (i) valorize a experiência e conhecimento dos próprios 

alunos, facilitando o confronto de ideias e pontos de vista; (ii) promova o estudo 

de exemplos de superação de situações de marginalização e opressão, 

permitindo a compreensão das possibilidades de participação social dos grupos 

minoritários; (iii) potencie a personalidade específica de cada estudante, 

facilitando a compreensão do valor da diversidade cultural; (iv) mobilize 

estratégias de ensino e aprendizagem flexíveis e participativas, criando 

situações implicadas com o trabalho cooperativo; (v) promova a integração de 

estudantes de diferentes grupos étnicos e culturas, com diferentes capacidades 

e níveis de desenvolvimento. 

Para Stephen May e Christine Sleeter (2010), críticos do multiculturalismo 

liberal, a abordagem multicultural a partir da educação não está a conseguir dar 

resposta a alguns problemas: (i) a falta de compreensão em sociedades 

diversas; (ii) as diferenças de poder nas relações sociais, culturais e económicas; 

(iii) a valorização de comunidades relativamente a outras. Uma das grandes 

críticas construída pelos autores reside no facto do trabalho desenvolvido na sala 

de aula se basear no “conhecimento do outro” ao qual se associam uma série de 

características e hábitos culturais, agrupando os indivíduos em grupos étnicos 
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homogéneos. Uma resposta questionável, mediante o facto de os estudantes 

serem portadores de uma identidade que se constrói diariamente, que é cada 

vez mais complexa e que os professores têm dificuldade em acompanhar. 

Na crítica ao multiculturalismo liberal como modelo educativo, os autores 

defendem um ensino focado nas diferenças de poder que influenciam as 

realidades sociais e sobre a existência de identidades que recebem múltiplas 

influências. Nesta perspetiva, o multiculturalismo crítico como paradigma 

educativo abandona a ideia de igualdade, aproximando-se do conceito de 

equidade.  

A sala de aula, como palco de diferentes realidades, é também a “montra” 

dos desequilíbrios socioeconómicos que caraterizam hoje a sociedade 

contemporânea. Neste sentido, é importante dar oportunidade aos alunos para 

uma reflexão crítica sobre os desequilíbrios de poder atuais e sobre a forma 

como estes desequilíbrios sempre condicionaram a história. Este processo de 

reflexão crítica é fundamental na compreensão das desvantagens e iniquidades, 

ou seja, na análise critica das desigualdades. Berlak e Moyenda argumentam, 

na sua crítica ao multiculturalismo, que uma abordagem centrada apenas na 

celebração das diferenças, na tolerância e na redução dos preconceitos torna-

se insuficiente para provocar efetivas mudanças no posicionamento crítico e no 

combate às injustiças (May & Sleeter, 2010).  

A perspetiva multicultural crítica coloca o foco da sua ação no 

desenvolvimento de um modelo curricular e pedagógico que conduza os 

estudantes em percursos de reflexão crítica sobre a realidade social atual e 

sobre os processos subjacentes a essa realidade, partindo de princípios de 

equidade e de educação democrática, e desmistificando a essência das 

situações de exclusão, discriminação e injustiça social, as quais se perpetuam 

nas sociedades contemporâneas. Como modelo pedagógico, a preocupação vai 

além da “transmissão de conhecimento”, para se preocupar fundamentalmente 

“com a forma pela qual o conhecimento se produz” (McLaren, 2000, p. 42) e é 

legitimado por professores e estudantes no contexto da sala de aula. Ainda para 

este autor, um educador crítico deve estar “comprometido em criar novas zonas 

de possibilidade em minha sala de aula, novos espaços onde se possa lutar por 

relações sociais democráticas e onde os estudantes possam aprender a situar-

se criticamente em suas próprias identidades” (2000, p. viii).  
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Também em defesa do pensamento crítico, como foco central dos estudos 

sociais e elemento essencial das “competências cívicas” que habilita para 

confrontar os problemas sociais, Wayne Ross conceptualiza a pedagogia crítica 

“encourages students and teachers to understand the interconected relationships 

among knowledge, culture, authority, ideology and power (…) that aim to raise 

learners’ critical counscienciousness regarding oppressive social conditions.” 

(2013, p. 28). 

“Mais do que perguntar quem pode falar, deveríamos perguntar de que 

forma podemos falar juntos e, o que é mais importante, como podemos fazer 

avançar o diálogo. Como é possível que comunidades diferentes falem em 

conjunto?” (Shohat, 1995, p. 177, cit em McLaren, 2000, p. 284). 

A abordagem que até aqui desenvolvemos, a partir de algumas das 

reflexões críticas ao paradigma multicultural liberal, permite-nos justificar a 

importância de mobilizar a teoria crítica na compreensão dos desafios colocados 

à formação de professores, de ciências sociais, para a construção de uma prática 

de ensino, em contextos de diversidade cultural, assente nos princípios 

orientadores de um modelo pedagógico crítico. A continuação deste percurso 

implica, ainda, visitar alguns dos autores da teoria social crítica e da pedagogia 

crítica, cujas teorizações nos trazem, certamente, o quadro teórico de que 

necessitamos para chegar à grande finalidade deste estudo: a definição de linhas 

orientadoras de um modelo de formação de professores de ciências sociais 

(geografia) competente para responder aos desafios da escola contemporânea. 

 

*** 
Em síntese, uma educação para a diversidade cultural que cultiva o 

orgulho na história e nas conquistas nacionais, numa perspetiva de 

homogeneidade e de construção da coesão social deve antes ser apelidada de 

educação para a homogeneidade cultural (monocultural). Dificilmente se dá 

espaço aos estudantes para desenvolverem uma atitude crítica, pois não há 

confronto com diferentes conceções e experiências de vida. É, então, importante 

pensar uma perspetiva mais humanista e radical da educação, com espaços e 

tempos para a socialização, a participação, o desenvolvimento intelectual e 

moral, o posicionamento crítico e a reflexão sobre a realidade social, 

competências para viver num mundo diverso. Esta abordagem, preconizada pela 
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filosofia multicultural crítica, entende o estudante como portador de uma 

identidade que se constrói diariamente e que se torna mais complexa, 

condenando a ideia de “conhecimento do outro” como algo homogéneo. 

Assumindo esta perspetiva, o ensino deve valorizar a análise crítica das 

desigualdades, a partir das diferenças de poder que influenciam as realidades 

sociais e das múltiplas influências que constituem uma identidade. É esta 

perspetiva que justifica assumir a equidade como conceito chave. 

 

2.2. Ciências Sociais e Teoria Crítica: a construção social do conhecimento 
Desde a teoria crítica, os conteúdos das ciências sociais adquirem uma 

grande importância, deixando de ser “hechos de un discurso único ni 

conocimientos subordinados al interés” de um grupo. Apresentam-se de forma 

problemática, a partir de problemas sociais do presente. “El conflicto y su 

resolución, las diferencias, la desigualdad, la diversidad de géneros o de etnias, 

la justicia y el poder, la vida cotidiana o el medioambiente, deben estar presentes 

en la enseñanza”. (Pagès & Santisteban, 2014, p. 23). 

 

A construção do conhecimento... a diversidade epistemológica 
Reconhecendo que a ciência é o instrumento mais relevante no processo 

de desenvolvimento do conhecimento (Innerarity, 2022), “a sua importância para 

a vida das sociedades contemporâneas não oferece contestação” (Sousa 

Santos, 2006, p. 127). 
Ao longo dos séculos, as constelações de saberes foram desenvolvendo formas de 
articulação entre si e hoje, mais do que nunca, importa construir um modo 

verdadeiramente dialógico de engajamento permanente, articulando as estruturas do 

saber moderno/científico/ocidental às formações nativas/locais/tradicionais de 

conhecimento (Sousa Santos, 2006, p. 142). 

 

Se há avanço na ciência é porque o saber atual não é absoluto (Innerarity, 

2022).  Esta rutura epistemológica e sociológica relativamente ao passado, e que 

Sousa Santos situa no século XVII, tem permitido introduzir mudanças nos 

processos de produção de conhecimento, entendendo-o “não apenas a 

compreender o mundo, ou explicá-lo, mas também transformá-lo” (2006, p. 128).  
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Como afirma Daniel Innerarity (2022), no seu recente livro,11 as caraterísticas do 

mundo em que vivemos obrigam-nos a rever a nossa relação com o 

conhecimento e a perguntar o que podemos fazer com o “desconhecimento”. 

Somos desafiados a refletir sobre o futuro, a problematizar para “compreender a 

sociedade e o seu devir” (Godinho, 2011), a ampliar as expetativas, conscientes 

de que teremos que saber lidar com as incertezas transformando-as em 

oportunidades de aprendizagem.  

Os debates sobre a ciência têm oscilado entre duas linhas de 

pensamento: “a natureza e o sentido das transformações do mundo operadas 

pela ciência; a natureza e a validade do conhecimento científico que produz e 

legitima essas transformações.” (Sousa Santos, 2006, p. 28). A estes 

acrescentaríamos a emergência da nova questão/reflexão que nos traz Innerarity 

(2022, p. 22), do “no-saber desconocido” com que somos necessariamente 

confrontados pela necessidade de reagir adequadamente perante o imprevisível. 

O mundo do século XXI carateriza-se, pela diversidade epistemológica, 

ontológica e cultural, evidente pela multiplicidade de conceções e formas de ser 

e estar, geradoras de interações complexas. Esta complexidade é resultado de 

um sistema que deixou de ser apenas determinado pelos seus elementos, mas 

cujo comportamento é, cada vez mais, o resultado de interações (Innerarity, 

2022). 

O modelo de construção do saber que até agora tem dominado, “era 

ingenuamente acumulativo”, ao pressupor que o novo saber se acrescentava ao 

anterior sem que houvesse espaço para a problematização “haciendo así que 

retroceda progresivamente el espacio de lo desconocido y aumentando la 

calculabilidad del mundo” (Innerarity, 2022, p. 21).  

São diversas as formas de “descrever, ordenar e classificar processos, 

entidades e relações no mundo” (Sousa Santos, 2006, p. 137). A “velha” 

premissa de uma unidade do mundo, alicerçada no universalismo, que sustentou 

a produção científica do início do século XX, tem sido cada vez mais afastada 

pela “premissa alternativa da pluralidade, da diversidade, da fragmentação e da 

heterogeneidade”, num contexto de globalização (Sousa Santos, 2006, p. 132).  

 
11 La sociedad del desconocimiento. 
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Sousa Santos justifica esta pluralidade interna da ciência pelo surgimento 

“das epistemologias feministas, pelos estudos sociais e culturais da ciência e 

pelas correntes da história e da filosofia das ciências por estes influenciadas.” 

(2006, p. 134). Estes conduziram (i) ao questionamento da neutralidade da 

ciência, pela clarificação da relação de dependência entre a atividade de 

investigação científica e as escolhas dos problemas, modelos teóricos, 

metodologias, linguagens e formas de argumentação; (ii) à problematização das 

culturas materiais da ciência e dos modos de relacionamento dos cientistas com 

os seus pares, com as instituições, com o Estado, com as entidades 

financiadoras, com os interesses económicos e públicos; (iii) e, à interrogação 

das condições e espaços de liberdade (autonomia) das atividades científicas, 

explicitando o contexto social e cultural em que se desenvolvem. 

A unidade epistemológica da ciência, ou a redução da ciência a um 

modelo epistemológico único, é assim colocada em causa pela emergência de 

uma multiplicidade de práticas, contextualizadas em modelos epistemológicos 

diversos, em espaços e tempos específicos. Em poucas palavras, trata-se de 

reconhecer a variabilidade das práticas científicas no tempo e no espaço:  
Variables non seulement dans le temps, quand on suit une ligne diachronique et que l’on 

considère de longues périodes d’histoire des sciences; mais aussi variables «dans 

l’espace» à toutes les échelles, quand on examine une coupe synchronique assimilée à 

une «même époque» (Soler, 2009, p. 277). 

 

A constatação da existência desta pluralidade de interesses, ideologias e 

saberes (Innerarity, 2022), de explicações ou conceções da realidade, conduz à 

necessidade de conhecer os atores, as circunstâncias e condições em que esse 

conhecimento é produzido e de justificar as opções epistemológicas adotadas. 

Como refere Sousa Santos (2006, p. 129), “essa preferência só se pode fundar 

meta epistemologicamente, por considerações culturais, políticas ou éticas”. A 

ciência é mais uma voz no concerto das lógicas políticas, éticas ou ideológicas, 

desafiando a pensar a relação entre ciência e política como um processo 

argumentativo no sentido de “combatir juntos la creciente complejidad del 

mundo” (Innerarity, 2022, p. 36). 

O ato de conhecer associa-se, assim, a “uma intervenção sobre o mundo, 

que nos coloca neste e aumenta a heterogeneidade”, em que os processos de 
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construção de conhecimento, “parciais e situados”, envolvem o trabalho sobre 

objetos e terão “consequências diferentes e efeitos distintos sobre o mundo”. 

Neste ato de conhecer, o conceito de construção surge como “um recurso central 

para a caracterização do processo de produção do conhecimento”. Construir 

conhecimento, nesta perspetiva, significa “pôr em relação e em interação, no 

quadro das práticas socialmente organizadas, materiais, instrumentos, maneiras 

de fazer, competências, de modo a criar algo que não existia antes” (Sousa 

Santos, 2006, pp. 137-138). Significa também reconhecer a necessidade de 

pontos de vista plurais e de uma aprendizagem coletiva, ao mesmo tempo que 

somos desafiados na “tarea apasionante” de equilibrar “adecuadamente la 

construcción de lo común y la afirmación de la espacificidad” (Innerarity, 2022, 

p. 230).   

 

A reflexão que temos vindo a desenvolver informa-nos que construir 

conhecimento coloca-nos, hoje, perante um processo de gestão complexa, pois 

são múltiplas as “bússolas” que podem orientar, epistemologicamente, o 

percurso investigativo a que nos propomos (pôr em relação e em interação) ou 

o ato de construção de conhecimento a que nos desafiamos. A nossa posição 

no mundo, ou seja, a nossa conceção e compreensão de determinados 

problemas sociais (Garcés, 2015), leva-nos a escolher os caminhos para 

reaprender a ver o mundo (Garcés, 2015).  Sendo nossa opção uma abordagem 

teórica e metodológica sustentada na teoria crítica procuramos, nas próximas 

páginas, levar a cabo uma reflexão que nos permita a construção do quadro 

teórico e metodológico que sustente o nosso olhar sobre o mundo. 

 

A construção do conhecimento... desde a teoria crítica 
A teoria crítica re(surgiu) na década de 60 do século XX, num contexto de 

grandes inquietações nas ciências sociais, emergente das mudanças que 

afetavam o sistema de relações internacionais e a sociedade ocidental em geral. 

Vivia-se a guerra fria, a descolonização e as suas consequências, a par das 

transformações sociais, económicas e políticas nos então países do Terceiro 

Mundo. É neste contexto, de grande contestação sociopolítica e de reação 

perante o sentimento de insatisfação e de crise vividos, que se retomam as 

correntes científicas “radicais” (Capel, 2012).  
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O mundo vivia então grandes disparidades, por um lado, entre a 

capacidade produtiva e o desenvolvimento tecnológico dos países 

desenvolvidos e, por outro lado, entre as condições em que se realizava a 

produção e a desigual repartição dos benefícios. A tomada de consciência da 

deterioração dos modos de vida quotidianos, em particular da degradação das 

condições de vida na cidade, espaços de reprodução da força de trabalho, faz 

despoletar os movimentos sociais urbanos. Concomitantemente, a validade do 

conhecimento científico é fortemente equacionada permitindo, nos espaços de 

liberdade que são deixados, lugar para a afirmação do pensamento marxista. 

Nesta catadupa de contestações coloca-se em causa o modo como a ciência se 

aproxima do mundo e da humanidade, como responde às necessidades reais do 

desenvolvimento social, fazendo emergir uma atitude crítica em que a 

universidade, responsável pela produção de conhecimento científico, 

desempenha um papel fundamental (Capel, 2012). A partir desta instituição 

máxima de produção de conhecimento científico vão surgindo movimentos de 

repudio face ao sistema social, que  
rechazaba también el mito de la neutralidad de la ciencia y del saber, la ideología 

tecnocrática y la aplicación irracional del conocimiento científico, el autoritarismo en 

todas sus formas y la integración en el sistema social a través de la enseñanza. Fue un 

movimiento que rebasaba el estricto marco universitario y que se veía como una 

impugnación de toda la sociedad, ya que se reconocían los vínculos inseparables entre 
una y otra. Con su crítica, los universitarios contribuyeron a poner de manifestó las 

contradicciones profundas en el sistema capitalista y destacaron la necesidad de 

‘reformas revolucionarias’ (Capel, 2012, p. 369). 

 

É nesta conjuntura que se coloca em questão teoria e praxis fazendo 

surgir, entre as disciplinas de ciências sociais, correntes críticas “radicais” 

alicerçadas na contestação a uma teoria científica tradicional, regida por 

princípios gerais sobre o mundo e objetivando o conhecimento “puro” e não a 

ação (praxis).  
A sociologia positivista ao tratar a realidade social como se fosse um dado natural, 

externo e autónomo em relação ao sujeito cognoscente (Sampaio, 1998), aceita o 

existente como o possível, não criticando o mundo tal como ele nos é apresentado. 

(Fontes, 2020). 
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Nesta fase, as ciências sociais confrontam-se com críticas muito severas, 

sendo intituladas de limitadas, compartimentadas, especializadas, irrelevantes, 

conservadoras e mesmo elitistas (Capel, 2012), incapazes de tratar temas de 

grande relevância social, como o bem-estar material, a equidade e a distribuição 

dos recursos, as necessidades humanas e o desenvolvimento humano em geral.  

A teoria crítica procura integrar as dimensões teoria e praxis, 

reconhecendo a importância do conhecimento científico para a compreensão 

dos problemas sociais dominantes. A economia e a sociologia, associadas à 

compreensão dos problemas do subdesenvolvimento e do crescimento 

económico, encontram nestas correntes, inspiradas na teoria marxista, a 

explicação para os desequilíbrios existentes. A Escola de Frankfurt marca esta 

etapa da construção do conhecimento científico social, inspirando um conjunto 

alargado de estudos críticos, antipositivistas, sustentados nas teorias de Marx e 

Hegel, que buscam novas formas de abordar o estudo social, tendo como ponto 

de partida o “todo social” (Sampaio, 1998). Entre os seus membros –  
Max Horkheimer (1895-1973), Herbert Marcuse (1898-1979), Erich Fromm (1900-1980), 

Theodor Adorno (1903-1969) – trabalham muito claramente em sociologia política, e 

propõem a teoria crítica tal como os que pertencem a um círculo mais abrangente de 
pensadores marxistas e de outros teorizadores cujos nomes se destacam, desafiando o 

seu problemático século: Georg Lukács (1885-1971), Ernst Bloch (1885-1977), Henri 

Lefebvre 81901-1991), Raymond Aron (1905-1983) e Louis Althusser (1918-1990). 

(Grayling, 2020, p. 576). 

 

 A este grupo de filósofos “críticos”, juntamos também os pensadores 

Jürgen Habermas (n.1929), Hannah Arendt (1906-1975) e Michel Foucault 

(1926-1984).  

O paradigma emergente da Escola de Frankfurt advoga que a construção 

do conhecimento científico social deve partir do objeto que se investiga, e este 

deve estar contextualizado socialmente para, através dele, compreender a 

realidade social mediada por categorias sociais. Tem como ponto de partida o 

todo social como rede de contradições (Sampaio, 1998), rejeita os estudos 

exclusivamente teóricos, abstratos, positivistas, por terem pouco significado 

social, e atribui uma importante responsabilidade social à ciência (Capel, 2012). 

Defendendo “o recurso à dialética e não apenas ao método hipotético-dedutivo 

de natureza empírica” (Fontes, 2020). 
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Como ha escrito Javier Muguerza em una valiosa presentación del desarrollo reciente de 

la filosofía de la ciencia, ‘la ciencia no es solo un lenguaje bien hecho, sino una compleja 

actividad humana, en cuanto tal inmersa en la infinita complejidad de las demás 

actividades de los hombres’ (Capel, 2012, p. 377). 

 

Esta perspetiva filosófica da ciência recupera as experiências pessoais, a 

revalorização do humano e do individuo, abrindo o caminho para um novo ideal 

científico nas ciências sociais ao colocar o seu enfoque na “exploração do mundo 

social para além das dimensões que são dadas como adquiridas.” (Calhoun, 

1996, p. 447). Para Sampaio (1998, p.2), a teoria crítica, “procura refletir sobre 

os factores sociais que estão na génese da formação da teoria, bem como sobre 

o papel da teoria ao nível da constituição da realidade social e na eleição dos 

fins orientadores da sociedade.” (cit. por Fontes, 2020, p.278). 

O grupo de pensadores da teoria crítica é diverso e heterogéneo, incluindo 

filósofos e autores de sociologia, teoria política, teoria social, teoria cultural e 

história das ideias. Neste grupo, destacamos os nomes de Theodor Adorno e 

Jürgen Habermas, inseridos e, em parte, responsáveis por algumas importantes 

correntes de pensamento da Escola de Frankfurt. Em particular, a sua obra 

contribui para os fundamentos que justificam a nossa opção por uma abordagem 

à educação sustentada na pedagogia crítica. 

 

Crítica, educação e emancipação... 
O sentido clássico do conceito de Teoria Crítica, como foi utilizado por 

Horkheimer (1937), enuncia dois princípios fundamentais: a orientação para a 

emancipação e o comportamento crítico. Princípios que resultam do confronto 

entre a “teoria tradicional” e a “teoria crítica”. A primeira, advogando a 

neutralidade científica, reduz-se à descrição do funcionamento da sociedade e à 

adaptação do pensamento à realidade; a segunda coloca o conhecimento na 

dialética da prática transformadora das relações sociais, apresentando numa 

perspetiva crítica “as coisas como são” e “como poderiam ser”, a partir de uma 

reflexão sobre as potencialidades e obstáculos à emancipação.  Os princípios de 

natureza crítico-emancipatória que marcam a Teoria Critica, assumem assim a 

seguinte formulação:  
Os dois princípios mostram a possibilidade de a sociedade emancipada estar inscrita na 

forma atual de organização social como uma tendência real de desenvolvimento, 
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cabendo á teoria o exame do existente não para descrevê-lo simplesmente, mas para 

identificar e analisar a cada vez os obstáculos e as potencialidades de emancipação 

presentes em cada momento histórico (Nobre, 2004, pp. 33-34) 

 

No livro da Dialética do Esclarecimento, de 1947, Theodor Adorno 

apresenta, conjuntamente com Horkheimer, um conjunto de ideias que 

representam uma mudança na orientação do sentido da teoria crítica. Ensaiando 

uma reflexão sobre o conceito de esclarecimento12 de Kant, os autores 

abandonam o conceito de materialismo interdisciplinar que haviam proposto 

antes, por considerarem inviável a concretização de uma prática transformadora 

num contexto de repressão e propaganda nazi (Nobre, 2004). A sua investigação 

orienta-se, agora, para os processos de racionalidade das relações sociais e 

humanas que estruturavam a sociedade no contexto dos anos 40 para 

compreender os bloqueios à emancipação. Nesta análise, Adorno dedica 

particular atenção à cultura, focando o seu pensamento na crítica de “todo e 

qualquer processo de alienação do sujeito, mediatizado pela indústria cultural e 

que conduz a sociedade para um estado de profunda barbárie” (Gomes, 2010, 

p. 290). 
O instrumento maior de manipulação dos sujeitos é a indústria cultural, que é “oriunda 

do processo valorativo da produção capitalista tardia”, e que “produz um objeto que 

conduz a sua crítica ao abismo”. Esse instrumento tão poderoso utilizado pelo sistema 

capitalista é responsável pela imposição de um clima cultural marcado pela 

semiformação. Seu resultado mais dramático é a impressão da falta de capacidade para 

a crítica e a aceitação da aparência como realidade. Segmenta-se, então, uma espécie 

de espírito objetivo negativo. A formação cultural, assim, se converte em uma 

semiformação socializada, disposta a controlar o espírito contemporâneo (Leo Maar, 
1997, p. 45). 

 

Na teoria crítica da semiformação, Adorno afirma que são os processos 

formativos (educacionais) que, ao proporcionarem uma determinada categoria 

 

12 “Esclarecimento (Aufklarung) é a saída do homem de sua menoridade, da qual ele próprio é culpado. A 
menoridade (Unmündigkeit) é a incapacidade de fazer uso de seu entendimento sem a direção de outro 
indivíduo. O homem é o próprio culpado dessa menoridade se a causa dela não se encontra na falta de 
entendimento, mas na falta de decisão e coragem de servir-se de si mesmo sem a direção de outro. Sapere 
Aude! Tem coragem de fazer uso de seu próprio entendimento, tal é o lema do esclarecimento. (Kant, 1985, 
p.100)  
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política, estética e cultural condicionam a saída do processo de alienação e 

enclausuramento pelo sujeito. Neste sentido, a solução/desafio reside em 

esclarecer e emancipar o sujeito da situação a que está submetido através da 

semiformação da indústria cultural. Assim, na sua teoria da semicultura, Adorno 

(1996) destaca a necessidade de construir uma teoria abrangente que 

transcenda a simplificação pedagógica e seja capaz de diagnosticar a situação 

de crise da formação cultural que bloqueia a emancipação, “a dimensão crítica 

da cultura que deverá garantir a emancipação, cede lugar à semiformação, em 

que predomina a racionalidade instrumental voltada para a adaptação e 

conformismo à situação vigente” (Gomes, 2010, p. 292). 

É a partir das considerações sobre a condição social da semicultura e da 

necessidade da auto-reflexão sobre semiformação que, na perspetiva de 

Adorno, estão reunidas as condições para compreender o sentido político da 

educação. “A única possibilidade que resta à cultura é auto-reflexão crítica sobre 

a semiformação, em que necessariamente se converteu.” (Adorno, 1996, p.410). 

Nos ensaios que reúne na obra Educação e Emancipação (1995), Adorno 

esclarece-nos os limites e possibilidades da educação no contexto de 

semiformação,  
Concebo como sendo educação (...) não a assim chamada modelagem de pessoas, 
porque não temos o direito de modelar pessoas a partir do seu exterior; mas também 

não a mera transmissão de conhecimentos, cuja característica de coisa morta já foi mais 

do que destacada, mas a produção de uma consciência verdadeira. (...) uma democracia 

com o dever de não apenas funcionar, mas operar conforme seu conceito, demanda 

pessoas emancipadas. Uma democracia efetiva só pode ser imaginada enquanto uma 

sociedade de quem é emancipado (Adorno, 1995, pp. 141-142). 

 

Nesta perspetiva, “a única concretização efetiva da emancipação consiste 

em que aquelas poucas pessoas interessadas nessa direção orientem toda a 

sua energia para que a educação seja uma educação para a contradição e para 

a resistência” (Adorno, 1995, p.183). A educação emancipatória alicerça-se 

assim na crítica à “organização do mundo em que vivemos e à ideologia 

dominante” (Adorno, 1995, p.143), à contradição social que bloqueia a 

autonomia, e só tem sentido se for dirigida a uma “auto-reflexão crítica” (Adorno, 

1995, p.121). 
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Em síntese, partindo de princípios de natureza crítica-emancipatória, 

Adorno analisa a racionalidade das relações sociais e humanas para 

compreender os bloqueios à emancipação. Atribui à indústria cultural o papel de 

manipulação dos sujeitos e da consequentemente semiformação, construindo 

uma sua teoria da semicultura, privilegiando a auto-reflexão crítica para 

diagnosticar as causas do bloqueio à emancipação. Para Adorno, o sentido 

político da educação, na formação de sujeitos emancipados, deve privilegiar a 

autorreflexão crítica através de uma conscientização das contradições que 

determinam o enclausuramento do sujeito e da crítica à forma ideológica de 

promover a semicultura. 

 

Crítica, conhecimento, comunicação, conflito e emancipação... 
Habermas, filósofo e sociólogo da segunda geração de autores da Escola 

de Frankfurt, tem desenvolvido uma importante contribuição epistemológica quer 

no campo das ciências sociais, quer da teoria crítica. Inspirado em Marx, na 

construção das suas teorias substitui os conceitos marxistas de forças e de 

relações de produção (chave na dialética social de Marx), por trabalho 

(mantendo o envolvimento da ação instrumental e a escolha racional) e por 

interação simbolicamente mediada ou ação comunicativa (Therborn, 1996).  

Considera haver uma perspetiva de conflito entre o mundo quotidiano e o 

sistema social, assumindo, na sua crítica ao positivismo, três “insuficiências”: (i) 

separação entre sujeito e objeto na construção do conhecimento em ciências 

sociais; (ii) ausência da dimensão intencional da ação; (iii) inexistência de 

relação entre factos e valores.  

Sobre a primeira “insuficiência”, o autor argumenta que a observação em 

ciências sociais nunca pode ser “pura” pois estão implícitas as normas, os 

valores, os contextos e os conceitos de quem observa. Neste sentido, “As 

representações ou descrições nunca são independentes de padrões. E a 

escolha de tais padrões baseia-se em atitudes que necessitam de validação 

crítica mediante argumentos, porque não se podem nem derivar logicamente 

nem comprovar de modo empírico” (Habermas, 1968, p. 141). A crítica à 

ausência da dimensão intencional da ação decorre da teoria dialética da 

sociedade e da importância colocada na análise e compreensão do sentido e 

consciência dos agentes sociais. Apoiado na hermenêutica, Habermas valoriza 
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o questionamento e a crítica para compreender os grupos sociais (Fontes, 2022).  

Adotando uma postura racionalista na análise da relação entre factos e valores, 

desenvolve uma conceção crítica sobre a relação entre conhecimento objetivo, 

intersubjetividade e capacidade para a ação. A construção de um consenso 

intersubjetivo implica pensar a racionalidade aplicada também aos processos 

argumentativos e comunicativos. Assim, a comunicação surge com um papel 

fundamental ao nível das escolhas e das práticas e, da ciência empírica, na 

medida em que o sujeito mobiliza pressupostos para a construção de 

conhecimento sobre a realidade. 

Na definição das condições universais da vida humana, baseadas na 

evolução da comunicação, Habermas adota a perspetiva Hermenêutica, por 

entender que esta facilita a autorreflexão, ainda que lhe reconheça algumas 

limitações para a análise em ciências sociais por privilegiar um determinado tipo 

de conhecimento em vez de outros. Na sua perspetiva, a Hermenêutica “introduz 

uma dimensão de análise que faltava: a historicidade e a autorreflexividade, útil 

para as ciências sociais porque revela os erros da ciência objetivista e da análise 

comum da linguagem” (Fontes, 2022, p. 280). Neste sentido, este autor coloca-

a como um primeiro momento no método de compreensão das ciências sociais 

pois permite compreender além “do diálogo que nós somos” (Fontes, 2020, p. 

281), ou seja, considerar os fatores extralinguísticos que perturbam a 

compreensão e as relações de dominação que afetam a comunicação 

intersubjetiva (Sampaio, 1998). 

Partindo dos pressupostos anteriores, Habermas (1968) propõe uma 

doutrina dos interesses do conhecimento. Segundo este paradigma, os 

processos de investigação organizam-se em três categorias, conectadas por 

regras lógico-matemáticas e interesses que orientam a construção de 

conhecimento (p.136): técnico, prático e emancipatório. O primeiro, reporta-se à 

relação entre o homem e a natureza, inscrevendo-se no domínio do trabalho. O 

interesse prático relaciona-se com “a compreensão de sentido que abre o acesso 

aos factos” (Habermas, 1968, p. 138) e insere-se na racionalidade comunicativa, 

no âmbito da interação social, objetivando a compreensão intersubjetiva. Estes 

dois interesses do conhecimento, conduzem-nos ao terceiro, o emancipatório, 

que defende que o individuo é capaz de se libertar de uma situação de opressão 
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pela auto-reflexão, a qual “está determinada por um interesse emancipatório do 

conhecimento” (Habermas, 1968, p. 140).  

Na sua crítica ao positivismo, Habermas procura dar outro sentido aos 

ideais do Iluminismo, “afirmando a razão na sua dimensão crítica e 

emancipatória” (Fontes, 2020, p. 283), socorrendo-se da teoria da comunicação 

para ultrapassar algumas das dificuldades epistemológicas.  

Na sua Teoria da Ação Comunicativa, Habermas (1981) propõe-se 

desenvolver uma avaliação crítica das formas de vida e das épocas especificas 

na sua totalidade. Abre assim novas perspetivas na direção de uma praxis, 

valorizando a estrutura comunicacional da sociedade (processos argumentativo 

e comunicativo orientados para o consenso intersubjetivo), base para a 

construção de um saber evolutivo da história assente numa lógica da contradição 

social. Assumindo que, na comunicação, o sujeito parte sempre de pressupostos 

para a compreensão da realidade, esta permite compreender a racionalidade 

subjacente, quer às escolhas e práticas, quer ao nível da ciência empírica. 
A teoria do agir comunicativo estabelece uma relação interna entre praxis e 

racionalidade. Ela investiga os pressupostos de racionalidade da praxis comunicacional 

quotidiana e eleva o conteúdo normativo do agir orientado para a compreensão mútua à 
conceptualidade da racionalidade comunicacional (Habermas, 1990, p. 81) 

 

No trabalho de Habermas (1990), a sociedade organiza-se em dois 

mundos: o System e o Lebenswelt. O primeiro, o mundo do sistema, onde 

predomina a racionalidade instrumental, estrutura-se em dois subsistemas – 

economia e administração, a macroestrutura que sustenta as formas de trabalho 

e de interação (forças e relações de produção nos conceitos marxistas). O 

segundo, o mundo da vida, representa a cultura, a personalidade e a sociedade 

– conjunto de conhecimentos pré teóricos, de criações simbólicas e de sentidos 

que permitem interpretar e atuar sobre o mundo. Nele desenrola-se a vida do 

quotidiano, desenvolve-se o processo comunicativo (linguagem), as relações 

intersubjetivas, reproduzindo-se a partir de três funções: a propagação de 

tradições orais; a integração de grupos por normas e valores; e, a socialização 

das gerações vindouras (Habermas, 1990, p. 279). Entre estes dois mundos 

prevalece um problema, um conflito entre o mundo do quotidiano e o sistema 



88 
 

social, para o qual a ação comunicativa pode ter um importante contributo na 

resolução, desde que assente na liberdade, na crítica e na racionalidade. 

Esta ação comunicativa, reflexiva, assenta na ideia de discurso (diálogo 

argumentativo) e de verdade, apoiada pela comunicação intersubjetiva. Uma 

situação comunicativa ideal, apela a democracia, sendo feita de consensos e 

verdades, de argumentação e de contra-argumentação. Ou seja, Habermas 

(1996), apela ao potencial do individuo, na medida em que este deve procurar 

um discurso compreensível, comprometendo-se por dizer a verdade; adotando 

uma atitude compatível com as normas reguladoras das relações interpessoais 

e deve ser sincero. Procura-se assim construir um “diálogo racional entre o 

mundo da vida e o sistema” numa relação entre “o mundo objetivo, o mundo 

subjetivo e o mundo social” (Fontes, 2020, p. 285-286). 

 

Em síntese, Habermas partindo dos conceitos de trabalho e de ação 

comunicativa constrói a sua teoria da dialética da sociedade para compreender 

o sentido e consciência dos agentes sociais. Sustentado na hermenêutica, 

introduz como dimensões de análise a historicidade e a autorreflexividade, 

socorrendo-se do questionamento e da crítica para compreender os grupos 

sociais, e adotando uma postura racionalista na análise e relação entre factos e 

valores. Desenvolve, assim, uma conceção crítica sobre a relação entre 

conhecimento objetivo, intersubjetivo e capacidade para a ação, atribuindo à 

comunicação o papel fundamental nas escolhas e práticas do sujeito. Organiza 

o processo de investigação em três categorias: técnica, prática e emancipatória, 

abrindo novas perspetivas na direção da praxis a partir da comunicação do 

sujeito sobre a realidade, o quotidiano. Esta comunicação reflexiva pode dar um 

importante contributo na resolução de conflitos entre o mundo quotidiano e o 

sistema social. Embora o seu trabalho não tenha uma intencionalidade evidente 

entre preocupações morais e preocupações pedagógicas, os elementos que 

convoca para a construção da sua crítica, a preocupação com uma filosofia que 

atue ao serviço das ciências humanas e sociais na colocação de questões à 

realidade social podem ser interpretados como contributos para uma psicologia 

social crítica, que fundamenta uma pedagogia crítica (Morrow & Torres, 1998). 
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*** 
Retomando uma das premissas de Boaventura Sousa Santos (2006), o 

conceito de construção é central na caracterização do processo de produção do 

conhecimento. Construir conhecimento, significa pôr em relação e em interação, 

recursos, maneiras de fazer e competências de modo a criar algo. 

A reflexão sobre a teoria crítica e sobre alguns dos pensadores que 

mobilizamos para esta análise permite-nos identificar algumas linhas de 

pensamento que, nesta abordagem crítica, constituem os andaimes em que se 

sustenta a construção social do conhecimento, nomeadamente: 
(...) resistir ao que vê, ou receia, na ciência: o reducionismo, o determinismo, a 

objetividade, a neutralidade, a racionalidade e o monopólio da verdade e do poder 

epistémico. (...) insistem, em vez disso, na irreducibilidade e centralidade do ser humano, 

seja como for que se o descreva ou se teorize sobre ele (Graylin, 2020). 

 

Nesta construção teórica, a centralidade do objeto de estudo é colocada 

no ser humano, nos conflitos e desafios em que este se move, objetivando a 

compreensão das relações sociais de opressão e as possibilidades de 

emancipação, associadas à ideia de mudança de uma ordem estabelecida 

(interesses, relações de opressão, desigualdades e privilégios). Nesta 

construção, a teoria crítica procura integrar as dimensões teoria e praxis, 

reconhecendo a importância do conhecimento científico para a compreensão 

dos problemas sociais dominantes. O conhecimento social assim construído, a 

partir do diálogo, da crítica, do encontro de explicações e consensos permite 

refletir, questionar e integrar as posições de cada sujeito. 

A escola de Frankfurt, constituída por um grupo interdisciplinar de 

cientistas afetos a diferentes áreas, é a referência na teoria social crítica e na 

crítica contemporânea. Sustentados nas teorias de Marx e Hegel, os diferentes 

círculos e gerações de pensadores, procuram formas de abordar o estudo social, 

crítico-educativas, que objetivam contribuir para a realização de um projeto no 

sentido da emancipação social.  

O trabalho desenvolvido por dois importantes pensadores desta Escola, 

Theodor Adorno e Jürgen Habermas, ilustra algumas das preocupações, dos 

conceitos, dos métodos e das propostas associadas a uma perspetiva 

emancipatória da educação.  
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Para Adorno, o sentido político da educação para a emancipação deve 

implicar os sujeitos numa educação orientada para a contradição social (que 

bloqueia a autonomia) e, para a autorreflexão crítica das contradições inerentes 

à “organização do mundo em que vivemos e à ideologia dominante” (1995, 

p.143) e que determinam o enclausuramento do sujeito. 

Habermas organiza o processo de investigação em três categorias que 

orientam a construção de conhecimento: técnico, prático e emancipatório. 

Através do questionamento e da crítica procura compreender os grupos sociais, 

adotando uma postura racionalista na análise e relação entre factos e valores. 

Propõe novas perspetivas na direção da praxis a partir da comunicação reflexiva, 

colocando o sujeito perante o questionamento da realidade/quotidiano e perante 

a intervenção na resolução de conflitos entre o mundo quotidiano e o sistema 

social. 

Do ponto de vista da educação, os contributos da teoria crítica em geral e 

destes dois pensadores, em particular, são diversos. Remetendo apenas para 

um entendimento da educação como um projeto de emancipação, destacamos 

como herança: a centralidade do ser humano, a leitura critica da realidade, a 

comunicação reflexiva, o questionamento, a autonomia, a democracia, a 

intervenção e, a perspetiva de mudança. 

 

 

2.3. Conhecimento geográfico e Geografia Crítica: a construção do objeto 
de estudo 

O conhecimento geográfico, que confere identidade à própria ciência, 

resulta de uma construção histórica para a qual concorreram diferentes 

perspetivas de abordagem que em cada época e contextos, socioeconómico e 

político, procuraram responder às questões da localização (Onde se localiza?  

Porquê em determinado lugar?), das caraterísticas de um lugar ou dos 

elementos inscritos numa paisagem (Que caraterísticas possuem? Como se 

distribuem no espaço?), da explicação da inter-relação entre os fenómenos 

sociais e naturais (Que fatores explicam a sua distribuição e localização? Que 

impactes produzem na sociedade? Quais as tendências mais prováveis da sua 

evolução?)  e, da procura de soluções para agir perante problemas/situações 
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concretas da realidade social? (Como atuar para solucionar problemas que 

colocam?) (Cachinho, 2000; Cavalcanti, 2019; Santos, 2000). 

Na construção das respostas a estas questões, o espaço geográfico surge 

sempre como categoria central de análise, ainda que com diferentes conceções 

e designações ao longo do tempo. Nas descrições que frequentemente se 

associam à designada geografia tradicional ou na procura de explicações 

científicas para os factos observados, na geografia moderna, encontramos como 

categorias de análise a paisagem, o meio, o lugar, a região, o espaço.  

Na geografia naturalista de Humboldt (1769-1859), “padre de la moderna 

ciencia geográfica” (Capel, 2012, p.19) e na moderna geografia regional, o meio 

é o elemento central na análise, e a pesquisa deve “iniciar-se no campo” (Claval, 

2014, p.64). Seguindo um método comparativo e incorporando uma perspetiva 

histórica é a partir do meio, conceito base da geografia moderna, que deve sair 

a explicação dos fenómenos geográficos, sendo que este meio reflete realidades 

de diferentes escalas. Na geografia histórica de Ritter (1779-1859), valoriza-se 

uma descrição regional da Terra, “el estudio de las relaciones entre la superficie 

terrestre y la actividad humana.” (Capel, 2012, p.51), centrando a atenção no 

Homem e colocando a Terra como palco da vida humana.  

Ainda que com uma dimensão de cariz essencialmente naturalista, 

herdamos destes geógrafos a importância de articular escalas mais próximas 

(locais) e distantes (regionais /mundiais) para compreender as combinações de 

fenómenos e para explicar as distribuições ou as relações que os homens 

constroem com o seu ambiente. 

A realidade social como objeto de estudo surge mais tarde, numa época 

dominada pelo positivismo. Ratzel (1844-1904) “procura estabelecer as leis 

gerais que regem a influência do meio sobre os grupos humanos” (...)” (Claval, 

2014, p. 74), dedicando particular atenção à ideia de movimento e de circulação 

humana, às formas de organização social e política que permitem compreender 

o mundo contemporâneo. Para este pensador os estudos geográficos objetivam 

a explicação global da humanidade, resultado do contacto entre os fenómenos 

naturais e sociais (Moraes, 1990). Desta argumentação, emerge o conceito de 

espaço vital como resultado da “necessidade territorial de uma sociedade tendo 

em vista seu equipamento tecnológico, seu efetivo demográfico e seus recursos 
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naturais disponíveis (...) relação de equilíbrio entre a população e os recursos, 

mediada pela capacidade técnica.” (Moraes, 1990, p.23).  

Abre-se, assim, um novo capítulo na história da geografia, a geografia 

humana. Este ramo da geografia expande-se em França no final do século XIX 

com Elisée Reclus (1830-1905) e Vidal de la Blache (1845-1918). O 

conhecimento geográfico passa a integrar nas análises dedicadas ao estudo da 

paisagem, noções e conceitos das ciências naturais, da economia e das ciências 

sociais para “explicar as sociedades através das suas relações com o ambiente” 

(Claval, 2014, p.77).  

Vidal de La Blache, possibilista, interessa-se pelo estudo da paisagem, 

recorrendo à observação e descrição, concebendo-a como “um conjunto 

composto de aspetos culturais da sociedade, articulada ao conceito de região” 

(Cavalcanti, 2019, p. 42). A sua paisagem geográfica é “o resultado da ação da 

cultura/Homem sobre a paisagem natural” (Cavalcanti, 2019, p. 42) numa 

perspetiva historicista e funcionalista, e a geografia assume-se como a ciência 

dos lugares, valorizando a “dialética das escalas”: para compreender 

determinada organização regional é necessário compreender como cada lugar 

“participa nas unidades mais vastas e se integra num modo de vida mais amplo.” 

(Claval, 2014, pp. 93). A região é construída no quadro da geografia física, parte 

das condições naturais para tratar das atividades dos homens (agricultura, 

indústria, comércio, habitação, população, vias de comunicação) (Bally & Ferras, 

2004).  

A geografia de Reclus distingue-se pelo destaque que coloca na descrição 

dos contrastes no interior dos espaços, em particular das cidades, estudando a 

diversidade de povoamento e valorizando uma dimensão cultural da geografia.  
Reclus, géographe libertaire et libertaire géographe, propose en accord avec ses 

positions philosophiques son approche du monde, dans lequel il recherche organisation, 

harmonie, explication. Son savoir sur l´espace passe par des méthodes scientifiques, 

celles de la mise en avant d´hypothèses de travail, d’observation et d’expérimentation. 

L’analyse sous toutes ses formes prend dans l’histoire, la politique, la physique, 

l’économie, et tout ce qui relève de l’humain et du social. (Ferras, p.80 cit. por Bally & 
Ferras, 2004, p. 96). 

 

Para Clark (2015, p.106), o pensamento social de Reclus é um exemplo 

de holismo crítico, que reconhece a autonomia relativa e a integridade dos 
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indivíduos. Procura uma teoria da unidade na diversidade... de uma sociedade 

unida na diversidade... valorizando a individualidade na análise do progresso 

social (ecologia social) e a liberdade humana para atuar de forma criativa, 

destruir “barreiras entre classes e entre pessoas” e poder dar forma ao futuro. A 

humanidade deve valer-se da experiência de todas as culturas e de todos os 

indivíduos para a formulação dos seus objetivos e valores (Clark, 2015, p.108). 

O entendimento da unidade na diversidade histórica é o objetivo da geografia 

social de Reclus, defendendo a diversidade de experiências humanas como 

parte de uma experiência humana única: a luta pela liberdade.  

A geografia social de Reclus é definida por expressar um imaginário 

ecológico e anarquista. No primeiro, porque se reclama o respeito e reverência 

pela natureza, incluindo a humanidade na sua diversidade. No segundo, numa 

abordagem anarquista, propõe-se desenvolver uma prática comprometida, 

transformadora e socialmente responsável (Clark, 2015). “Su visión dialéctica y 

holística de la humanidad-en-la naturaleza sirve para trazar un diagnóstico de 

nuestra enfermedad egoísta y autista; su análisis de las instituciones e ideologías 

del poder (...)” (Clark, 2015, pp. 202).  

O esforço de Reclus por estabelecer leis de uma geografia social de base 

anarquista e naturalista singulariza a sua obra na geografia da época. Defende 

a justiça social por oposição a uma organização autoritária da sociedade, 

colocando por vezes em relevo o papel da organização social na produção e 

organização social do espaço geográfico (Capel, 2012). Dá destaque a questões 

de natureza política e económica deixando, apesar das limitações sociopolíticas 

da época decorrentes de um mundo colonial de dominadores e dominados, uma 

visão do Homem como sujeito transformador do espaço, das condições naturais. 

Em síntese, na Geografia Crítica de Reclus evidencia-se a: 

o adoção de uma visão holística, ecológica e anarquista; 

o compreensão dialética da interação Homem/Natureza; 

o construção da análise geográfica num quadro de desigualdades e luta de 

classes; 

o assunção da unidade na diversidade histórica – uma unidade que se 

constrói da diversidade de meios naturais;  

o valorização de uma dimensão cultural da geografia; 
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o formação de um pensamento social crítico que valoriza a individualidade 

e a liberdade humana para uma intervenção criativa na construção do 

futuro. 

 

Tal como para o conjunto das ciências sociais, em evolução rápida depois 

dos anos 50, a geografia depressa se renovou acompanhando as ideologias 

científicas da época. A nova geografia, ou geografia quantitativa, surge no âmbito 

das correntes positivistas e da reação ao historicismo, assumindo que só as 

teorias podem explicar a ordem subjacente ao aparente caos que é a realidade. 

A partir das teorias formulam-se hipóteses que podem ser confirmadas através 

da investigação empírica.  A procura de regularidades converte-se no objetivo 

dos geógrafos, praticando uma geografia essencialmente quantitativa, associada 

a um espaço numérico, euclidiano e “asocial”, que rapidamente se percebe que 

não consegue responder aos problemas sociais e ambientais dos anos 60 e 70.  

A atitude antipositivista que se desenvolve nas ciências sociais em geral, 

chega também à geografia. Desde inícios dos anos 70 que a insatisfação com o 

paradigma quantitativo se estendeu ao âmbito geográfico, dando força ao 

surgimento de uma geografia radical e de uma geografia da perceção. A 

geografia radical surge, assim, como uma reação às pretensões de neutralidade 

da geografia quantitativa e ao peso excessivo dado aos modelos na explicação 

da realidade. O conceito de espaço torna-se cada vez mais central no debate 

geográfico. “Légitimer la pratique géographique revient à admettre qu’à côté d’un 

savoir sur les espaces et d’un savoir penser l’espace, on puisse se prévaloir 

d’une connaissance scientifique claire “de” et “des” espaces.” (Bailly & Ferras, 

2004, p. 48). 

O espaço terrestre engloba dois elementos fundamentais: o espaço 

ecológico e o espaço concebido/construído. O primeiro resulta da evolução da 

vida (animal e vegetal) que integra o meio físico, é como um ecossistema. O 

segundo, o espaço geográfico concebido, resulta da ação humana, da 

construção pelo homem, que “l’action humaine a libéré de l’évolution pour 

intégrer dans l’histoire” (Bailly & Ferras, 2004, p. 16). O espaço geográfico é um 

produto social e o projeto geográfico objetiva “étudier comment l’action projective 

de la société transforme um milieu en une espace géographique avec lequel elle 

s’identifie.” (Bailly & Ferras, 2004, p. 16). 



95 
 

Desta conceção de espaço geográfico resulta um processo complexo 

como ilustra o diagrama “triangular do conhecimento” proposto por Bailly e 

Ferras (2004, p. 18): a compreensão e explicação do espaço geográfico colocam 

em relação os métodos científicos e as nossas crenças e representações, 

resultantes das ideologias que guiam a nossa conceção do mundo (Fig. 1). 

 
Figura 1. Diagrama Triangular do conhecimento 

 

 
Adaptado de: Bailly & Ferras (2004, p. 18) 

 

Paralelemente ao nascimento da geografia crítica renasce, nos anos 70, 

uma geografia cultural e social. A crítica à sociedade de consumo, as situações 

de pobreza, miséria e exclusão, em particular nas grandes cidades, 

desencadeiam novos interesses de investigação, para os quais a nova geografia, 

quantitativa, não tem resposta.  

A análise do espaço social desafia ao uso de novos conceitos ligados ao 

ambiente (ecossistema, paisagem, meio natural, equilíbrio), à posição geográfica 

(distância, polarização, espaço local, região, nação, escala, território, espaço 

social, sistema), ao desenvolvimento (recursos, urbanização, desigualdades 

espaciais, exclusão), às representações espaciais (espaço vivido).  

A geografia anglo saxónica procura trazer estes conceitos para a 

compreensão dos espaços urbanos, atentando nas desigualdades sociais, nas 

situações de pobreza e exclusão. Esta corrente geográfica radical, 

contemporânea das contestações que afetam todas as ciências sociais, estuda 

fundamentalmente a cidade, inspirada em trabalhos de filósofos e sociólogos 

marxistas franceses ou de expressão francesa. Mobilizamos para a 

compreensão deste quadro teórico da Geografia Crítica os contributos de Henri 

Lefebvre (1901-1991), David Harvey (1935-) e Milton Santos (1926-2001). 

Espaço geográfico
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O espaço como resultado da relação dialética entre o percebido, o 
concebido e o vivido  

Henri Lefebvre, filósofo marxista e sociólogo francês, responsável por 

uma influência profunda no debate sobre a produção do espaço na teoria social 

(pós-) moderna, na sua visão tripartida do conceito de espaço procura explicar a 

produção do espaço social: o espaço material, resultado da prática espacial, (o 

espaço da experiência e da perceção ligado ao contacto físico e à sensação, à 

vida quotidiana); as representações do espaço (o espaço concebido e 

representado); e, os espaços da representação (o espaço vivido através das 

imagens e dos símbolos, das sensações, da imaginação, das emoções e das 

significações que são incorporadas pela forma como o vivemos diariamente) 

(Lefebvre, 2013). O espaço resulta da relação “trialética”: percebido, concebido 

e vivido.  

O espaço material corresponde ao mundo das interações, é o espaço da 

experiência, “incorpora los actos sociales, las acciones de los sujetos tanto 

colectivos como individuales” (Lefebvre, 2013, p.93). As representações do 

espaço integram um saber (uma mistura de conhecimento e ideologia) que é 

sempre relativo e em transformação.  
Seguramente abstractas, las representaciones del espacio integran sin embargo la 

práctica social y política: las relaciones estabelecidas entre los objetos y los indivíduos 

en el espacio representado están subordinadas a uma lógica que tarde o temprano les 
hace estalar debido a su incoherencia (Lefebvre, 2013, p.100). 

 

Os espaços de representação, mais vividos que concebidos, resultam do 

imaginário e do simbólico, neles vive-se e fala-se: contém os lugares da ação, 

das situações vividas e, consequentemente implicam o tempo (Lefebvre, 2013). 

Estes espaços são parte integrante da nossa forma de estar no mundo, da forma 

como representamos o mundo, não resultando de um processo arbitrário, mas 

de descrições exatas, apropriadas das realidades materiais que nos envolvem.  

Em síntese,  
La tríada percibido-concebido-vivido (que em términos espaciales puede expresarse 

como práctica del espacio-representaciones del espacio-espacios de representación) 

pierde su alcance si se le atribuye el estatuto de un “modelo” abstracto. O bien capta lo 
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concreto (como algo distinto de lo “inmediato”) o entonces sólo tiene una importancia 

limitada, la de una mediación ideológica entre muchas otras. 

Que lo vivido, lo concebido y lo percibido se reúnen, de suerte que el “sujeto”, el miembro 

de un grupo social determinado puede pasar de uno a otro sin confusión, es algo que 

tiende a imponerse. (Lefebvre, 2013, p.99). 

 

O espaço geográfico como resultado da tensão dialética entre a dimensão 
absoluta, relativa e relacional e a tríade percebido, concebido e vivido 

David Harvey, geógrafo britânico, defende uma geografia liberta do seu 

papel histórico subalterno de ciência instrumental ao serviço do Estado, 

valorizando a pertinência do potencial crítico que se vinha já a manifestar sobre 

os diversos trabalhos e tradições geográficas. Privilegia o debate sobre o papel 

do espaço na teoria social, literária e cultural defendendo que colocar o espaço 

e o espaço-tempo nas análises sociais tem efeitos decisivos sobre a maneira 

como teorizamos e como pensamos as teorias explicativas. Assim, inspirado em 

Kant, considera o espaço como um conceito-chave, procurando compreender as 

vantagens que decorrem da integração deste conceito nas metateorias sociais, 

literárias e culturais existentes.  
Por mi parte, sostendré que muchos de los términos clave que usamos para caracterizar 

el mundo que nos rodea – términos como ciudad, Estado, comunidad, vecindario, 
ecosistema y región – no pueden entenderse con propiedad sin considerar previamente 

tanto el carácter del tiempo como del espacio. Creo que, em este sentido, Kant estaba 

em lo cierto al considerar que un conocimiento adecuado de la geografía – en este caso, 

la correcta caracterización del espacio y del tiempo – era una precondición necesaria de 

todas las formas de investigación humanas y su objetivo último (Harvey, 2017, p. 155). 

 

Harvey recorre a duas dimensões de análise para argumentar sobre a 

conceção de espaço: na primeira, situa três formas distintas de entender espaço 

e tempo – absoluta, relativa e relacional; na segunda, inspirado em Lefebvre, 

identifica as outras três definições – o espaço percebido materialmente, 

concetualizado e vivido. “Estas formas diferentes de entender el espacio han de 

mantenerse en mutua tensión dialéctica si queremos entender em qué medida 

los conceptos de espacio y tiempo condicionan nuestras posibilidades, como 

diría Kant, de comprender el mundo que nos rodea.” (Harvey, 2017, p. 156). 

O espaço absoluto, conotado e valorizado com a geografia neopositivista, 

fixo e inamovível, neutro, vazio, contínuo e inalterável, permite identificar e 
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localizar cada objeto específico e descrever os processos que nele ocorrem com 

exatidão. O espaço e tempo absolutos permitem identificar a individualidade e 

singularidade de pessoas, objetos e processos. Este espaço absoluto, do ponto 

de vista social, é um espaço “excluyente de la propiedad privada de la tierra y 

otras entidades delimitadas (…). Los espacios delimitados se pueden 

conceptualizar como receptáculos de poder.” (Harvey, 2017, p. 157). O espaço 

relativo é o espaço “de los procesos y del movimiento” (Harvey, 2017, p. 157), 

não pode entender-se independentemente do tempo, sendo a identidade relativa 

múltipla e não singular, social e coletivamente construída e produzida. Contudo, 

neste espaço-tempo relacional, as medições diretas são problemáticas, ou 

mesmo impossíveis, logo fortemente questionáveis do ponto de vista de um 

paradigma sociocrítico da geografia. 

A teorização de Harvey (2017) em torno destes três conceitos de espaço 

conduzem-no à formulação da primeira conceção de espaço: o espaço como 

uma condição para a construção de todas as formas de conhecimento, mantendo 

uma tensão dialética entre as conceções absoluta, relativa e relacional. Nesta 

perspetiva, critica a atitude crítica à geografia tradicional e positivista, por esta 

se limitar a uma visão que se concentra apenas nos aspetos absolutos e 

relativos, nas relações materiais e concetuais do espaço-tempo, esquecendo o 

espaço vivido e relacional e ignorando a relevância que o espaço absoluto e 

relativo ainda mantêm. 

A segunda dimensão de análise valoriza a relação dialética entre as três 

categorias de espaço de Lefebvre, reforçando que a compreensão da 

espacialidade em termos da atividade humana integra: a dimensão material (o 

espaço percebido através dos sentidos); a representação do espaço (o espaço 

concebido); e, os espaços de representação (o espaço vivido) (Harvey, 2010). O 

espaço material resulta do mundo que os nossos sentidos percebem, mediado 

pelas condições materiais de que dispomos e pelas nossas práticas, recorremos 

a representações abstratas do espaço como o percebemos. Os espaços e os 

tempos de representação, que nos envolvem quotidianamente afetam as 

experiências sensoriais diretas e a forma como interpretamos e compreendemos 

essas representações. Assim, as rotinas diárias em que estamos envolvidos 

permitem-nos tomar consciência do funcionamento das representações 

espaciais e construir os nossos espaços de representação.  
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A reflexão de Harvey, a partir das categorias espaciais de Lefebvre, leva-

o a considerar a pertinência das mesmas na concetualização sobre o espaço, e 

a afirmar que os espaços construídos têm uma dimensão material e sensorial, 

concetual e vivida (Harvey, 2017). Compreender os processos associados à 

génese e funcionamento espacial e às diferenças espaciais e espácio temporais 

é crucial na perspetiva da construção de um “imaginaire géographique différent” 

(Harvey, 2010, p. 82). Na construção deste imaginário o espaço é construído 

socialmente, é complexo, é composto por determinantes múltiplas, existindo 

também múltiplas geografias e persistindo desigualdades socio espaciais.  

Na explicação das causas que estão por detrás deste desenvolvimento 

geográfico desigual Harvey socorre-se da teoria marxista, em particular das 

ferramentas que lhe permitem encontrar pontos comuns nas multiplicidades e 

nas diferenças resultantes das dinâmicas da sociedade, atendendo às condições 

globais correspondentes. Na sua teoria dos desenvolvimentos geográficos 

desiguais David Harvey constrói um argumento sustentado em duas 

componentes fundamentais: (i) a produção da escala espacial e (ii) a produção 

da diferença geográfica (Harvey, 2003, p.95).  

A primeira componente do seu argumento, encontra fundamentação na 

existência de uma hierarquia de escalas espaciais (mundiais, continentais, 

nacionais, regionais, locais ou familiares/pessoais) em que os seres humanos se 

organizam e a partir da qual é possível compreender o mundo. Estas escalas, 

versáteis na sua natureza, interrelacionam-se numa dinâmica que Harvey 

designa de “escalar”, decorrente dos processos de organização e 

comportamento humanos para responder aos objetivos da vida em sociedade 

(2003, p. 96). São também resultado “de la lucha de classes y otras formas de 

lucha política/social (...)” (Harvey, 2003, p.96). Na senda do seu contemporâneo 

Yves Lacoste (2003, p. 150) este raciocínio “multi/pluri/transescalar” é 

fundamental para compreender os territórios, pois “Quando mudamos de escala, 

não vemos as mesmas coisas e não vemos a realidade do mesmo modo. A 

mudança de escala corresponde a considerar diferentes níveis de análise 

espacial. Por isso se diz que o raciocínio geográfico é multiescalar.” Implica 

também considerar as interações de múltiplos conjuntos espaciais em diferentes 

ordens de grandeza, para construir uma análise que atenda à complexidade do 
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real, segundo os lugares, as regiões, os países e os continentes (Claudino & 

Mendes, 2015). 

A conceção de territorialização de Harvey define-se como resultado das 

lutas políticas e das decisões tomadas num determinado contexto em função das 

condições tecnológicas, políticas e económicas.  

A componente produção da diferença geográfica é sustentada pela 

constatação da existência de uma série de efeitos e processos que produzem 

diferenças geográficas nos modos de vida, no uso que se faz dos recursos, nas 

relações com o meio e nas formas culturais e políticas. As diferenças geográficas 

de hoje, ainda que possam ser explicadas como resultado de um processo 

histórico-geográfico, são fundamentalmente consequência de uma reprodução e 

reconfiguração a partir de processos político-económicos e sociológicos que têm 

lugar no presente.   
Es importante, por consiguiente, apreciar la volatilidad y el dinamismo de las formas 

geográficas contemporáneas. Ciudades y regiones metropolitanas completas han sido 

reconfiguradas y transformadas geográficamente em el plazo de una generación. Los 

cambios culturales muestran también una extraordinaria eflorescencia y volatilidad. Y 

hay gran cuantidad de pruebas de que los sistemas ecológicos y naturales se encuentran 

em acelerado estado de cambio (Harvey, 2003, p.99). 

 

Suportado nestes argumentos, Harvey fundamenta a volatilidade e a 

dinâmica pluriescalar do “mosaico geográfico” contemporâneo, refutando uma 

visão estática e imutável do mesmo e alertando para a incorreção em que podem 

cair as análises centradas numa única escala. Nesta perspetiva, destaca a 

importância da compreensão do “nexo global/local”, defendendo que neste 

processo os “conhecimentos locais”, as culturas locais e a política do “lugar”, 

assim como a “construção do lugar” devem ser entendidos na sua relação 

dialética com o global. 

Nos seus trabalhos reconhece ainda a tendência para a multiculturalidade 

e pluralidade que carateriza o presente e o futuro das sociedades 

contemporâneas, colocando a “alteridade” e a “diferença” como conceitos 

fundamentais na compreensão das situações de violência etnocêntrica e 

comunitária. Os seus argumentos enfatizam a importância de uma sociedade 

capaz de construir forças políticas para levar a cabo diálogos, alicerçados num 

marco institucional definido, que coloquem em jogo as particularidades e as 
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universalidades num cenário mundial que se carateriza pela “producción de 

diferencia geográfica” (Harvey, 2003, p. 95). Estas diferenças geográficas são 

mais que legados históricos, perpetuam-se no tempo, reconfiguram-se a partir 

de processos politicoeconómicos e socioecológicos que ocorrem no presente 

(Harvey, 2003). 

A partir da Declaração das Nações Unidas de 1992 e do seu 

desenvolvimento posterior o autor exemplifica um sistema de direitos, marco 

institucional, que pode constituir-se como um veículo para “salvaguardar la 

igualdad entre todos los seres humanos que viven en sociedad, promover la 

diversidad de grupo donde sea necesaria para garantizar la dignidad y la 

identidad de todos y avanzar em la estabilidad y la paz, tanto interior como 

internacional” (Harvey, 2003, pp. 115-116). 

Em síntese, a Geografia Crítica de, David Harvey, carateriza-se pela: 

o adoção da tradição marxista; 

o opção metodológica pelo materialismo histórico-geográfico; 

o exploração das contradições no processo de reprodução do 

espaço; 

o assunção do espaço, como conceito chave, na teoria social; 

o valorização da tríade dialética entre as categorias de espaço 

identificadas por Lefebvre no seu trabalho seminal “produção do 

espaço” – espaço percebido, espaço concebido e espaço vivido; 

o valorização de uma análise “multiescalar” para compreender os 

processos socioespaciais; 

o importância da compreensão da génese e funcionamento 

estruturalista das diferenças espaciais e espácio-temporais que 

ocorrem no presente; 

o explicação das diferenças geográficas como resultado de 

processos de reprodução e reconfiguração a partir de processos 

político-económicos e sociológicos que ocorrem no presente à luz 

do modo de produção vigente e dominante. 
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O espaço geográfico como resultado da conjugação entre sistemas de 
objetos e sistemas de ações 

Milton Santos, geógrafo brasileiro, define o espaço como categoria 

científica central da disciplina, com o duplo papel de ator e de objeto de ação, 

perspetiva que defende dever ser adotada pelos geógrafos que se interessam 

pela análise da sociedade (Santos, 2000).  

Na sua teorização sobre a construção da geografia Milton Santos começa 

por considerar o “espaço como um conjunto de fixos e fluxos (Santos, 1978)” 

(Santos, 2006, p. 38). Sobre os elementos fixos decorrem ações que recriam 

condições ambientais e sociais que permitem redefinir o lugar, por seu turno, os 

fluxos resultam direta ou indiretamente das ações, atravessam ou instalam-se 

nos fixos, modificando o seu significado e o seu valor e modificando-se. Destas 

interações resulta a realidade geográfica e por isso Milton Santos assume os 

fixos e os fluxos como objeto da geografia (2006). Contudo, a complexidade das 

configurações territoriais, rapidamente conduziu o autor ao questionamento 

sobre esta realidade geográfica assumindo que “O espaço é formado por um 

conjunto indissociável, solidário e também contraditório, de sistemas de objetos 

e sistemas de ações, não considerados isoladamente, mas como o quadro único 

no qual a história se dá.” (Santos, 2006, p. 39). O resultado da interação destes 

sistemas de objetos e de ações permite que o espaço encontre a sua dinâmica 

e se transforme. Porém, importa analisar o “resultado conjunto dessa interação, 

como processo e como resultado, mas a partir de categorias susceptíveis de um 

tratamento analítico que, através de suas características próprias, dê conta da 

multiplicidade e da diversidade de situações e de processos.” (Santos, 2006, p. 

40). 

Na construção teórica do que deve ser o objeto da disciplina geográfica, 

importa definir categorias analíticas que permitam mobilizar “o todo como 

realidade e como processo, como uma situação e como movimento” 

considerando indispensável formular um sistema de conceitos que “dê conta do 

todo e das partes” (Santos, 2006, p. 49). Tal implica considerar o espaço 

geográfico como “a soma indissociável de sistemas de objetos e de sistemas de 

ações” reunidos ao mesmo tempo “numa história da lógica passada” e na “lógica 

da atualidade”. “Trata-se de reconhecer o valor social dos objetos, mediante um 

enfoque geográfico” e o papel que “desempenham no processo social” (Santos, 
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2006, p. 49). A ação surge como um processo, resultante de “necessidades 

naturais ou criadas” que vão “desembocar nos objetos”. Realiza-se “através de 

formas sociais, elas próprias conduzem á criação e ao uso de objetos, formas 

geográficas.” (Santos, 2006, p. 53).  

Para Milton Santos uma “geografia social deve encarar, de modo uno, isto 

é, não separado, objetos e ações “agindo” em concerto.”  Nesta perspetiva, o 

espaço geográfico deve ser considerado “como algo que participa igualmente da 

condição do social e do físico, um misto, e um híbrido”, onde as “significações” 

não são independentes dos “objetos” (Santos, 2006, p. 56), e as ações não 

ocorrem “sem que haja objeto” e, deste modo, “os eventos estão no próprio 

coração da interpretação geográfica dos fenómenos sociais” (Santos, 2006, p. 

61). Se os eventos são “todos filhos do mundo”, “o mundo em movimento supõe 

uma permanente redistribuição dos eventos, materiais ou não, com uma 

valorização diferencial dos lugares” (Santos, 2012, p.158). 
A base mesma da geografia é que o mundo está sempre redistribuindo-se, se 
regeografizando. Em cada momento a unidade do mundo produz a diversidade dos 

lugares (Santos, 2012, p. 158).  

O nível global e o nível local do acontecer são conjuntamente essenciais ao 

entendimento do mundo e do Lugar. Mas o acontecer local é referido (em última 

instância) ao acontecer mundial. (...) Em conjunto, esses acontecimentos reproduzem a 

totalidade; por isso são complementares e se explicam entre si. Cada evento é um fruto 

do Mundo e do Lugar ao mesmo tempo (Santos, 2012, p. 164). 

 

Para este geógrafo o enfoque do espaço geográfico pode ser entendido 

como “o resultado da conjugação entre sistemas de objetos e sistemas de ações, 

permite transitar do passado ao futuro, mediante a consideração do presente.” 

(Santos, 2006, p. 64). Nesta perspetiva introduz a noção de forma-conteúdo que 

une o processo e resultado, a função e forma, o passado e futuro, o objeto e 

sujeito, o natural e social, pressupõe a análise do espaço como “um conjunto 

inseparável de sistemas de objetos e sistemas de ações” (Santos, 2006, p. 66). 

O espaço resulta, pois, de uma “síntese sempre provisória entre o conteúdo 

social e as formas espaciais”, “quando a sociedade age sobre o espaço” age 

sobre os objetos como realidade social e não física, pois estes objetos já 

resultam de uma ação, transportam uma presença humana. Nesta perspetiva, 

“Em cada momento, em última análise, a sociedade está agindo sobre ela 
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própria, e jamais sobre a materialidade exclusivamente. A dialética não acontece 

entre sociedade e paisagem, mas entre sociedade e espaço. E vice-versa.” 

(Santos, 2006, p. 71). 

A esta teorização sobre o espaço geográfico o autor adiciona ainda a 

importância de considerar as diferentes escalas, pois os “espaços da 

globalização” estão unidos por redes que são globais e que “transportam o 

universal ao local”, mas também são locais (Santos, 2006, p. 227), ou seja, o 

lugar é responsável por oferecer ao Mundo oportunidades para uma realização 

eficaz, para se tornar espaço. Entre o Mundo (universal) e o lugar (individual) fica 

o nacional e o regional (particular). 

Para o autor, “A ordem global funda as escalas superiores ou externas à 

escala do cotidiano.” enquanto a “ordem local funda a escala do cotidiano”, do 

imediato, localmente vivido, da vizinhança, da intimidade, da cooperação, da 

socialização e da emoção (Santos, 2006, p. 231). Resumindo, “cada lugar é, ao 

mesmo tempo, objeto de uma razão global e de uma razão local, convivendo 

dialeticamente.” (Santos, 2006, p. 231). 

Em síntese, a geografia crítica de Milton Santos, carateriza-se pela: 

o adoção da base filosófica marxista (materialismo histórico e dialético); 

o contribuição importante para uma epistemologia do espaço; 

o exploração da relação dialética entre espaço e sociedade; 

o assunção do espaço geográfico, objeto próprio da geografia, como um 

conjunto indissociável e dinâmico de sistemas de objetos e de sistemas 

de ações; 

o definição de espaço como resultado da sociedade, das suas 

necessidades e funções atuais, das ações humanas ao longo do tempo e 

das ações atuais que lhe atribuem um certo dinamismo; 

o definição do valor geográfico dos objetos a partir do papel que 

desempenham no processo social; 

o assunção da ação como um processo que tem uma intencionalidade, que 

conduz à criação de objetos; 

o adoção de uma abordagem dialética ao espaço, existência de diferentes 

escalas que interagem – entre o global e o local existe um sistema de 

redes de interação. 
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*** 
A discussão sobre o espaço como o objeto de estudo da geografia 

re(integra), desde as últimas décadas do século XX, contributos da teoria social 

crítica (Soja, 2010). A muito breve história da construção do conhecimento 

geográfico, antes explorada, permite-nos traçar o caminho entre uma geografia 

da descrição do meio, dos lugares, das paisagens, com recurso a métodos 

comparativos e uma abordagem naturalista e uma geografia que define o espaço 

como objeto de análise, como peça chave e dinâmica na constituição, 

compreensão e transformação da sociedade.  

Como sintetiza Yves Lacoste (1981, p. 152), existem hoje “tantas 

concepções do ‘espaço geográfico’ ou do ‘espaço social’ quanto tendência de 

escolas em geografia, sociologia ou etnologia.” (Santos, 1988, p.9). O desafio 

em qualquer investigação de natureza geográfica coloca-se em definir as 

categorias de análise desse espaço, sobre as quais assenta a construção do 

conhecimento. A definição destas categorias resulta, pois, do posicionamento 

epistemológico que adotamos, o conteúdo da análise não é independente da 

forma (dos objetos geográficos que consideramos para essa análise). 

Para este estudo mobilizamos o quadro teórico da geografia crítica, em 

particular aquele que decorre da teorização dos geógrafos David Harvey e Milton 

Santos, destacando: 

o a dimensão social e cultural da geografia; 

o o espaço, como conceito chave, como objeto próprio da geografia; 

o o espaço como resultado da sociedade, das suas dinâmicas atuais, das 

ações humanas ao longo do tempo e das ações atuais (a espacialidade); 

o a análise das interações espaço percebido, concebido e vivido; 

o a abordagem dialética ao espaço, análise de diferentes escalas que 

interagem para compreender as dinâmicas sociais, económicas e 

culturais atuais; 

o o pensamento social crítico que valoriza a individualidade e a liberdade 

humana para uma intervenção criativa na construção do futuro. 

 

Na Geografia Crítica, o espaço contém movimento e a compreensão do 

espaço social (urbano) implica entendê-lo como produto e produtor de relações 
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de produção e de reprodução de uma determinada sociedade. Assim, assumindo 

o espaço como “resultado da ação dos homens sobre o próprio espaço, 

intermediado pelos objetos culturais e naturais” (Santos, 1988, p.25), 

convocamos uma abordagem crítica para a análise e compreensão dos desafios 

e oportunidades colocados pela diversidade cultural que habita hoje as nossas 

cidades e as nossas escolas.  

Em síntese, a análise que se pretende desenvolver coloca o ser humano 

como sujeito ativo e ser social e coletivo (em sociedade) que transforma o 

espaço e o espaço geográfico (pluriescalar) como um conjunto indissociável de 

sistemas de objetos e de sistemas de ação em permanente re(construção). 
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Capítulo 3. Linhas Metodológicas 
 

 

Intentar determinar lo que el profesorado de Ciencias Sociales debería saber y 

debería saber hacer no es una tarea fácil ni puede ser el resultado de ideas 

geniales de políticos y académicos. Debería ser el resultado de una 

investigación potente y amplia sobre lo que hace el profesorado cuando enseña 

y lo que hacemos los didactas y otros profesores universitarios cuando 

formamos al profesorado para enseñar. Estas son las fuentes básicas a la hora 

de determinar el perfil docente del profesorado de Ciencias Sociales y 

establecer las bases de su desarrollo profesional (Pagès, 2011, p. 68). 
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Esta investigação tem como foco a formação inicial de professores no 

âmbito das ciências sociais. Do ponto de vista da pesquisa educativa situa-se no 

campo de ação da didática das ciências sociais, tendo como paradigmas teóricos 

de referência os paradigmas críticos. As opções metodológicas e o desenho da 

pesquisa, assim como os instrumentos de recolha de informação serão 

apresentados em relação com os objetivos do estudo. 

No capítulo anterior situamos teoricamente esta pesquisa, que se dedica 

genericamente ao pensamento sobre os desafios da diversidade cultural para a 

formação de professores, num mundo cujo comportamento é, cada vez mais, o 

resultado de interações (Innerarity, 2022) e em que dominam a pluralidade, a 

diversidade, a fragmentação e a heterogeneidade (Sousa Santos, 2006).  

Nesta pluralidade de interesses, ideologias e saberes que nos refere 

Innerarity, torna-se fundamental situar as opções epistemológicas adotadas e 

que orientam as explicações ou conceções da realidade, assim como os atores, 

as circunstâncias e condições em que o conhecimento é produzido. Esta 

pesquisa desenvolve-se numa perspetiva crítica, procurando integrar as 

dimensões teoria e praxis, valorizando a compreensão dos problemas sociais 

dominantes a partir do conhecimento, construído numa perspetiva de conflito 

entre o mundo quotidiano e o sistema social, para o qual a comunicação reflexiva 

pode trazer um importante contributo, assente na liberdade, na crítica e na 

racionalidade (Habermas, 1990). 

 

Fundamentos metodológicos .... para uma pesquisa crítica 
Para Joan Pagès (2011b), a pesquisa em didática das ciências sociais 

deve ser pensada para responder a um conjunto de intencionalidades: 1) 

educativa e centrada em problemas de ensino e aprendizagem de conteúdos 

sociais ou em estratégias de ensino e aprendizagem relacionados com eles; 2) 

holística, centrada na análise da compreensão e interpretação dos problemas de 

ensino e aprendizagem, a partir da perspetiva dos protagonistas; 3) 

contextualizada numa perspetiva política e numa perspetiva social; 4) emergente 

dos problemas da prática; 5) orientada para a mudança na prática educativa; 6) 

qualitativa, mobilizando informação oriunda de fontes diferentes, dos 

protagonistas, das observações, de documentos diversos; 7) crítica, na medida 

em que se direciona para a transformação da realidade, para orientar possíveis 



110 
 

itinerários de mudança da prática; 8) cooperativa, realizada entre a universidade 

e os professores do sistema educativo. Estas intencionalidades associam-se a 

uma ideia de construção, um processo que implica colocar em relação e 

questionar para abrir novas perspetivas no sentido da praxis e da mudança da 

realidade. Trata-se, pois, de um processo de compromisso e transformação 

social que implica o conhecimento da realidade educativa e das suas limitações 

e potencialidades para a transformar (Pagès, 1994, 1996, 2011a, 2012; Ross, 

1994, 2018; García Pérez, 2000; Flores, 2017; Santisteban & Pagès, 2019). 

Importa também situar, do ponto de vista metodológico, esta tese no 

paradigma de referência dos estudos educativos, em didática das ciências 

sociais, desenvolvidos na instituição em que a mesma se inscreve, o paradigma 

sociocrítico. 

Nesta perspetiva as opções metodológicas devem privilegiar alguns 

aspetos (Massip, 2022): 

o orientar para a transformação social; 

o realizar trabalho empírico envolvendo diferentes agentes; 

o garantir que os instrumentos de recolha permitem a liberdade de 

expressão dos protagonistas; 

o assegurar que os procedimentos éticos respeitam as opções de cada um 

perante a informação disponibilizada; 

o construir um trabalho que contribua para a ação; 

o assumir o investigador como agente educativo e ao mesmo tempo alguém 

que pode trazer contributos para a comunidade envolvida; 

o garantir o tratamento dos participantes numa perspetiva de cooperação e 

compreensão dos seus contextos (pessoais e sociais). 

 

Investigação qualitativa...Técnicas e ferramentas de recolha de informação 
A intenção desta investigação qualitativa sobre a formação de 

professores, como temos vindo a referir, é produzir conhecimento que permita 

mudar a situação/problema de partida e que possa ser mobilizado para as 

práticas futuras (Flick, 2015). A opção por uma pesquisa qualitativa, com recurso 

a diferentes técnicas de recolha de informação e envolvendo diferentes 

protagonistas, permite-nos uma melhor compreensão do fenómeno na sua 

complexidade. 
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A investigação qualitativa prevê a possibilidade de recorrer a técnicas 

abertas, que permitam respeitar a complexidade do fenómeno e representar a 

globalidade num determinado contexto (Flick, 2009). Prevê, também, a 

possibilidade de mobilizar uma grande diversidade de técnicas e estratégias de 

investigação (Cohen, Manion & Morrison, 2011; Flick, 2009, 2015). Assim, a 

partir das questões de investigação e dos objetivos que orientam a pesquisa, 

procuramos encontrar as técnicas que melhor se adequam às intencionalidades 

subjacentes às mesmas: 1) análise documental, 2) entrevistas semiestruturadas, 

3) questionários abertos, 4) produções de estudantes, 5) grupos focais/ grupos 

de discussão, 6) world café.  

São duas as questões centrais que orientam esta investigação sobre as 

representações de docentes e estudantes da formação inicial e de professores 

e alunos de 1.º CEB, em relação ao fenómeno da diversidade cultural e ao ensino 

das Ciências Sociais – Geografia, para identificar quais as competências 

necessárias aos futuros professores (6-10 anos) para o desenho e 

implementação de práticas de ensino integradoras em contextos de diversidade 

cultural: 

1. Em que medida as ciências sociais (conteúdos, conceitos e métodos) 

que se ensinam hoje na formação inicial de professores respondem aos 

desafios da diversidade cultural que carateriza as salas de aula do século 

XXI? 

2. Que mudanças introduzir nos currículos de ciências socais – geografia, 

nos planos de estudos da formação inicial de professores, que garantam 

o desenvolvimento de competências potenciadoras de novas abordagens 

à diversidade cultural na sala de aula? 

 

Neste estudo temos dois grupos de participantes: docentes e estudantes 

da formação inicial de professores (6-10 anos) de uma instituição de formação, 

a ESELx; alunos e professores de 1.º CEB, de duas escolas da Área 

Metropolitana de Lisboa. 

A investigação desenvolveu-se ao longo de cinco anos, de 2017 a 2022, 

conforme as etapas definidas na Tabela 2, focando-se na formação inicial de 

professores de 1.º CEB (6-10 anos). Esta formação decorre em dois momentos: 

a licenciatura em Educação Básica (LEB), com a duração de três anos e o 
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Mestrado em Ensino Básico e de Português e História e Geografia de Portugal 

(MEBPHGP), com a duração de dois anos.  

O percurso investigativo, orientado para responder às questões de 

investigação anteriores, decorre entre a instituição de formação e as escolas de 

1.º CEB (Tabela 2). Na primeira, há um envolvimento direto com os formandos, 

facilitando a observação participante em sala de aula e a reflexão em momentos 

chave de desenvolvimento dos seus trabalhos. Esta proximidade ao contexto 

facilitou a definição dos momentos para a recolha de informação junto dos 

estudantes e dos docentes de ciências sociais envolvidos na formação. Nas 

escolas de 1.º CEB, a observação não participante ocorreu, fundamentalmente, 

nos momentos de acompanhamento de práticas dos estudantes em formação, 

na etapa exploratória deste estudo. Posteriormente voltámos a estes contextos 

para recolher informação junto dos professores e propor às crianças a realização 

das atividades que mobilizamos na nossa análise. 
 

Tabela 2. Desenho da pesquisa 
Etapas da pesquisa Descrição e protagonistas cronograma 

Exploratória Aplicação de questionários aos docentes e 

estudantes da formação inicial (FI) análise dos 
resultados e escrita de um artigo exploratório 

2017-2018  

(1.º/2.º semestre) 

Planificação Revisão dos questionários e construção dos 

restantes instrumentos de recolha de dados 

(guiões de trabalho, questões World café,  

guiões de grupo focal/grupo de discussão, 

tarefas dos alunos e guiões de entrevistas 

professores 1.º CEB)  

Organização do trabalho de campo nas 

escolas de 1.º CEB 

2018-2019  

(1.º/2.º semestre) 

Recolha de dados Aplicação dos questionários aos docentes e 

estudantes da FI. 

Realização de projetos investigativos pelos 

estudantes da FI. 

World café com estudantes da FI 

Grupo focal/Grupo de discussão com 

estudantes da FI 

 
 

2019-2020  

 

2019-2020  

 

2019-2020 

2019-2020 
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Aplicação das tarefas aos alunos nas escolas 

de 1.º CEB 

Realização das entrevistas aos professores de 

1.º CEB 

Análise de dados Realização de transcrições. 

Organização da informação em folhas Excel. 

Análise de conteúdo dos dados recolhidos. 

2019-2020 

(1.º/2.º semestre) 

2021-2022 
(1.º/2.º semestre) 

Redação do relatório Realização de análises parcelares dos dados 

recolhidos: docentes e estudantes da FI, 

alunos e professores de 1.º CEB 

2019-2020 

(2.º semestre) 

2021-2022 

(1.º/2.º semestre) 
Nota. Construção da autora. 

 

Os métodos e técnicas de recolha de informação foram selecionados a 

partir dos objetivos que orientam a investigação, dos contextos educativos e dos 

protagonistas envolvidos. Procurou-se que os diferentes atores, que 

defendemos que devem ser envolvidos para pensar o processo de formação 

inicial de professores atendendo ao paradigma em que situamos esta 

investigação, fossem incluídos neste estudo. Estas opções metodológicas 

fundamentam-se, também, na revisão bibliográfica que acompanhou os 

diferentes momentos de construção deste percurso. 

Para cada objetivo de investigação apresentamos de seguida as técnicas 

e ferramentas de recolha de dados, assim como os protagonistas que nos 

permitiram aceder à informação para levar a cabo o nosso compromisso. 
  

Objetivo A 

Compreender as possibilidades e limitações das políticas nacionais e dos 

currículos institucionais para a abordagem à diversidade cultural na formação 

inicial de professores. 

Como método de recolha e análise de informação para este objetivo, 

recorremos à análise documental realizada em duas escalas: a nacional e a 

institucional (Tabela 3). Ao nível nacional, foram analisados os documentos 

orientadores do ensino básico e a legislação que orienta a formação inicial de 

professores. 
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Começando pelos documentos que orientam a aprendizagem no ensino 

básico, o Perfil do Aluno à Saída da Escolaridade Obrigatória (PASEO)13,  
referencial para as decisões a adotar por decisores e atores educativos ao nível dos 

estabelecimentos de educação e ensino e dos organismos responsáveis pelas políticas 
educativas, constituindo-se como matriz comum para todas as escolas e ofertas 

educativas no âmbito da escolaridade obrigatória, designadamente ao nível curricular, 

no planeamento, na realização e na avaliação interna e externa do ensino e da 

aprendizagem. Despacho n.º 6478/2017, 26 de julho 

 

Este documento constitui-se como o referencial para o desenvolvimento 

curricular em cada escola de modo a responder aos desafios do mundo de hoje. 

Nele é possível identificar os princípios educativos que orientam o sistema de 

ensino português, alinhados com o desenvolvimento de competências do século 

XXI, definidas para a escolaridade obrigatória.  

O segundo documento analisado foi a Estratégia Nacional de Educação 

para a Cidadania (ENEC) 14, documento que situa a educação para o 

desenvolvimento no quadro da “educação para a transformação social”, 
integra um conjunto de direitos e deveres que devem estar presentes na formação cidadã 

das crianças e dos jovens portugueses, para que no futuro sejam adultos e adultas com 
uma conduta cívica que privilegie a igualdade nas relações interpessoais, a integração 

da diferença, o respeito pelos Direitos Humanos e a valorização de conceitos e valores 

de cidadania democrática, no quadro do sistema educativo, da autonomia das escolas e 

dos documentos curriculares em vigor. (ENEC, Républica Portuguesa, p.1) 

 

Este documento enquadra a disciplina de Cidadania e Desenvolvimento 

como componente do currículo nacional, desenvolvida segundo três abordagens 

complementares: “natureza transdisciplinar no 1.º ciclo do ensino 

básico, disciplina autónoma no 2.º e no 3.º ciclos do ensino básico e componente 

do currículo desenvolvida transversalmente com o contributo de todas as 

disciplinas e componentes de formação no ensino secundário.” (ENEC, 

Républica Portuguesa, p.3). 

 
13https://dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf 
14https://dge.mec.pt/sites/default/files/Projetos_Curriculares/Aprendizagens_Essenciais/estrategia_cidada
nia_original.pdf 
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O terceiro documento, Aprendizagens Essenciais em Estudo do Meio 

(AEEM)15, reporta-se à componente do referencial curricular que inclui 

conhecimentos, capacidades e atitudes. Ou seja, o que os alunos “devem saber”, 

os “processos cognitivos que devem desenvolver” e o “saber fazer associado” 

(DGE)16.  

A formação inicial de professores encontra-se regulamentada pelos 

Decretos-Lei n.º 43/2007, de 22 de fevereiro17 e n.º 79/2014, de 14 de maio18. 

Nestes documentos encontra-se aprovado o regime jurídico da habilitação 

profissional para a docência na educação pré-escolar e nos ensinos básico e 

secundário assim como a estrutura curricular geral a que devem obedecer os 

planos de estudos nos diferentes ciclos de estudo. 

Ao nível institucional, da Escola Superior de Educação, analisamos os 

Planos de Estudo da Licenciatura em Educação Básica (LEB)19 e do Mestrado 

em Educação Básica (MPHGP)20, cursos frequentados pelos futuros docentes 

(6-12 anos). Nestes documentos estão definidas as linhas orientadoras da 

formação de professores e identificadas as respetivas unidades curriculares 

obrigatórias e eletivas em cada ciclo de estudos. 

Os programas curriculares de História e Geografia e de Didática da 

História e da Geografia da Licenciatura e do Mestrado, fornecem-nos a 

informação sobre os conteúdos, os objetivos, as estratégias de ensino e 

aprendizagem e os modos de avaliação das unidades que constituem a 

formação no âmbito das ciências sociais: História e Geografia de Portugal I e II, 

Didática do Estudo do Meio, Didática da História e Geografia no 1.º e no 2.º CEB, 

Temas da História e Geografia de Portugal e Sociedade, Cultura e Território. 

A partir da análise dos diversos documentos enunciados, pretendemos 

compreender de que modo as intencionalidades definidas a nível nacional, para 

a abordagem e tratamento da diversidade cultural em contexto educativo, se 

operacionalizam nas orientações institucionais, em particular nas unidades 

curriculares afetas à área das ciências sociais, no âmbito científico e didático. 

 
15http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/1_ciclo/4_estudo_do_meio
.pdf 
16 http://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais-0 
17 https://dre.pt/dre/analise-juridica/decreto-lei/43-2007-517819 
18 https://dre.pt/dre/detalhe/decreto-lei/79-2014-25344769 
19 https://www.eselx.ipl.pt/curso/licenciatura/educacao-basica/plano-de-estudos 
20 https://www.eselx.ipl.pt/curso/mestrado/ensino-do-1o-ciclo-do-ensino-basico-e-de-portugues-e-historia-
e-geografia-de/plano-de-estudos 
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Tabela 3. Objetivo A – Métodos, técnicas e instrumentos de recolha de informação 
 
Compreender as possibilidades e limitações das políticas nacionais e dos currículos 
institucionais para a abordagem à diversidade cultural na formação inicial de professores. 

Técnica  Documentos 

Análise documental Nacionais 

- Perfil do aluno à saída da escolaridade obrigatória 

(PASEO) 

- Aprendizagens Essenciais de Estudo do Meio (Social) de 

1.º CEB. (AEEM) 

- Estratégia Nacional de Educação para a Cidadania 

(ENEC) 

- Decreto-Lei n.º 43/2007, de 22 de fevereiro 
- Decreto-Lei n.º 79/2014, de 14 de maio 

Institucionais 

- Planos de estudos da licenciatura em Educação Básica 

(LEB) e Mestrado em Educação Básica (MPHGP) (6-12 

anos) 

- Programas de História e Geografia e de Didática da 

Historia e da Geografia na LEB: História e Geografia de 
Portugal I e II, Didática do Estudo do Meio  

- Programas de MPHGP (6-12 anos): Didática da História 

e Geografia no 1.º e no 2.º CEB, Temas da História e 

Geografia de Portugal e Sociedade, Cultura e Território. 
Nota. Construção da autora. 

 

 

Objetivo B 

Analisar as representações dos docentes de ciências sociais, que lecionam os 

cursos de formação inicial de professores, sobre o conceito de diversidade 

cultural, objetivos e estratégias do professor, e sobre os contributos do ensino 

da geografia em salas de aula de diversidade cultural. 

A análise das representações dos docentes de ciências sociais, da 

ESELx, sobre a abordagem à diversidade cultural em contexto educativo, sobre 

as conceções de diversidade cultural e sobre os contributos da geografia para o 

tratamento da diversidade cultural em sala de aula, resulta da informação 

disponibilizada a partir de um questionário constituído por quatro questões de 
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resposta aberta. Este inquérito por questionário foi aplicado numa fase 

exploratória do estudo a seis docentes e, a partir de uma primeira análise, foi 

reformulada a sua estrutura para o momento de aplicação seguinte. Em 

particular, entre um momento e outro, procedemos à reformulação das questões, 

resultado das leituras que foram sendo realizadas e da construção dos marcos 

teóricos que orientam este estudo.  

A opção pela realização de inquéritos por questionário com questões de 

resposta aberta (Coutinho, 2015) permite-nos não condicionar as respostas dos 

inquiridos, dando-lhes liberdade para fazer as suas narrativas, mobilizando as 

conceções, ideologias, juízos e experiências vividas sobre a temática em 

questão (Moscovici 1981, 2001). As respostas assim obtidas trazem-nos 

informação diversificada, ilustrando a posição de cada docente sobre a temática 

e sobre as estratégias para a sua abordagem na formação inicial de professores. 

A informação recolhida nestes questionários foi posteriormente analisada, 

recorrendo à análise de conteúdo com categorias definidas à posteriori. Como 

define Bardin (2009), trata-se de um conjunto de técnicas de análise dos registos 

escritos que permite, através da leitura inicial da informação recolhida, reduzir os 

dados através de um sistema de categorias associadas aos fragmentos textuais 

pelo seu significado, pela ideia ou informação que contém. Trata-se de um 

processo de codificação que pressupõe uma aproximação sucessiva até chegar 

a uma determinada concetualização (Flick, 2009). A maioria das categorias 

resulta do material recolhido, tendo sido identificadas a partir dos dados 

empíricos e dos constructos teóricos ou áreas de interesse prévio à análise 

(Cohen et al., 2011) 

Responderam a este questionário seis docentes, da área das ciências 

sociais, que colaboram na formação inicial na ESELx, na licenciatura e no 

mestrado (Tabela 4). Estes docentes são oriundos de áreas de formação 

diversas: História (3), Geografia (1), Sociologia (1) e Antropologia (1).  
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Tabela 4. Objetivo B – Métodos, técnicas e instrumentos de recolha de informação 
 
Analisar e interpretar as representações dos professores de Ciências Sociais, que 

lecionam os cursos de formação inicial de professores, sobre o conceito de diversidade 

cultural e sobre as práticas de ensino da Geografia em salas de aula de diversidade cultural. 

Métodos de recolha de 
informação 

Instrumentos 
 

Participantes 
 

Inquérito por questionário com 

questões de resposta aberta  

Guião de inquérito por 

questionário.  
 

 

 

 

 

(Anexo 1) 

(Anexo 1 a) 

Etapa Exploratória  

6 Docentes de Ciências 
Sociais da licenciatura em 

Educação Básica e dos 

Mestrados em Ensino do 1.º 

CEB  

 

Etapa Final 

6 Docentes de Ciências 

Sociais da licenciatura em 
Educação Básica e dos 

Mestrados em Ensino do 1.º 

CEB  
Nota. Elaboração própria 

 

 

Objetivo C 

Analisar as representações dos estudantes, que frequentam os cursos de 

formação inicial de professores, sobre o conceito de diversidade cultural, 

objetivos e estratégias do professor, e sobre os contributos do ensino da 

geografia em salas de aula de diversidade cultural. 

Para este objetivo, mobilizamos os inquéritos por questionário aplicados 

aos docentes, repetindo as questões, quer na fase exploratória, quer na fase 

final. A opção por utilizar o mesmo instrumento de recolha de informação prende-

se com a intenção de comparar as conceções dos dois protagonistas da 

formação inicial, para compreender as linhas comuns e os desencontros na 

forma como perspetivam a formação para responder à problemática identificada. 

Responderam ao questionário 67 estudantes que se encontravam a 

frequentar o mestrado, 38 na fase exploratória e 29 no momento posterior 

(Tabela 5). 
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Num momento posterior à aplicação dos questionários e após uma 

primeira análise dos mesmos, os estudantes organizaram-se e identificaram 

entre eles um grupo de seis que os representaria num momento de grupo 

focal/grupo de discussão. Esta técnica, reativa e semi-dirigida (Tójar, 2006), tem 

o propósito de obter informação sobre as perceções, opiniões e atitudes dos 

estudantes. Foi utilizada como técnica complementar, permitindo o acesso a 

informação relativa aos “constructos” internos dos participantes. Ao colocar em 

interação diferentes participantes, que elaboram a sua reflexão e confrontam os 

seus pontos de vista sobre um determinado tópico, é possível reunir um conjunto 

de informação que, pela sua riqueza, se revela fundamental para compreender 

e aprofundar a análise anterior, resultante das respostas aos questionários. 

Pretendia-se, assim, perceber as representações, os valores, os imaginários que 

caraterizam o pensamento dos envolvidos, a partir de um “microuniverso” 

(Alonso, 2003), procurando obter dados que reflitam a sua experiência, tal como 

a percebem ou entendem, a constroem e organizam, analisam ou avaliam, 

dando-lhe sentido no contexto em que esta ocorreu (Suárez Ortega, 2005). 

Nesta dinâmica a intervenção do investigador no grupo é reduzida: lança as 

questões e impulsiona a conversa, escuta, observa e reflete e, posteriormente 

interpreta e analisa o discurso produzido (Suárez Ortega, 2005, Tójar, 2006). A 

realização de um grupo focal decorreu no final do ano letivo, quando os 

estudantes de mestrado tinham já terminado a prática e experienciado contextos 

onde a diversidade cultural é uma caraterística. O grupo focal teve a duração de 

75 minutos e contou com seis participantes, realizou-se presencialmente na 

ESELx. 

O grupo mais alargado de estudantes que participou nos questionários 

realizou, no decorrer da unidade curricular de Sociedade, Cultura e Território, um 

projeto investigativo sobre a temática da Diversidade Cultural, orientado por um 

guião de pesquisa (Anexo 2). A partir da temática proposta os estudantes foram 

levados a identificar situações problema emergentes em contexto educativo, 

definiram objetivos de investigação e construíram um quadro teórico para 

responder a cada um dos objetivos. 

Os resultados destas produções são objeto de análise neste estudo, 

procurando identificar as principais 

preocupações/inquietações/questionamentos dos estudantes sobre a temática, 
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os conceitos que selecionam e investigam, assim como as propostas de 

intervenção que desenham. 

No final das suas produções os estudantes foram convidados a participar 

numa dinâmica de world café. Para esta dinâmica foram formuladas três 

questões (Anexo 3), emergentes da temática e dos trabalhos desenvolvidos, às 

quais os estudantes responderam em pequenos grupos. As questões foram 

distribuídas em três mesas, sendo que para responder a cada questão os grupos 

eram organizados pelos próprios. Em cada mesa, cada grupo, não podia 

permanecer mais de 15 minutos, deixando o seu registo escrito. No final, todos 

os participantes circularam por todas as mesas e responderam a todas as 

questões. Os registos foram comunicados por um representante de cada grupo, 

tendo potenciado mais um momento de reflexão conjunta. Resultou desta 

dinâmica um conjunto de registos que sintetizam as aprendizagens mais 

valorizadas pelo grupo. 

A informação recolhida através das diferentes ferramentas, de natureza 

qualitativa, foi analisada recorrendo a análise de conteúdo, com definição de 

categorias à posteriori. 

 
Tabela 5. Objetivo C – Métodos, técnicas e instrumentos de recolha de informação 
 
Analisar as representações dos estudantes, que frequentam os cursos de formação inicial 
de professores, sobre o conceito de diversidade cultural, objetivos e estratégias do professor, 

e sobre os contributos do ensino da geografia em salas de aula de diversidade cultural. 

 

Métodos de recolha de 
informação 

Instrumentos 
 

Participantes 
 

Inquérito por questionário 

(questões de resposta aberta)  

 

Guião de inquérito por 

questionário.  

 

(Anexo 1) 

 

Etapa Exploratória 

38 Estudantes do MPHGP 

 

Etapa Final 

29 Estudantes do MPHGP 

Produções dos estudantes 
durante a formação inicial  

(UC de Sociedade, Cultura e 

Território) 

Guião de trabalho dos 
estudantes na UC  

(Anexo 2) 

 

 
15 estudantes do MPHGP 
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Produções dos estudantes 

na UC  

8 projetos 

World café 

 

Guião do “world café”.  

(Anexo 3) 

 

Registo das Respostas dos 

estudantes (Anexo 4) 

15 estudantes do MPHGP 

Grupo-focal /Grupo de 
discussão  

 

Guião – questões do focus 
group/ grupo de discussão 

(Anexo 5) 

 

Registos audio e 

transcrição. (Anexo 5 a) 

Grupo 1 
7 estudantes do MPHGP 

 

 

Nota. Construção da autora 

 

Objetivo D 

Identificar e refletir sobre as representações de diversidade cultural dos alunos 

de primária (6-10 anos). 

A recolha de informação para este objetivo, mobilizou dois tipos de 

recursos: a análise de imagens e a construção de um texto com propostas para 

resolução da situação problema colocada aos alunos (Tabela 6). 

A opção pela utilização de imagens resultou da intenção de colocar os 

alunos perante a análise e interpretação de documentos que ilustram 

visualmente a realidade social para a construção de um discurso crítico (Gil, 

2011), pois a mensagem visual tinha um propósito e objetivos claros e precisos 

(Felten, 2008). A leitura e análise de imagens pressupõe que a criança interprete 

as “significações” ou seja, “o seu aspeto semântico” e identifique “os símbolos 

culturais” e os realacione ”com a sociedade” (Jordão, 2012, p. 18). Ao ser 

realizada em pequenos grupos esta tarefa desafia o aluno a refletir, 

compreender, decifrar e interpretar, discutir e argumentar, para descodificar a 

mensagem e apreender a informação, formulando conclusões e comunicando-

as (Donaghy & Xerri, 2017; Jordão, 2012). Neste sentido, o aluno tem de 

observar para conhecer e compreender a realidade e, nesta ação mobiliza 

experiências, emoções e sentimentos (García-Moris et al., 2016; Gil, 2011).  

Ao colocar os alunos, em pequeno grupo, perante a leitura de imagens 

alusivas a situações de diversidade cultural, vividas na família, na escola ou no 
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bairro, pretendíamos compreender a sua sensibilidade para a temática em 

estudo, as emoções e sentimentos que a leitura desperta. Os alunos registaram 

em cada imagem as suas leituras e, posteriormente, a análise destas 

construções textuais permitiu ao investigador compreender os significados que 

estes colocaram nas situações ilustradas, a forma como as vivem, as emoções 

e sentimentos que emergem. 

Na segunda atividade, proposta aos alunos, era solicitado que, 

individualmente, perante uma situação problema, relatada a partir de um texto 

imaginário de uma aluna que tinha acabado de chegar ao país e à sala de aula, 

os alunos refletissem e identificassem possibilidades de intervenção assumindo 

diferentes papéis: como professor da sala, como colegas e colocando-se no 

lugar da colega acabada de chegar. As crianças foram, assim, desafiadas a 

refletir e expor por escrito as soluções imaginadas e que consideram contribuir 

para o acolhimento da nova colega. A análise das propostas dos alunos permite-

nos compreender as representações que têm da diversidade cultural, a forma 

como a valorizam e o seu entendimento sobre como deve ser desenvolvido o 

trabalho pedagógico e didático do professor para responder ao desafio colocado. 

 
Tabela 6. Objetivo D – Métodos, técnicas e instrumentos de recolha de informação 

 
Identificar e refletir sobre as representações de diversidade cultural dos alunos de primária 

(8 -10 anos). 

Métodos de recolha de 
informação 

Instrumentos 
 

Participantes 
 

Construção textual para 

responder a situações problema 

a partir da história de uma aluna 

que chega a uma sala de aula 

vinda de outro país  

 

Produções dos alunos. 
 

Análise de imagens (registo 

escrito) 

Documento de trabalho. 

(Anexo 7) 

 

 

 

 

 
Exercício de análise 

iconográfica  

(Anexo 6) 

89 alunos do 1.º CEB – 

3.º/4.º ano (8-10 anos). 

 

Nota. Elaboração própria 
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A análise de conteúdo dos textos resultantes das atividades realizadas 

pelos alunos permitiu identificar as dimensões que estes mais valorizam na 

tarefa e que desafiam o professor e a turma numa sala de aula de diversidade 

cultural.  

 

Objetivo E 

Identificar e refletir sobre as representações dos professores do 1.º CEB (6-10 

anos) sobre o conceito de diversidade cultural e sobre as práticas de ensino do 

Estudo do Meio (Geografia) potenciadoras de aprendizagens que valorizem a 

diversidade cultural. 

Para este objetivo, recorremos à realização de uma entrevista 

semiestruturada,  com um número reduzido de questões, para recolher junto dos 

professores de 1.º CEB as suas conceções sobre: o ensino e aprendizagem em 

salas de aula de diversidade cultural; a forma como veem os desafios que lhes 

são colocados e as estratégias que implementam; as potencialidades e 

fragilidades dos documentos orientadores, em particular o currículo do Estudo 

do Meio (geografia) para a abordagem à diversidade cultural (Tabela 7).  

A opção por este tipo de entrevista, semiestruturada, decorreu do facto de 

pretendermos deixar espaço aos sujeitos para expressarem os seus pontos de 

vista (Flick, 2009), e ir adaptando as perguntas as necessidades do entrevistado 

de modo a conseguir o máximo de informação para responder ao objetivo de 

investigação. Tratando-se de uma temática que fomos percebendo não ser muito 

explorada/trabalhada pelos professores de 1.º CEB com os seus alunos, 

tentamos reduzir o número de questões e deixar espaço para surgirem outras 

reflexões/observações, que expressassem de forma espontânea o que 

pensavam. 

A seleção dos professores entrevistados obedeceu à ligação destes com 

as turmas envolvidas nas atividades descritas no objetivo anterior. Ainda que o 

seu número seja reduzido, a informação disponibilizada e as reflexões que foram 

feitas durante a entrevista estavam contextualizadas nas suas salas de aula, 

resultando das experiências vividas com o grupo de alunos que conhecíamos e 

em salas em que a diversidade cultural era uma caraterística.  
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Tabela 7. Objetivo E – Métodos, técnicas e instrumentos de recolha de informação 
 

Identificar e refletir sobre as representações dos professores do 1.º CEB (6-10 anos) sobre 

o conceito de diversidade cultural e sobre as práticas de ensino do Estudo do Meio 

(Geografia) potenciadoras de aprendizagens que valorizem a diversidade cultural. 

Métodos de recolha de 
informação 

Instrumentos 
 

Participantes 
 

Entrevista semiestruturada 

 

Guião de entrevista  

(Anexo 8) 

(Anexo 8 a) 

5 professores de 1.º CEB (6-

10 anos), das turmas 

participantes nas atividades 
Nota. Construção da autora 

 

Em síntese, as técnicas e ferramentas de recolha de informação 

qualitativa mobilizadas neste estudo são de natureza diversa, envolvendo quatro 

tipos de participantes: docentes e estudantes da formação inicial, professores e 

alunos de 1.º CEB, como se ilustra na Tabela 8.  Participaram na recolha de 

informação seis docentes da formação inicial, 29 estudantes da formação inicial, 

89 alunos de 1.º CEB (8-10 anos) e cinco professores de 1.º CEB. 
 

Tabela 8. Técnicas/Ferramentas e participantes no estudo 
Técnica/Ferramenta Sujeitos 

 
Contextos 

Inquérito por questionário 6 Docentes  

 

Formação inicial de professores 

- ESELx 

29 Estudantes  

 

Grupo Focal/Grupo de 

Discussão 

6 Estudantes  

 

Produções dos 

estudantes 

8 produções analisadas 

World café 15 estudantes  

Análise de imagens 89 Alunos de 1.º CEB 

Escolas de 1.º CEB – uma 

escola localizada na Área 

Metropolitana de Lisboa 

Resolução de atividade – 

situação problema 

89 Alunos de 1.º CEB 

Entrevista 

semiestruturada 

5 Professores de 1.º CEB 

Nota. Construção da autora 
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PARTE II 
A FORMAÇÃO INICIAL DE PROFESSORES DE 1.º 
CEB PARA LECIONAR EM CONTEXTOS DE 
DIVERSIDADE CULTURAL 
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Capítulo 4. Formação inicial de professores... ciências sociais e 
diversidade cultural  
 
 

Creo que lo que interesa al profesorado y a quienes nos dedicamos 

profesionalmente a su formación en didáctica de las ciencias sociales es hallar 

respuestas a los problemas de la práctica que redunden en unos aprendizajes 

mejores y más útiles social e individualmente.  (Pagès, 1994, p. 38) 

En el largo camino que nos queda por hacer no sobra nadie ni nadie es 

imprescindible, pero si es necesario, como señala Rozada (1992), que no se 

restrinja el pluralismo, la confrontación, el debate y, en definitiva, la 

democracia, objetivos que, a mi entender, persigue, en última instancia, tanto la 

enseñanza de las ciencias sociales como su didáctica. (Pagès, 1994, p. 47) 
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Este capítulo organiza-se em cinco subpontos, apresentando uma 

reflexão sobre o quadro teórico que sustenta, em linhas gerais, a formação inicial 

de professores, a formação de professores para ensinar ciências sociais e para 

ensinar geografia e as orientações internacionais para a educação em contextos 

de diversidade cultural.  

 

4.1. Formação de professores... orientações a partir da investigação 
A investigação sobre a formação de professores tem colocado, ao longo 

do tempo, questões de natureza diversa que podem organizar-se nas seguintes 

dimensões: currículo de formação; métodos de formação; conhecimento 

científico do docente; processos de aprendizagem dos professores; preparação 

dos professores para ensinar em contextos diversificados; impacto das políticas 

e práticas de formação; e, políticas de recrutamento de docentes (Cochran-Smith 

& Fries, 2008).  

Estas dimensões, que situam os problemas emergentes na investigação 

sobre a formação de professores, refletem as perspetivas e prioridades que, em 

cada época, orientam a compreensão dos processos formativos, resultado das 

interrogações e percursos metodológicos tendencialmente focados na relação 

com o ensino e com o papel do professor (Leite & Hortas, 2016).   

Num artigo sobre os desafios da formação de professores pós Bolonha, 

Leite e Hortas (2016) identificam, a partir da análise da investigação de Cochran-

Smith e Fries (2008) realizada nos EUA, quatro grandes interrogações que, em 

diferentes momentos têm orientado e/ou emergido da investigação sobre a 

formação de professores: Qual o melhor currículo de formação? Porque são mais 

eficazes alguns comportamentos e estratégias dos professores? O que ensinar 

e como ensinar? Que políticas e que práticas? 

Cada uma destas questões associa-se a um momento do 

desenvolvimento da investigação. A questão, Qual o melhor currículo de 

formação? ilustra o primeiro momento, que os autores situam temporalmente 

entre 1920 e 1950. Nesta época, os problemas identificados na formação de 

professores eram vistos como uma questão curricular e, como tal, as grandes 

preocupações eram colocadas sobre: a construção do currículo para melhorar a 

formação de professores; a identificação dos espaços em que deve ocorrer esta 

formação, nas universidades ou nas escolas normais (magistério); a construção 
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de um currículo a partir dos resultados dos estudos e das competências 

identificadas nos bons professores. 

A segunda questão, Porque são mais eficazes alguns comportamentos e 

estratégias dos professores? preocupou as investigações desenvolvidas entre 

1960 e 1980, que discutiam a preparação dos professores, a partir da prática de 

sala de aula e da procura de respostas para os resultados positivos alcançados 

por alguns alunos. Concluem que estes resultados decorriam das técnicas de 

ensino e aprendizagem mobilizadas por alguns professores, argumento que 

sustentou a crítica aos programas de formação existentes, em particular as 

fragilidades no rigor científico e os resultados negativos obtidos pelos alunos.  

Sobre O que ensinar e como ensinar? questão que preocupou a 

investigação dos últimos 20 anos do século XX, e que se associa a uma visão 

do ensino como atividade cognitiva e intelectual, contextualizada, complexa e 

incerta, em que os conhecimentos, atitudes, conceções e crenças dos 

professores marcam as análises daqueles que investigam. Recorrendo aos 

estudos de caso, os investigadores procuram identificar “el conocimiento 

necesario para enseñar y cómo se aprende a enseñar” (Cohran- Smith & Fries, 

2008; Avalos, 2011; cit. por Leite & Hortas, 2016, p. 29). 

Por fim, Que políticas e que práticas? questão emergente desde os anos 

90, associa-se à análise da formação como um problema político e tem dado 

origem a estudos de natureza essencialmente quantitativa que permitem 

identificar de que modo determinados parâmetros da política de formação 

promovem o sucesso das práticas de sala de aula. Contudo, pela natureza 

quantitativa da análise construída, estes estudos são redutores (Cochran-Smith, 

2005; Cohran-Smith & Fries, 2008; Jamet, 2013; cit. por Leite & Hortas, 2016), 

pois não permitem uma efetiva compreensão dos contextos e culturas 

organizacionais, em particular no que diz respeito à formação para o ensino dos 

mais novos (até 12 anos). 

A compreensão das implicações dos programas de formação na prática 

dos professores e na aprendizagem dos alunos continua, na perspetiva de 

alguns autores, ainda pouco estudada (Leite & Hortas, 2016; Estrela, 2002), 

sendo frequente recorrer aos resultados da investigação sobre os processos de 

ensino e aprendizagem dos alunos, para compreender a formação inicial. 

Contudo, dificilmente estes estudos explicam: a relação entre as 
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intencionalidades do professor e as suas práticas (entre o que se diz fazer e o 

que efetivamente se concretiza); a relação entre as caraterísticas dos processos 

de ensino e os comportamentos dos professores que resultam da formação; ou, 

a natureza dos processos de ensino e dos comportamentos dos professores que 

são relevantes para a aprendizagem dos alunos (Zeichner, 2006).  

O estudo desenvolvido por Caena (2014), a partir da análise da formação 

de professores em quatro instituições europeias, identificou existirem duas 

preocupações em comum: por um lado, a valorização da dimensão reflexiva e 

de uma atitude investigativa sobre a prática para responder às necessidades dos 

estudantes e, por outro lado, o conflito/desarticulação entre a formação 

académica e a preparação para a prática. As principais conclusões evidenciam 

a importância de pensar a interação entre conhecimento académico e 

conhecimento emergente da prática, promovendo o questionamento e a 

problematização, envolvendo os estudantes na construção de propostas para a 

resolução de situações problema e implicando-os na aprendizagem. Estas 

conclusões apontam para uma conceção de formação como prática reflexiva, em 

que o estudante assume um papel ativo, de participação e responsabilidade, 

sendo em simultâneo objeto e sujeito da formação (Estrela, 2002). 

 

4.2. Formação de professores... a construção do conceito 
A construção teórica do conceito de formação de professores, processo já 

longo no tempo, tem mobilizado para análise três grandes variáveis: o lugar do 

sujeito de formação, o modelo pedagógico subjacente e o entendimento da 

profissão. Para a construção do conceito que orienta esta investigação 

recorremos, fundamentalmente, aos trabalhos de Marcelo-García (1999) e de 

Estrela (2002), autores que a partir de uma construção teórica robusta 

problematizam sobre a formação dos futuros professores para responder aos 

desafios do presente, perspetivando o futuro. Ou seja, pensam o “dever” e o 

“haver”, o que deve ser salvaguardado e a construção do “futuro possível dentro 

do futuro desejável” (Estrela, 2002, p. 17). 

O conceito de formação corresponde, em termos gerais, a uma atividade 

para “formar algo”, podendo ser entendida como “uma função social de 

transmissão de saberes, de saber-fazer ou de saber-ser” que tem 

intencionalidades em cada contexto socioeconómico e cultural. Pode, também, 
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ser entendido como “um processo de desenvolvimento e de estruturação da 

pessoa”, objetivando um crescimento interno, percursos de aprendizagem e de 

experiências dos sujeitos. Pode, ainda, referir-se à “formação como instituição”, 

quando o foco é a estrutura organizacional que define e implementa as 

atividades de formação (Marcelo-García, 1999, p. 19). Trata-se, pois, de um 

conceito que pode ser definido com múltiplas perspetivas, como nos refere o 

autor, em que há sempre uma componente pessoal.  

Neste estudo, pretendemos refletir sobre uma das quatro etapas de 

formação identificadas por Marcelo-García (1999), a da formação inicial, “etapa 

de preparação formal numa instituição específica de formação de professores” 

(p. 25). 

Detendo-se sobre a formação de professores, como resultado da interação 

entre formador e formando, num contexto organizado e institucional, com uma 

intenção de provocar mudança, Marcelo-García (1999, p. 26) define o conceito 

como  
área de conhecimentos, investigação e de propostas teóricas e práticas que, no âmbito 

da Didática e da Organização Escolar, estuda os processos através dos quais os 

professores (...) se implicam individualmente ou em equipa, em experiências de 

aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, 

competências e disposições, e que lhes permitem intervir profissionalmente no 

desenvolvimento do seu ensino, do currículo e da escola, com o objectivo de melhorar a 

qualidade da educação que os alunos recebem. 

 

Como matriz disciplinar a formação de professores define-se por possuir 

um objeto de estudo singular/próprio, metodologias e modelos consolidados de 

análise sobre problemas específicos e, uma comunidade de cientistas própria. 

Trata-se, então, de uma área de conhecimento e investigação, “que se centra no 

estudo dos processos através dos quais os professores aprendem e 

desenvolvem a sua competência profissional” (Marcelo-García, 1999, p.26). 

Inclui duas componentes, uma de natureza científica e, outra, de natureza 

pedagógica, representando “uma dimensão privilegiada da Didática na medida 

em que exige a confluência de posições teóricas em propostas de intervenção 

práticas.” (Marcelo-García, 1999, p. 25).  

Na mesma linha de pensamento, Estrela (2002), define a formação de 

professores como, “O início institucionalmente enquadrado e formal, de um 
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processo de preparação e desenvolvimento da pessoa, em ordem ao 

desempenho e realização profissional numa escola ao serviço de uma sociedade 

historicamente situada.” (p. 18). A autora entende tratar-se de um processo 

complexo, que coloca no centro o futuro professor e que envolve vários saberes 

disciplinares. Partindo deste posicionamento, centralidade na pessoa/ professor, 

Estrela (2002) analisa a natureza da formação a partir de três situações: (i) o 

futuro professor como objeto de formação; (ii) o futuro professor como sujeito 

ativo da sua formação; (iii) o futuro professor como sujeito e objeto de formação.  

Na primeira situação, o futuro professor como objeto de formação, é 

assumido um papel passivo do futuro professor na construção do currículo de 

formação, sendo excluídas da equação as suas necessidades individuais. O 

modelo pedagógico subjacente é de natureza transmissiva, adotando uma visão 

normativa do ensino, sendo esperado do sujeito um trabalho intelectual de 

natureza técnica, objetivando a “eficiência social” (Zeichner, 1993, cit. por 

Estrela, 2002, p. 22). Como modelo de formação, situa-se no quadro dos 

“modelos centrados nas aquisições” (Estrela, 2002, p. 20). 

A segunda situação, o futuro professor como sujeito ativo da sua 

formação, assume o sujeito com um papel central, reconhecendo-lhe autonomia 

na construção do conhecimento pessoal e prático e, atentando na experiência e 

necessidades para a construção do currículo de formação. Resulta, daqui um 

currículo aberto, um processo em construção no diálogo com o sujeito, que 

valoriza uma atitude de ação e reflexão, de descoberta dos problemas pelo 

sujeito e de descoberta de si próprio na relação com os outros. Neste modelo, 

os futuros professores são “tratados como aprendentes ativos que constroem as 

suas próprias compreensões”, desempenhando o papel de mediadores “da 

aprendizagem construída pelos alunos” (Putman & Borko, 1997 cit. por Estrela, 

2002, p. 23). Esta conceção de formação aproxima-se, segundo Estrela (2002, 

p. 23) de um “modelo personalista” (Zeichner, 1993) ou de um “modelo centrado 

no percurso” (Ferry, 1983). 

Na análise da terceira situação, o futuro professor como sujeito e objeto 

de formação, este é entendido como protagonista do currículo de formação, 

competente para analisar e interrogar criticamente as situações profissionais, 

como refere Ferry (1983), e as dinâmicas dos contextos institucionais e sociais, 

na perspetiva de Zeichner (1983, 1993) (cit. por Estrela, 2002). Na construção 
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de um currículo sustentado nesta perspetiva, a teoria e a prática dialogam, 

valorizando-se um conjunto de competências e saberes (pré-definidos), ao 

mesmo tempo que se dá protagonismo à reflexão sobre problemas, a partir dos 

interesses dos sujeitos. O questionamento emergente da prática é a chave para 

a construção de uma consciência crítica da realidade, equacionando alternativas 

de ação para a mudança. O modelo pedagógico subjacente a esta perspetiva 

situa-se nos paradigmas sociocríticos e emancipatórios, na linha de Freire (1975, 

1977), Giroux (1990) e Carr (1990), apelando a uma cultura colaborativa do 

professor, assente em ideias democráticos, e a um compromisso profissional 

com a justiça social e a equidade. A interação entre conhecimento académico e 

conhecimento/questionamento emergente da prática suscita, como refere 

Estrela (2002), uma atitude investigativa e crítica. Neste modelo, a formação 

inicial perspetiva-se como uma praxis, articulando teoria e prática, a investigação 

e a reflexão. 

O estudo de Llobet i Roig (2004) sobre a formação inicial de maestros de 

primaria, realizado no âmbito da tese de doutoramento na UAB, identifica cinco 

modelos de formação de professores, que em determinadas dimensões se 

sobrepõem aos anteriormente apresentados: (i) o modelo académico, coloca o 

professor como transmissor de conhecimentos, valorizando o conhecimento 

científico e colocando o estudante como recetor deste conhecimento; (ii) o 

modelo técnico, sustentados nas teorias comportamentais e no positivismo, 

coloca o professor como formador dos estudantes para o domínio de 

competências necessárias para intervir na sala de aula; (iii) o modelo humanista, 

valoriza a dimensão afetiva, associando aprendizagem a desenvolvimento 

pessoal; (iv) o modelo prático, vê o professor como detentor de capacidades de 

análise e de resolução de problemas emergentes da sala de aula, da prática, 

para adequar o ensino à diversidade de contextos; (v) o modelo crítico, que 

atribui ao professor o lugar de facilitador da aprendizagem, situação que potencia 

a autonomia e o “aprender a aprender”, a partir da reflexão. 

As abordagens aos modelos de formação de professores, pensados a 

partir do lugar/papel do sujeito, objeto de formação, permitem-nos definir e 

fundamentar o nosso posicionamento relativamente à formação que temos e 

àquela que defendemos/ambicionamos ter. Neste caminho complexo, as 

variáveis em jogo são diversas, multidimensionais, pois subjacente às análises 
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anteriores encontramos questões de natureza política, filosófica, histórica, 

científica e técnica (Estrela, 2002). Não sendo nossa intenção dissertar sobre 

cada uma delas, e sobre a forma como influenciam a formação de professores, 

parece-nos fundamental que estas estejam presentes na reflexão a desenvolver. 

De forma resumida, a escola desempenha funções numa sociedade concreta, 

que tem um passado e um ideal de futuro, em que do professor é esperado um 

determinado papel para responder aos objetivos do sistema (política). A 

conceção do ser humano e das suas relações com o mundo influenciam as 

problemáticas de análise e a investigação que orientam, em termos éticos e 

axiológicos, a ação formativa (filosófica). Historicamente, importa compreender 

as representações e valorizações do passado para perceber continuidades e 

ruturas e antecipar o futuro (histórica). Em termos científicos e epistemológicos, 

os saberes a ensinar e o valor do conhecimento, definem os processos e 

técnicas de ensino e aprendizagem, as leituras da realidade/mundo e a forma 

como a/o questionamos (científica e técnica). Assim, pensar a formação, numa 

atitude reflexiva, implica colocar em relação ciência e técnica, pensamento e 

ação, teoria e prática. 

A concretização das intencionalidades que temos vindo a enunciar, 

assumindo a formação como uma praxis ou um currículo de formação que 

integre teoria e prática, compromete os formandos com a construção de uma 

consciência crítica da realidade socioeducativa, equacionando alternativas de 

ação para a mudança que perspetivem os interesses dos sujeitos. Nesta atitude 

de reflexão permanente, os formandos são implicados em processos de análise 

e questionamento crítico sobre: (i) as situações de ensino e aprendizagem 

vivenciadas nos momentos de iniciação à prática; (ii) as dinâmicas institucionais 

e sociais em que estas acontecem; (iii) os efeitos morais e sociais das suas 

práticas de ensino (Estrela, 2002).  

Na construção de um currículo de formação, que assuma um modelo 

prático e crítico (Llobet i Roig, 2004) e/ou coloque o professor como sujeito ativo 

e objeto de formação (Estrela, 2002), as competências dos formandos e a 

reflexão sobre questões emergentes das vivências da prática devem ocupar um 

lugar privilegiado. O cumprimento destas premissas só é possível se a 

flexibilidade e a permeabilidade forem assumidas como condição no desenho do 

currículo. Definindo um conjunto de competências a desenvolver, mas deixando 
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espaço para a integração de outras que resultem do diálogo com os formandos, 

é possível adotar uma filosofia coerente com a centralidade do sujeito, que se 

pretende que seja crítico perante a realidade observada e competente para 

definir alternativas de ação no sentido da mudança. Neste currículo, a 

investigação ocupa um lugar central, objetivando formar um professor 

investigador e crítico, competente para intervir de forma fundamentada na turma 

e na escola e, consequentemente na sociedade.  

 

4.3. Formação de professores... ensinar ciências sociais 
A formação inicial de professores para o ensino das ciências sociais – 

geografia, convida-nos a um olhar crítico sobre as dinâmicas da sociedade de 

hoje, sobre os mundos em que se movimenta a diversidade de crianças e jovens 

que frequentam as nossas escolas e, sobre os desafios a que a escola 

diariamente procura responder. 

Pensar a formação inicial de professores para responder às questões 

emergentes da realidade social e à diversidade dos alunos, implica potenciar os 

conteúdos específicos desta área do saber, as técnicas e métodos do trabalho 

geográfico e, como refere Joan Pagès, dar espaço ao pluralismo, ao confronto, 

ao debate e, à democracia (1994). Assumir este compromisso significa estar 

consciente da intencionalidade da formação de professores de ciências sociais 

para o exercício de uma cidadania crítica e democrática.  
Estas mudanças objetivam (i) reforçar uma abordagem do ensino das Ciências Sociais, 

Geografia, baseada no desenvolvimento de competências e, (ii) promover um ensino da 

Geografia enquanto área de conhecimento privilegiada na formação de uma cidadania 

crítica para intervir numa sociedade democrática (Dias & Hortas, 2022, p. 1653. 

 

A competência associa-se à capacidade de agir em contextos diversos da 

sociedade, reclamando uma formação que prepare os jovens para dar resposta 

a diferentes situações da realidade atual e futura, enquanto cidadãos críticos e 

ativos: 
Esta competencia está formada por saberes, habilidades, actitudes y todo aquello que 

interviene en cualquier acto educativo y social (motivación, valores, emociones). Las 

competencias se construyen en la práctica, y en la práctica es donde se podrá comprobar 

si han sido desarrolladas correctamente (Pagès, 2012, p.3). 
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Uma formação inicial orientada para o desenvolvimento de competências, 

deve preparar os futuros professores para a re(construção) ou renovação 

contextualizada e crítica do currículo de ciências sociais a partir do diálogo com 

a prática, com a “realidade das aulas” (Bronckart, 1989, cit. por Pagès, 1994, p. 

40). Analisar as práticas de ensino, a realidade do ensino de uma disciplina 

específica, as finalidades e os propósitos, conteúdos e métodos, para identificar 

e explicar problemas, encontrar soluções, atuar e transformar no sentido de 

melhorar a prática de ensino e tornar as aprendizagens melhores e mais úteis 

socialmente, constitui-se como a grande finalidade de uma didática específica, 

da didática da geografia ou da didática das ciências sociais (Pagès, 1994). Neste 

sentido, 
la eficacia de la didáctica, de su discurso teórico, de sus procedimientos y de su 

aprendizaje sólo puede surgir y ser validada en el terreno mismo de la enseñanza, en la 

práctica tal como es y en las transformaciones que en ella se realicen (Pagès, 1996, 
p.97).  

 

A formação de profissionais para o ensino, da didática das ciências sociais 

–geografia, configura-se como um campo específico de atuação, com objetivos, 

métodos e técnicas, saberes teóricos e práticos próprios. O currículo, como 

constructo social, constitui-se como o instrumento privilegiado da didática, que o 

professor desenvolve e implementa na sua prática. Por sua vez, a prática resulta 

do processo de inter-relação que se constrói entre três elementos-chave, o 

professor- o aluno- o saber, que são o objeto da didática. Nesta perspetiva, o 

currículo e as teorias em que este se apoia têm uma influência fundamental na 

didática, “pues es el curriculum quien, en primera instancia, determina qué 

saberes han de enseñarse y por qué, y sugiere quién los ha de enseñar y cómo.” 

(Pagès, 1994, p. 3). 

Numa breve síntese em torno dos três modelos curriculares (técnico, 

prático e crítico) que podem ajudar a análise do papel da didática das ciências 

sociais – geografia na resolução dos problemas da prática e na formação de 

professores, Joan Pagès (1994) fundamenta a sua opção por um currículo 

crítico, contestando os posicionamentos face ao lugar do conhecimento 

propostos nos outros dois modelos. Na sua perspetiva, um currículo crítico 

valoriza os contributos disciplinares para a construção de conhecimentos e 
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análise dos problemas sociais, sustentando-se nos princípios do construtivismo, 

e colocando as ideias prévias como ponto de partida para “aprender a aprender” 

e para desenvolver o pensamento crítico. O ensino é entendido como praxis 

social, que objetiva a formação de um pensamento dirigido para a ação e para a 

transformação da realidade. 

A formação do pensamento crítico a partir do ensino das ciências sociais 

está sempre “em relación con la trasformación social” (Santisteban & Castellví, 

2021, p. 52).  Para López, Felices, Jiménez e Moreno (2021), o maior desafio 

reside na conversão de conhecimento e autoconhecimento em ação, levando o 

aluno a incorporar essa dimensão social nas práticas escolares, numa perspetiva 

de equidade e justiça social, tal como protagoniza a pedagogia crítica “una 

educación para la participación y el câmbio social” (Santisteban & Castellví, 

2021, p. 52). 

Num currículo com estas caraterísticas o estudante constrói e reconstrói 

o conhecimento através do questionamento e da problematização, “El presente 

ha de ser, a la vez, el punto de partida y el punto de llegada” (Pagès, 1994, p. 7), 

recorrendo a fontes e documentos diversos, entre outros métodos e técnicas de 

recolha de informação. Ao professor, cabe a tarefa de organizar e implementar 

situações de aprendizagem potenciadoras do pensamento crítico e, também, da 

capacidade de “interpretar el contexto social en que vivimos” (Jiménez & Felices, 

2018, p. 90) em termos de interconexões – dos laços que existem hoje entre as 

coisas, das condições que os determinaram e das possibilidades de evolução no 

futuro (Ross, 2004). A educação é assumida como uma prática transformadora, 

recorrendo à literacia crítica como ferramenta emancipadora para atuar no 

mundo, como propõem Lankshear e McLaren (1993) e para intervir na 

construção do “futuro pessoal” (Pagès, 1994, p. 7). 

Esta perspetiva de formação, orientada para a ação, implica os 

formadores de professores num processo de ensino que coloque os estudantes 

perante a formulação de questões, ultrapassando o tradicional protagonismo do 

professor, “What we already have?” (Ross, 2004, p. 388). 

Em síntese, num currículo de formação de estudantes, que atente nas 

intenções que temos vindo a enunciar, são três os elementos a integrar: (i) a 

leitura do presente como apropriação crítica, através da análise do passado; (ii) 

a descoberta de ações que promovam a transformação social, corrigindo as 
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injustiças do presente; (iii) a aproximação dos estudantes ao papel de agentes 

sociais que promovam a prática democrática (Dias & Hortas, 2022). 

Pressupostos que Joan Pagès (2011) sublinha permitirem aos futuros docentes 

dar sentido à sua prática e dar respostas relevantes para a formação de uma 

cidadania crítica e comprometida com os valores da democracia e do mundo. 

Contribuir para o desenvolvimento deste perfil na formação inicial de professores 

implica considerar três tipos de competências: (i) transversais, privilegiando a 

recolha, tratamento e análise crítica da informação; (ii) cidadãs, focando os 

conhecimentos políticos e as situações sociais que comprometem os jovens com 

a participação política e social; (iii) disciplinares, integrando as componentes 

teóricas, procedimentais e atitudinais (Pagès, 2009). Às competências 

transversais podemos ainda acrescentar a comunicação, tendo em conta a sua 

importância no ensino das ciências sociais numa perspetiva crítica e nas 

interações em sala de aula, pela centralidade do debate, do diálogo, da 

argumentação, da participação, dos relatos e análise dos discursos (Santisteban 

& Pagès, 2019).  

Estas competências concorrem, como referem Santisteban e Pagès 

(2019, p. 135) para o objetivo máximo do ensino das ciências sociais, 
(...) pensar en cómo cambiar la realidad desde el compromiso social. Para ello, es 
necesario que la formación del profesorado del área ponga el énfasis en un profesional 

crítico, autónomo, reflexivo y comprometido, que tome decisiones y sepa crear 

condiciones para un aprendizaje duradero en su alumnado (Ross, 1994; Pagès, 2012; 

Altet et al., 2013). 

 

No centro de uma didática das ciências sociais que objetive formar numa 

perspetiva crítica e para uma cidadania crítica encontramos as propostas de 

gestão do currículo a partir de problemas sociais relevantes (PSR) (Pagès & 

Santisteban, 2011; García Perez, 2011;  González, Castelví & Massip, 2020) ou 

de questões socialmente vivas (QVS), próximas do quotidiano e da atenção à 

dignidade humana (Sant & Pagès 2011; Ortega & Pagès, 2017) e, como tal, mais 

significativas para as crianças e para os jovens (Legardez & Simonnaux, 2006; 

Pagès & Santisteban, 2011; Yuste, Mondéjar & Oller, 2018), 
o en la justicia social, en el que las disciplinas son un medio, y no un fin, pues de lo que 

se trata es de formar a la ciudadanía para que sepa convivir democráticamente en un 
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mundo donde cada vez urge más tomar medidas globales que garanticen su 

supervivencia a las futuras generaciones (Santisteban & Pagès, 2019, pp. 132-133). 

 

Um projeto educativo crítico, tem como finalidades básicas, a 

emancipação (individual e social), o compromisso e a transformação social. 

Neste o ensino e, em particular o das ciências sociais, assume-se como uma 

"formación social de ciudadanos críticos", valorizando as dimensões ética e 

política (Ruiz Varona, 1997; Rozada, 1999, cit. por García Pérez, 2000, p. 10).  

Nesta linha de pensamento, a formação de professores deve incluir uma 

visão ampla do conhecimento social para que no futuro sejam capazes de atuar 

em contextos sociais diversos, complexos e de grande incerteza. Seguindo os 

desafios que Joan Pagès foi colocando ao longo da sua obra enquanto didata, 

esta formação deve dar visibilidade às vozes, conteúdos e espaços ausentes na 

cultura escolar formal para, neste sentido, fortalecer a formação inicial de 

professores numa perspetiva de equidade e justiça social. 

Sobre os métodos a mobilizar para implementar um currículo com estas 

características, os autores enunciam a importância dos métodos interativos 

centrados em questões socialmente relevantes do passado, presente e futuro: 

resolução de problemas, debate, estudo de casos, trabalho por projetos, 

simulações, entre outros (Quinquer, 1997, p.103).  

 
 

4.4. Formação de professores... ensinar Geografia 
La Geografía, como saber que se ha institucionalizado en el sistema escolar, aspira a 

describir los elementos que definen la diversidad social y cultural, así como a explicar los 

factores que condicionan el carácter identitario. Igualmente su pretensión es la de 
comprender las manifestaciones espaciales de las personas y colectivos, que se 

relacionan en diferentes contextos sociales (...). (Souto González, Claudino & García 

Pérez, 2010, p. 3). 

 

Seguindo o raciocínio que temos vindo a desenvolver, podíamos começar 

este ponto por escrever que a utilidade e o sentido da educação geográfica na 

formação inicial de professores para ensinar em contextos de diversidade 

cultural reside na aprendizagem do “como olhar para o mundo para pensar sobre 

ele e nele intervir”. Mas este também é o propósito de outras ciências sociais e, 
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neste sentido, importa refletir sobre Qual o olhar da geografia? Que saber fazer 

geográfico? Que especificidades tem a educação geográfica? 

Na construção da resposta a estas questões, que nos conduzem para 

uma reflexão orientada para a praxis didática, optamos por seguir o percurso de 

Cachinho (2000) e formular três outras questões: Que Geografia ensinar? Como 

ensinar? e, Para quê ensinar?  

 

Que Geografia ensinar? 
A partir das reflexões anteriores, sobre as correntes de pensamento 

geográfico e sobre os paradigmas educativos, compreendemos que a definição 

dos conceitos específicos que vão nortear a educação geográfica depende do 

posicionamento epistemológico e pedagógico que adotarmos. Podemos 

aprender a olhar e a pensar o mundo a partir de múltiplas perspetivas. 

A explicação da realidade geográfica, social e territorial pelos geógrafos 

implica a mobilização de teorias e conceitos que reconstroem os dados da 

realidade observada. Quando pensado na perspetiva dos alunos, esta 

reconstrução concetual e teórica da realidade implica partir das suas 

opiniões/conceções e dos dados recolhidos a partir das suas observações. 

Perante um problema, mobilizando os conhecimentos anteriores (dados e 

teorias) e os conceitos que podem ser construídos com a ajuda de novos dados 

(conceitos próprios da geografia), é possível definir hipóteses, propostas de 

resolução. “En efecto, la construcción del conocimiento se guía por unos 

interesses intelectuales y por el domínio que se posee de conceptos y teorias.” 

(Souto González, 1998, p. 104). Os conteúdos, da geografia escolar, são aqueles 

conceitos e procedimentos que possibilitam a resolução de um problema 

socioespacial relevante. 

No seu artigo Geografia Escolar: Orientação Teórica e Praxis Didáctica, 

Herculano Cachinho (2000), mobiliza um conjunto de autores que identifica 

serem referência nas reorganizações curriculares e nos programas de Geografia 

em diversos países e contextos sócio-culturais: “Graves (1982); Naish (1982); 

Mérenne-Schoumaker (1985 e 1992); Hugonie (1989 e 1992); Souto Gonzalez 

(1990 e 1998); Cachinho e Reis (1991); Brunet (1992); Daudel (1992); UGI 

(1992); André (1992); Audigier (1993 e 1995)” (p. 75). A partir dos trabalhos 

destes autores, o autor identifica um conjunto de princípios transversais que 
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constituem, na sua perspetiva, o núcleo duro da geografia escolar: uma geografia 

recentrada; uma geografia social e problematizadora do real; uma geografia 

global e sistémica; uma geografia ativa. 

Uma geografia recentrada, orienta-nos para a identificação dos temas, 

conteúdos, técnicas e métodos que melhor concorrem para a competência de 

“saber pensar o espaço” (Hugonie, 1989; Souto González, 1998; Cachinho, 

2000), para intervir sobre este de forma consciente e crítica, articulando 

diferentes escalas. São estes conceitos, específicos da disciplina, que quando 

colocados em relação, mobilizando métodos e técnicas de análise próprios, 

promovem o raciocínio geográfico e orientam a educação geográfica. Assim, 
praticar uma geografia recentrada significa, na linha de autores como Pinchemel (1982), 

Mérenne-Schoumaker (1985) e Brunet (1992), desenvolver antes de mais uma geografia 
macroscópica, ancorando o seu ensino na aprendizagem dos conceitos fundamentais e 

nas questões-chave em que a disciplina arquitecta a sua identidade (Cachinho, 2000, p. 

75). 

 

Para o autor, os conceitos geográficos mais relevantes num paradigma 

construtivista da aprendizagem, são: “perceção, espaço/lugar/território, escala, 

localização, distribuição, distância, tempo histórico e interação/causalidade”. São 

estes conceitos que permitem responder às questões-chave da geografia sobre 

ou a partir dos fenómenos sociais e ambientais observados: “Que características 

possuem? Onde se localizam? Como se distribuem no espaço? Que factores 

explicam a sua localização e distribuição? Que impactes produzem na 

sociedade? Quais são as tendências mais prováveis da sua evolução? Como 

actuar para solucionar os problemas que levantam?”  como se ilustra na figura 2 

(Cachinho, 2000, p. 75). 

A identificação dos conteúdos pressupõe, segundo Souto González 

(1998), uma articulação de factos e conceitos com os procedimentos 

necessários para resolver problemas relevantes da sociedade na qual os alunos 

se integram. Deste modo, os conteúdos devem tornar-se instrumentos 

intelectuais facilitadores da leitura e análise da organização espacial, dos 

interesses sociais emergentes e dos problemas decorrentes do meio. Saber 

pensar o espaço deve decorrer da identificação de problemas socio espaciais 

que, “en definitiva, constituye el criterio teórico que se utiliza para organizar los 
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contenidos didácticos.” (Souto González, 1998, p. 109). O autor reforça ainda 

que perante a heterogeneidade dos alunos de hoje é fundamental criar 

oportunidades para autonomamente enfrentarem os problemas sociais a partir 

dos conceitos e dos procedimentos, numa atitude de construção de 

conhecimento e compreensão da realidade social em que se movem. 

Na perspetiva da formação de professores este saber pensar o espaço 

vai além do conhecimento geográfico para poder ensinar, implica saber olhar 

para o contexto sociocultural em que a escola se insere para compreender os 

seus alunos e, implica também, saber olhar para a sociedade e para o mundo 

para, a partir da geografia, ser capaz de ajudar os alunos a formular questões, a 

procurar informação, a analisar informação em escalas diversas e, a construir 

uma cidadania territorial crítica (Claudino & Mendes, 2021) para intervir numa 

perspetiva de mudança. 
 
 

Figura 2. Questões-chave e conceitos estruturantes da geografia escolar 

 
Fonte: Cachinho, 2000, p. 76 

 

Uma geografia social e problematizadora do real, orienta-nos para uma 

conceção de espaço como produto social, resultado das interações dos atores 

sociais que com as suas capacidades técnicas e relações sociais de produção, 

produzem e organizam o espaço. Este espaço, integrando diferentes dimensões 

(física e humana), deve ser problematizado nas suas dinâmicas sociais e 

espaciais (Hugonie, 1989). A educação geográfica deve comprometer-se em 

promover a problematização da realidade socioespacial, fomentar a curiosidade 
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e a descoberta, a reflexão, o questionamento crítico, a formulação de diferentes 

caminhos e soluções para um problema. Neste percurso, é possível a construção 

e desenvolvimento do raciocínio geográfico, a formação de cidadãos 

geograficamente competentes, capazes de pensarem criticamente o espaço 

(Claudino & Mendes, 2021).   

A perspetiva de uma geografia global e sistémica, remete para a análise 

dos problemas socio espaciais como um sistema (Hugonie, 1992), em que um 

conjunto de elementos se interrelacionam e se configuram como resultado da 

intervenção das estruturas e dos atores. É esta inter-relação que deve ser objeto 

de estudo, identificando elementos para compreender o seu funcionamento. No 

confronto dos problemas a diferentes escalas espaciais, reside a originalidade 

do raciocínio geográfico que alicerça a educação geográfica, a formação de 

cidadãos competentes para “saber pensar o espaço” e para poderem “agir no 

meio em que vivem” (Souto González, 1998; Cachinho, 2000, p. 78).  

O princípio de uma geografia ativa, como o próprio conceito identifica, 

conduz-nos para a utilização de métodos ativos de ensino, numa perspetiva 

construtivista da aprendizagem, que ultrapasse o discurso sobre o espaço para 

o questionamento crítico sobre o espaço, uma conceção de educação geográfica 

como prática operatória (Hugonie, 1989), que conduz os alunos na mobilização 

dos conhecimentos prévios para a  formulação de problemas geográficos e para 

pensar a sua resolução (Souto González, 1998), a tomada de decisões e a 

reconstrução da realidade social mais refletida, mais pensada numa perspetiva 

crítica. Trata-se, portanto, “de faire comprendre la complexité des composantes 

d'une situation, et de faire passer les élèves d'un «penser l'espace» à un «agir 

dans l'espace»” (Hugonie, 1989, p. 132). 
 

Como ensinar Geografia? 
A resposta a esta questão remete-nos, por um lado, para a praxis didática, 

para os métodos de trabalho e, por outro, para o saber-fazer téorico e prático da 

geografia, para o raciocínio geográfico e para os conteúdos (Cachinho, 2000). O 

como ensinar geografia, na perspetiva de construção de uma cidadania 

territorial, de um raciocínio multiescalar e de um pensamento espacial crítico, 

requer do professor a seleção e implementação de metodologias ativas que 

coloquem o aluno no centro do processo de ensino e aprendizagem. Implica, 
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também, o desenvolvimento de um currículo flexível, adaptado à escola e aos 

alunos – "the creation of conditions for each one to construct a geographical 

knowledge that allows it to understand, problematize and act on its daily territory 

in a more critical and conscious way.” (Claudino & Mendes, 2021, p. 49). 

Assumindo a educação geográfica nesta perspetiva, é então possível 

pensar o ensino centrado em problemas reais, questões sociais relevantes, 

delineando as estratégias que melhor se adequam aos problemas a analisar e 

ao contexto socioeducativo dos alunos. Este processo de aproximação apela a 

uma atitude crítica perante a sociedade do século XXI (Souto González, 1998), 

valorizando a reflexão e o diálogo argumentativo, implicando o aluno na sua 

formação, na construção de conhecimento através das experiências vividas e da 

interação com os outros, num percurso que se pretende que seja autónomo e 

responsável (Benejam, 1992), em que o conhecimento geográfico se constitui 

como um saber social útil para o aluno. 

A partir da formulação de questões/problemas sociais, do 

questionamento, dos conhecimentos prévios e da recolha e análise de 

informação para construir as respostas às questões, os alunos desenvolvem um 

percurso investigativo, (re)constroem o seu conhecimento e comunicam-no. Este 

processo comporta uma atitude reflexiva perante a quantidade e natureza da 

informação recebida do mundo atual, a partir das mais diversas fontes, 

destacando as tecnologias de informação (Souto González, 1998). 

Para Merenne-Schoumaker (1985, 1992, cit. por Cachinho, 2000, p. 80), 

o ensino da geografia com recurso a procedimentos investigativos desenvolve-

se em três etapas: (1) apreensão e percepção da realidade, (2) análise e estudo 

dos problemas, e (3) síntese e aplicação. A cada etapa corresponde uma 

conceção de espaço e uma finalidade especifica: à primeira etapa associa-se o 

espaço vivido e percebido, é o momento de motivação dos alunos para os 

problemas e do professor conhecer as conceções e ideias prévias destes sobre 

as temáticas, com as quais vão explicar o mundo que os rodeia e construir a 

solução para os problemas do quotidiano (Benejam, 1992, 1996; Souto 

González, 1998); a segunda etapa, corresponde ao espaço pensado, racional, 

construído através da pesquisa e da análise de fontes diversas, correspondendo 

à construção de conhecimento e desenvolvimento das habilidades geográficas; 

a terceira, corresponde ao espaço integrado e de ação, à construção de 
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conhecimento que pode ser aplicado de forma autónoma e responsável, 

ancorado em valores e atitudes de cidadania e que objetiva a mudança. 

A educação geográfica oferece mais do que capacidades, conhecimentos 

e atributos genéricos. Promove o desenvolvimento de habilidades de 

pensamento especificas que podem ser mobilizadas no futuro para o bem-estar 

próprio, da comunidade e do mundo (Lambert, 2011; Solari et al., 2017; 

Walkington et al., 2018). As “geocapabilities” permitem ao estudante pensar de 

forma crítica e criativa, sobre ele próprio, sobre a sua comunidade e sobre o 

mundo (Solem, et al., 2013; Lambert et al., 2015; Brooks et al., 2017). Deste 

modo, ensinar geografia significa ajudar o aluno a pensar mais criticamente e a 

concetualizar o espaço, mobilizando didáticas sociais e críticas, em que ensinar 

e aprender é um processo de construção de conhecimento pelo estudante 

mediado pelo professor e pelo conteúdo de ensino (Cavalcanti, 1998, 2008, 

2012, 2022). O conhecimento é entendido numa ótica operativa, mobilizando 

experiências e conceitos os alunos aprendem a investigar, a pensar e conhecer 

o espaço, a colocar questões, a discutir, pensar, argumentar, compreender para 

intervir (Cavalcanti, 2008; Souto González, 2016). 

Para Souto González (1998, p.151), os procedimentos próprios da 

didática da geografia, para a resolução de problemas sociais no espaço 

geográfico, organizam-se em três tipos:  
o los procedimientos que ayudan al alumnado a comprender la información exterior, 

recibida em la propia clase o em sus casas a través de opiniones de los medios de 

comunicación; 

o los procedimientos que facilitan la elaboración de un método de trabajo de carácter 

racional o científico; 
o los procedimientos que se relacionan con la presentación de la información analizada 

por los alumnos, procurando que su aprendizaje individual se convierta em una 

comunicación pública. 

 

Para quê ensinar Geografia? 
Esta última questão, que decorre das anteriores, transporta-nos, por um 

lado, para a análise dos contributos de uma educação geográfica na formação 

de crianças e jovens e, das representações sobre o significado do conhecimento 

no seu quotidiano, para pensar que competências importa desenvolver e que 

finalidades devem orientar a educação geográfica num determinado contexto.  
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Se olharmos para a complexidade e contradições do mundo que nos 

envolve, cada vez mais diverso e diferente, enquanto se afirma que tem vindo a 

encolher (Allen & Hamnett, 1995), resultado da redução das distâncias, 

rapidamente somos levados a afirmar que a geografia está perante desafios 

cada vez mais importantes para compreender de forma rigorosa o que nele se 

passa. A corroborar estes desafios está a diversidade de temas que hoje 

carateriza a investigação de natureza geográfica. 

Na perspetiva da educação, o “saber pensar o espaço” (Souto González, 

1998; Cachinho, 2000) para o “desenvolvimento de uma cidadania territorial 

crítica”21 (Claudino, 2005; Claudino, 2019; Claudino & Mendes, 2021), podem 

ser assumidas como as grandes finalidades do ensino da geografia. Alcançar 

estas finalidades significa desafiar os alunos a “aprender a ler e interpretar o 

mundo, a terem confiança em si e no meio em que vivem, a compreenderem e 

respeitarem o espaço dos outros, enfim, a construírem o seu lugar no mundo e 

agirem nele de uma forma responsável.” (Cachinho, 2000, p. 88).  

A especificidade do conhecimento geográfico, conjugando as dimensões 

física e humana dos fenómenos e as análises pluriescalares, justifica a sua 

importância na educação de crianças e jovens, entre outros fatores, porque: 

estimula a apreciação do mundo; a indagação sobre as desigualdades 

socioeconómicas das pessoas e dos lugares; o questionamento sobre os 

problemas que ocorrem a diferentes escalas; a compreensão da complexidade 

do lugar onde se vive e o conhecimento das inter-relações com outros lugares, 

povos e culturas; o desenvolvimento do espírito crítico, da responsabilidade, da 

curiosidade; a tomada de consciência e de posição sobre como intervir no 

espaço, numa perspetiva do exercício de uma cidadania territorial.  

Além destes aspetos, importa considerar que a geografia mobiliza para as 

suas análises métodos e técnicas diversos, de recolha, tratamento, 

representação e análise de informação que lhe conferem identidade (Souto 

González, 1998). A educação geográfica, pensada na perspetiva que até aqui 

temos vindo a defender, concorre para a formação de alunos competentes para: 

colocar questões e formular hipóteses; pesquisar e interpretar problemas; 

 
21 O conceito de “cidadania territorial” utilizado pelos autores é inspirado nos trabalhos de David Harvey 
(1973), de Edward Soja (2010) e de González e Donet (2014) reportando-se ao território apropriado, 
transformado pelas comunidades que o habitam (Claudino & Mendes, 2021). 
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realizar trabalho de campo; construir mapas mentais e esboços, itinerários, 

maquetas e coremas; representar fenómenos em mapas temáticos; utilizar 

diferentes escalas, calcular áreas e medir distâncias; utilizar as tecnologias de 

informação e comunicação; e, comunicar utilizando o vocabulário geográfico 

(Cachinho, 2000).  

Quando desafiados à resolução de problemas em grupo, os alunos 

desenvolvem competências de cooperação, confrontando experiências e 

representações individuais; de concetualização espacial; de argumentação, 

espírito crítico e criatividade. Competências fundamentais para o 

desenvolvimento de uma cidadania territorial crítica.  

Por fim, importa reforçar o papel fundamental que a diversidade de 

códigos linguísticos e uso de técnicas de comunicação tem na formação dos 

alunos e que lhes permitem utilizar a linguagem verbal, icónica, estatística e 

cartográfica; construir e interpretar textos, quadros, mapas, gráficos, diagramas, 

fotografias, imagens de satélite, filmes, jogos e simulações que facilitam o 

desenvolvimento de capacidades de expressão e de pensamento. 

De acordo com a Carta Internacional da Educação Geográfica (IGU-CGE, 

1992, 2016), a importância da geografia no ensino decorre do seu contributo 

para o desenvolvimento de atitudes e valores que promovem o interesse pelo 

meio envolvente, o respeito pela diferença cultural e o encontro de soluções para 

os problemas com que o mundo se defronta, a nível local e global. A educação 

geográfica, mobilizando pedagogias ativas, suportadas no paradigma 

construtivista, coloca o aluno perante a formulação de questões, a reflexão crítica 

sobre problemas no uso do espaço, ações que concorrem para a compreensão, 

a tolerância e a relação entre os povos, etnias e religiões. “Building on people’s 

own experiences, learning geography helps them to formulate questions, develop 

their intellectual skills and respond to issues affecting their lives” (UGI, 2016, p. 

5). 

Uma maior informação sobre o mundo permite uma maior 

consciencialização do impacto dos comportamentos individuais e coletivos na 

sociedade em que se vive, no sentido do exercício de uma cidadania 

responsável.  “Geographical education, at its best, makes a unique contribution 

to the emergence of critical global perspectives in people” (UGI, 2016, p. 7). 
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As preocupações da IGU Commission on Geographical Education com a 

diversidade cultural surgem de forma explicita na International declaration on 

geographical education for cultural diversity, redigida em 2000, na sequência do 

29.º congresso. Neste documento é dada ênfase à importância da geografia na 

identificação da diversidade cultural do mundo e do seu potencial “communality 

of Earth“ através do estudo do lugar, do espaço, do território, dos recursos 

naturais e dos modos de vida. No texto da declaração é atribuído à educação 

geográfica um papel fundamental no desenvolvimento de competências pelos 

estudantes para avaliar criticamente os seus modos de vida e compreender as 

implicações e impactos das suas práticas no desenvolvimento de outras 

pessoas, lugares e regiões. A educação geográfica, para responder aos desafios 

do século XXI nos diferentes níveis educativos (do jardim de infância ao ensino 

superior), deve valorizar um currículo que atenda a três dimensões 

fundamentais: pessoal (consciência própria), social (capacidade e a vontade de 

trabalhar com outros cidadãos com uma variedade de identidades culturais) e 

espacial (os indivíduos verem-se como membros de múltiplas culturas 

sobrepostas em diferentes escalas, local, regional e global). 

Assumindo que a educação geográfica oferece as bases para que as 

pessoas do mundo se desenvolvam, o documento deixa definidos quatro 

princípios fundamentais que devem comprometer a geografia: 
o Geography as a field of study is an essential aspect of understanding our place in the 

world and how people interact with each other and their environments. 

o Geographical research and education promotes and enhances cultural understanding, 

interaction, equality and justice at local, regional or global scales. 

o All students are entitled to the opportunity to develop social, cultural and 
environmental values through geographical education that will promote their 

development as geographically informed people. 

o We as professional geographers and geographical educators commit ourselves to 

promoting global geographical education to face the future challenges of the natural 

environment and development (IGU-CGE, 2000). 

 
4.5. Formação de professores... orientações internacionais para a 
diversidade cultural  

Em 2010 a OCDE definiu um conjunto de princípios básicos, orientadores 

dos programas de formação de professores, destacando a importância de 
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garantir um equilíbrio entre formas transmissivas e construtivistas de 

aprendizagem, através da participação em projetos de longo prazo promotores 

da aprendizagem colaborativa e auto-orientada, garantindo o desenvolvimento 

de competências complexas. Neste percurso, deve ser dada atenção à 

motivação dos estudantes, aos seus conhecimentos prévios para criar respostas 

adequadas às suas necessidades de formação (Leite & Hortas, 2016). Estes 

princípios apelam a uma formação inicial pensada numa lógica de 

desenvolvimento de competências (Dias, 2016; Hortas & Dias, 2017) que 

habilitem os futuros docentes para tratar dilemas/situações controversas 

(Valencia & Santisteban, 2021; Santisteban, 2019) e para analisar os processos 

de aprendizagem das crianças. Em síntese, trata-se de desafiar os responsáveis 

pelos currículos de formação inicial a integrar de forma clara teoria e prática, ou 

seja, promover de forma integrada a articulação entre conteúdo/conhecimento 

científico, conhecimento pedagógico e didático e prática no terreno/experiências 

de sala de aula. Deste modo, "Initial teacher education is an intensive experience 

that requires student teachers to be both learners and teachers simultaneously – 

being supported in learning how to teach and supporting pupils in how to learn” 

(Caena, 2014, p. 1). 

Uma formação de professores que objetive a autonomia e o compromisso 

social (Valencia & Santisteban, 2021) deve incluir a reflexão crítica e a 

problematização sobre os inúmeros desafios que os alunos transportam para a 

sala de aula e colocam aos professores. Ou seja, a formação inicial deve ser 

capaz de potenciar o desenvolvimento de professores competentes para 

contrariar a “disociación entre lo que se enseña en la escuela y la realidad que 

ellos viven. “ Valencia & Santisteban, 2021, p. 98). 

O acesso ao conhecimento é fundamental, mas o ensino não se resume 

a isso! Há um amplo leque de competências e atitudes a desenvolver – 

capacidades de comunicação e colaboração, habilidades para resolver 

problemas e tomar decisões, criatividade e pensamento crítico (Santisteban & 

Castellví, 2021) e atitudes positivas em relação à aprendizagem. Acresce que, 

na mesma sala de aula, são diversos os pontos de partida, assim como os pontos 

de chegada. Nesta perspetiva a tarefa do professor é cada vez mais desafiante 

e complexa, necessitando de desenvolver competências que o habilitem a refletir 

para inovar e adaptar-se a diferentes alunos e/ou contextos. Para Biesta (2012), 
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as mudanças no ensino só ocorrem se os professores forem capazes de refletir 

sobre as suas escolhas e opções em situações específicas e sobre alunos 

específicos. Como refere Joan Pagés (1994), tal implica que “profesores y 

profesoras reflexionen sobre la práctica desde la práctica y quieran iniciar un 

proceso de cambio o de innovación en consonancia con los problemas que ellos 

mismos detectan.” (p.47). 

A reflexão que temos vindo a desenvolver reforça a necessidade de 

pensar a formação de professores como um compromisso para a mudança. 

Neste sentido, a Comissão Europeia (2013) definiu um conjunto de 

competências essenciais que devem orientar a prática formativa e que Caena 

(2014, pp. 2-3) enuncia com a seguinte formulação:  

o estruturas de conhecimento sólidas (por exemplo, sobre currículos 

escolares, teorias da educação, avaliação), apoiadas por estratégias 

eficazes de gestão do conhecimento; 

o conhecimento consistente sobre como ensinar disciplinas específicas, 

conectadas com as competências digitais e as aprendizagens dos alunos; 

o capacidades e estratégias de ensino/gestão em sala de aula; 

o competências interpessoais, reflexivas e de investigação, para o trabalho 

cooperativo nas escolas como comunidades de prática; 

o reflexão crítica em relação às suas próprias ações, baseadas em fontes 

de diferentes tipos – resultados, teoria e diálogo profissional – para 

desencadear a inovação; 

o atitudes positivas para o desenvolvimento profissional contínuo, 

colaboração, diversidade e inclusão; 

o capacidade de adaptar planos e práticas aos contextos e necessidades 

dos alunos. 

 

Pensado para o desenvolvimento das competências antes enunciadas e 

colocando o aluno no centro do processo de ensino aprendizagem, o currículo 

de formação de professores deve, assim, articular diferentes disciplinas, definir 

de forma coerente as estratégias formativas e promover a partilha entre 

instituições de ensino superior e contextos/escolas de prática numa lógica de 

investigação-ação. 
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Mais recentemente, a UNESCO (2022), no Relatório da Comissão 

Internacional sobre os Futuros da Educação, considera os professores como 

“produtores de conhecimento e figuras essenciais na transformação educacional 

e social” (p. 88) e, neste sentido, são definidos quatro princípios fundamentais 

que devem guiar as ações necessárias para concretizar este desafio e que, 

consequentemente, devem ser integrados nos currículos e práticas de formação 

de professores: (i) práticas de trabalho colaborativo e de equipa, promotoras da 

construção de uma visão holística do estudante para atender às suas 

necessidades físicas, sociais e emocionais; (ii) construção de conhecimento, de 

atitudes reflexivas e de uma prática investigativa, que conduzam o futuro 

professor ao questionamento, à investigação e inovação, promotores de novas 

práticas; (iii) desenvolvimento da autonomia e de uma identidade profissional 

que garanta a conceção e liderança  de processos de aprendizagem dos 

estudantes; (iv) desenvolvimento de competências para a participação no debate 

público, nos diálogos sociais e na tomada de decisões sobre a educação. 

Mais uma vez, se destaca a importância de formar o futuro professor para 

a construção de conhecimento, enquanto se valoriza o desenvolvimento de 

atitudes de reflexão e de investigação para a ação, promotoras do 

questionamento e da inovação, competências chave para a construção de novas 

práticas. 

Quando em 2015 a OCDE, através do Comité de Políticas Educativas, 

lança o projeto OECD Future of Education and Skills 2030, com a 

intencionalidade de contribuir para o desenho e desenvolvimento curricular mais 

sustentado e consistente com os desafios globais da sociedade atual, enuncia 

duas questões-chave para responder ao seu objetivo: Que conhecimentos, 

habilidades, atitudes e valores os alunos de hoje necessitarão para prosperar e 

moldar o seu mundo? De que modo os sistemas educativos podem desenvolver 

esses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores de forma eficaz? 

Para responder a estas questões a OCDE desenvolveu o projeto OECD 

Learning Compass 2030,22 em que recorre à bússola como metáfora para 

disponibilizar um conjunto de pontos, orientações para o futuro, no sentido de 

promover o bem-estar individual e coletivo, articulando objetivos centrais e 

 
22www.oecd.org/education/2030-project 
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elementos de um futuro compartilhado que devem ser usados em diferentes 

níveis – alunos, profissionais de educação, lideranças, decisores políticos e 

institucionais. 

Pela sua abrangência, este documento deve ser equacionado na 

formação de professores, para pensar um currículo que reconheça o valor 

intrínseco da aprendizagem, proporcionando uma diversidade de tipos de 

aprendizagem, enquanto aceita que esta também acontece fora da instituição de 

formação. 

Nesta perspetiva, parece-nos importante rever alguns dos princípios 

orientadores desta forma de pensar a aprendizagem, que defende que os 

estudantes devem ser portadores de competências que lhes permitam “navegar” 

sozinhos em contextos desconhecidos e encontrar o seu rumo de uma forma 

significativa e responsável, menos dependente das orientações fixas do 

professor. Os “pontos de orientação” do Learning Compass 2030, ajudam os 

estudantes a navegar em direção ao futuro que queremos, em que o bem-estar 

da sociedade é uma intenção comum: student agency/co-agency, core 

foundations, transformative competencies, anticipation-action-reflection (OCDE, 

2019, pp. 6-7). 

A student agency inclui a capacidade dos estudantes desempenharem um 

papel ativo na sua educação, definindo objetivos, refletindo e agindo com 

responsabilidade no sentido da mudança. Ou seja, ser competente para agir, 

moldar e tomar decisões responsáveis em vez de aceitar as decisões que lhes 

são impostas. Um reconhecimento que cria maior motivação para aprender, 

maior disponibilidade para a aprendizagem e para “aprender a aprender”. A ideia 

de co-agency associa-se à construção de um relacionamento interativo e de um 

apoio mútuo que envolve, entre outros, pais, professores e comunidade, 

ajudando os estudantes a progredir em direção a objetivos partilhados. 

As core foundations, são os alicerces essenciais sobre os quais as 

competências específicas podem ser desenvolvidas: cognitivo, saúde, social e 

emocional. Conhecimentos, atitudes e valores são pré-requisitos fundamentais 

para a construção de aprendizagens em todo o currículo. As transformative 

competencies, associam-se a criar de valor, assumir responsabilidades e 

conciliar conflitos, tensões e dilemas. A criação de valor, reporta-se à capacidade 

de inovar, desenvolver novos conhecimentos, ideias, técnicas, estratégias e 
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soluções, aplicáveis a antigos e novos problemas. Significa ser competente para 

questionar, colaborar com os outros e pensar “fora da caixa”. Assumir 

responsabilidades, mobiliza a capacidade de reflexão para avaliar ações a partir 

da sua experiência e educação, considerando objetivos pessoais, éticos e 

sociais. Neste processo, a compreensão de posições opostas e o 

desenvolvimento da capacidade de argumentação permitem encontrar soluções 

para dilemas, tensões e conflitos.  

Por fim, a ideia de anticipation-action-reflection, pressupõe um processo 

de aprendizagem interativo, de construção de pensamento para uma ação 

intencional e responsável, implica planeamento, experimentação e reflexão. 

Antecipar requer questionamento, projetar consequências; o agir, resulta da 

ponte que se estabelece entre o que se sabe e o que se pretende saber e, a 

reflexão, apela ao sentido de perspetiva sobre as suas ações futuras. 

Em síntese, colocar em prática os “pontos de orientação” para a educação 

definidos no projeto OECD Learning Compass 2030, reclama à formação de 

professores um olhar atento e reflexivo sobre os currículos e práticas que temos 

e sobre os currículos e práticas a que nos desafiam, no sentido de preparar os 

futuros docentes para o futuro que já começou. Sem que este processo faça 

parte das agendas das instituições de formação de hoje, dificilmente 

conseguiremos ter professores comprometidos com as mudanças que se 

ambicionam, no sentido do bem-estar individual e social. 

A par de todos os desafios que se colocam de forma transversal à 

formação de professores e que temos vindo a enunciar importa, no âmbito deste 

estudo, dedicar particular atenção às orientações internacionais e europeias que 

remetem para as respostas à diversidade cultural que carateriza hoje as salas 

de aula.   

A atenção à diversidade cultural, como questão social, começou a ter 

maior enfoque a partir deste século com a intensificação e diversificação dos 

movimentos migratórios à escala mundial. Em particular, no que diz respeito à 

educação, área chave no desenvolvimento humano, têm sido publicadas várias 

diretrizes, declarações, relatórios que dão atenção aos desafios da diversidade 

cultural.  Em 2006, a UNESCO23 lançou um conjunto de diretrizes sobre a 

 
23 http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001478/147878s.pdf. 
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Educação Intercultural, definindo três competências fundamentais: (i) respeitar a 

identidade cultural garantindo a qualidade na educação para todos; (ii) promover 

o desenvolvimento do pensamento crítico, a participação cívica e a intervenção 

social; (iii) promover uma formação em valores (respeito, compreensão e 

solidariedade) para a convivência em contextos sociais diversos. 

O desenvolvimento destas competências requer uma conceção de 

diversidade cultural, que considere a sua perspetiva dinâmica e os desafios da 

identidade decorrentes da mudança cultural (UNESCO, 2009). Implica, ainda, 

considerar a diversidade cultural como intrinsecamente positiva, pela partilha de 

riquezas associadas a cada cultura e pelos processos de diálogo e intercambio 

que dela emergem. Os quatro princípios da educação para o século XXI, 

definidos pela Comissão Mundial sobre Educação, só podem ser colocados em 

prática com êxito se a diversidade cultural for entendida como um elemento 

central. A partir da educação, o desenvolvimento das competências interculturais 

implica a adoção de métodos de ensino adequados às necessidades quotidianas 

dos educandos, a articulação com os responsáveis por elaborar as políticas 

educativas, os profissionais de educação em diferentes níveis de ensino e as 

comunidades locais, reconhecendo a dimensão cultural como um pilar da 

educação para o desenvolvimento sustentável. “Sensibilizar a las personas a la 

diversidad cultural es una cuestión de enfoque, métodos y actitudes más que de 

asimilación de contenidos.” (UNESCO, 2009, p. 17), que requer o 

desenvolvimento de capacidades críticas que permitam: lutar contra pontos de 

vista unidirecionais, a adaptação ao contexto social diversificado culturalmente 

e a resposta aos desafios do diálogo intercultural. 

A inclusão e equidade, são considerados os alicerces para uma agenda 

da educação que pretende ser transformadora e competente para enfrentar 

todas as formas de exclusão e marginalização, desigualdades no acesso, na 

participação e nos resultados de aprendizagem (UNESCO, 2016). Adotando esta 

perspetiva, a Incheon Declaration for Education 2030,24 destaca o importante 

lugar da educação como motor no desenvolvimento humano. Na visão e 

princípios definidos, é reforçada a emergência de uma atenção renovada sobre 

o propósito e relevância da educação numa perspetiva que se pretende menos 

 
24 https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/education-2030-incheon-framework-for-action-
implementation-of-sdg4-2016-en_2.pdf 
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utilitarista e mais integradora das múltiplas dimensões da vida humana. Nesta 

nova visão, holística e humanista, a educação é entendida como facilitadora do 

diálogo intercultural, promotora do respeito pela diversidade cultural, religiosa e 

linguística, princípios vitais para alcançar a coesão social e a justiça. Trata-se de 

um compromisso que assenta nos direitos humanos e na dignidade, na justiça 

social, na inclusão, na proteção, na diversidade cultural, linguística e étnica, 

articulado com quarto Objetivo de Desenvolvimento Sustentável (ODS),25 

Assegurar a educação inclusiva e equitativa de qualidade, e promover 

oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos (UNESCO, 2016, 

p.7).  
Para a formação de professores, a declaração deixa algumas orientações nas 

estratégias indicativas, em particular na estratégia que se reporta à importância de 
garantir que o governo revise planos setoriais, orçamentos, currículos e materiais 

didáticos bem como formação e supervisão de professores, para que eles não 

reproduzam estereótipos de gênero e promovam a equidade, a não discriminação e os 

direitos humanos e também fomentem uma educação intercultural (UNESCO, 2016, 

p.46). 

 

Na mesma linha, de atenção à diversidade cultural em contextos 

educativos, o Conselho da Europa tem divulgado diversos documentos 

orientadores que objetivam valorizar a diversidade através de políticas e práticas 

promotoras do diálogo, da compreensão e do respeito. Entre os vários 

documentos analisados, selecionamos para este estudo aqueles que se 

reportavam de uma forma explicita ao papel da educação: Council of Europe 

Charter on Education for Democratic Citizenship and Human Rights Education;26 

Action Plan on Building Inclusive Societies;27 Education Policies and Practices to 

foster Tolerance, Respect for Diversity and Civic Responsibility in Children and 

Young People in the EU;28 Competences for Democratic Culture (CDC).29  

 
25 https://unric.org/pt/objetivos-de-desenvolvimento-sustentavel/ 
26 
https://rm.coe.int/CoERMPublicCommonSearchServices/DisplayDCTMContent?documentId=0900001680
3034e3 
27 https://search.coe.int/cm/Pages/result_details.aspx?ObjectId=09000016805c1a1f 
28 https://nesetweb.eu/wp-content/uploads/2019/06/DOC_1.pdf 
29 
https://rm.coe.int/CoERMPublicCommonSearchServices/DisplayDCTMContent?documentId=0900001680
6ccf15 



157 
 

Em geral estes documentos defendem a importância de “equipar” os 

alunos com conhecimentos, competências e capacidades, atitudes e 

comportamentos para o exercício e defesa dos seus direitos democráticos e das 

responsabilidades na sociedade, e para a valorização da diversidade e da 

participação ativa na vida democrática. Na construção de sociedades mais 

inclusivas, é dada atenção aos processos e técnicas de ensino dos jovens, em 

particular aqueles que promovem o respeito por outras formas de vida e pela 

construção de valores comuns e universais, comprometendo-os como membros 

ativos da sociedade. 

A consciencialização de que a diversidade continuará a aumentar na 

Europa, enquanto se registam situações de intolerância e exclusão social, 

desafia a educação a desempenhar um papel fundamental na preparação dos 

cidadãos do presente e do futuro para lidar com esses fenómenos. Assim, 

desafiam-se as instituições a criar condições para a cooperação interétnica, 

fomentando o respeito, a partilha e o diálogo, através de dinâmicas, estratégias 

e práticas de sala de aula promotoras da aprendizagem social e emocional. No 

Livro Branco Sobre o Diálogo Intercultural (2009),30 o Conselho da Europa (2008) 

sublinha que as competências que os cidadãos necessitam desenvolver para 

poderem participar efetivamente numa cultura da democracia têm de ser 

aprendidas e praticadas. Neste sentido define que, 
As competências interculturais devem fazer parte da educação para a cidadania e para 

os direitos humanos. As autoridades públicas competentes e os estabelecimentos de 

ensino devem servir-se, tanto quanto possível, de definições das competências 

essenciais para a comunicação intercultural, com vista a conceberem e aplicarem os 

programas e os currículos a todos os níveis do sistema educativo, incluindo a formação 
dos professores e os programas de ensino para adultos (Conselho da Europa, 2008, p. 

55). 

 

Sobre a formação de professores, as orientações que emanam destes 

documentos situam-se ao nível da incorporação das questões emergentes da 

diversidade cultural nos currículos, da formação para o desenvolvimento de 

competências interculturais e da investigação a partir dos contextos educativos 

em articulação com a prática e as escolas. 

 
30 
https://www.coe.int/t/dg4/intercultural/Source/Pub_White_Paper/WhitePaper_ID_PortugueseVersion2.pdf 
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O documento Competences for Democratic Culture, Living together as 

equals in culturally diverse democratic societies (2017), apresenta o modelo 

teórico das competências indispensáveis para “participar eficazmente numa 

cultura da democracia e viver juntos em paz nas sociedades democráticas 

multiculturais” (2017, p. 5). O uso do termo “cultura da democracia” pretende 

realçar uma cultura assente em valores, atitudes e práticas democráticas, 

comprometida com os direitos humanos, o respeito e reconhecimento da 

diversidade, a resolução pacífica de conflitos e a liberdade de expressão, 

disponível para desencadear diálogos e ultrapassar barreiras culturais.   “O 

modelo descrito neste documento atribui importância fulcral ao diálogo 

intercultural nos processos democráticos nas sociedades culturalmente 

diversas.” (2017, p. 15). O modelo reúne quatro grandes dimensões de 

competências: valores, atitudes, capacidades, conhecimento e compreensão 

crítica. Estas categorias integram um total de vinte competências que podem 

orientar os educadores a ajudar os alunos a “navegar num mundo onde os 

pontos de vista podem ser diferentes, mas onde cada um tem a obrigação de 

defender os princípios democráticos que permitem a coexistência de todas as 

culturas.” (2017, p. 8). 

 

*** 
 A investigação sobre a formação de professores tem-se focado em quatro 

grandes interrogações: Qual o melhor currículo de formação? Porque são mais 

eficazes alguns comportamentos e estratégias dos professores? O que ensinar 

e como ensinar? Que políticas e que práticas? 

Sendo frequente recorrer aos resultados da investigação sobre os 

processos de ensino e aprendizagem dos alunos para compreender a formação 

inicial, a reflexão sobre as implicações dos programas de formação na prática 

dos professores e na aprendizagem dos alunos continua ainda pouco 

desenvolvida. Dificilmente estes estudos explicam a relação entre: as 

intencionalidades do professor e as suas práticas; a relação entre as 

caraterísticas dos processos de ensino e os comportamentos dos professores 

que resultam da formação; ou, a natureza dos processos de ensino e dos 

comportamentos dos professores que são relevantes para a aprendizagem dos 

alunos (Zeichner, 2006). 
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As principais conclusões apontam para a importância de pensar a 

interação entre conhecimento académico e conhecimento emergente da prática, 

promovendo o questionamento e a problematização, envolvendo os estudantes 

na construção de propostas para a resolução de situações problema e 

implicando-os na aprendizagem – uma conceção de formação como prática 

reflexiva, em que o estudante assume um papel ativo, de participação e 

responsabilidade, sendo em simultâneo objeto e sujeito da formação (Estrela, 

2002). 

A formação de professores pode ser definida a partir de múltiplas 

perspetivas. Concretamente, centra-se “no estudo dos processos através dos 

quais os professores aprendem e desenvolvem a sua competência profissional” 

(Marcelo-García, 1999, p.26), incluindo duas componentes: científica e 

pedagógica. Representa “uma dimensão privilegiada da Didática na medida em 

que exige a confluência de posições teóricas em propostas de intervenção 

práticas.” (Marcelo-García, 1999, p. 25).  

Se assumirmos o futuro professor como sujeito e objeto de formação, este 

é o protagonista do currículo de formação, com competências para analisar e 

interrogar criticamente as situações profissionais e as dinâmicas dos contextos 

institucionais e sociais. Um currículo sustentado nesta perspetiva deve colocar a 

teoria e a prática em diálogo, valorizando um conjunto de competências e 

saberes (pré-definidos) e dando protagonismo à reflexão sobre problemas, a 

partir dos interesses dos sujeitos. O questionamento emergente da prática é 

central para a construção de uma consciência crítica da realidade, equacionando 

alternativas de ação para a mudança.  

O modelo pedagógico subjacente a esta perspetiva situa-se nos 

paradigmas sociocríticos e emancipatórios, na linha de Freire (1975, 1977), 

Giroux (1990) e Carr (1990), apelando a uma cultura colaborativa do professor, 

assente em ideias democráticos, e a um compromisso profissional com a justiça 

social e a equidade. A interação entre conhecimento académico e 

questionamento emergente da prática suscita, uma atitude investigativa e crítica. 

Neste modelo, a formação inicial perspetiva-se como uma praxis, articulando 

teoria e prática, a investigação e a reflexão. 

Assumir a formação como uma praxis ou um currículo de formação que 

integre teoria e prática, compromete os formandos com a construção de uma 
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consciência crítica da realidade socioeducativa, equacionando alternativas de 

ação para a mudança que perspetivem os interesses dos sujeitos.  

As competências dos formandos e a reflexão sobre questões emergentes 

das vivências da prática devem ocupar um lugar privilegiado no desenho do 

currículo, onde a flexibilidade e a permeabilidade têm de ser assumidas como 

condição. Neste currículo, a investigação ocupa um lugar central, objetivando 

formar um professor investigador e crítico, competente para intervir de forma 

fundamentada na turma e na escola e, consequentemente na sociedade.  

No âmbito da didática das ciências sociais, uma formação inicial orientada 

para o desenvolvimento de competências, deve preparar os futuros professores 

para a re(construção) ou renovação contextualizada e crítica do currículo de 

ciências sociais a partir do diálogo com a prática, com a “realidade das aulas”. 

O currículo, como constructo social, constitui-se como o instrumento 

privilegiado da didática, que o professor desenvolve e implementa na sua prática. 

Por sua vez, a prática resulta do processo de inter-relação que se constrói entre 

três elementos-chave, o professor- o aluno- o saber, que são o objeto da didática. 

Nesta perspetiva, o currículo e as teorias em que este se apoia influenciam a 

didática. 

Um currículo crítico valoriza os contributos disciplinares para a construção 

de conhecimentos e análise dos problemas sociais, sustentando-se nos 

princípios do construtivismo, e colocando as ideias prévias como ponto de 

partida para “aprender a aprender” e para desenvolver o pensamento crítico. O 

ensino é entendido como praxis social, que objetiva a formação de um 

pensamento dirigido para a ação e para a transformação da realidade. Para tal 

a formação de professores deve privilegiar um profissional crítico, autónomo, 

reflexivo e comprometido, que seja capaz de tomar decisões e criar condições 

para uma aprendizagem duradoura dos seus alunos (Ross, 1994; Pagès, 2012; 

Altet et al., 2013). 

No centro de uma didática das ciências sociais que objetive formar numa 

perspetiva crítica e para uma cidadania crítica encontramos as propostas de 

gestão do currículo a partir de problemas sociais relevantes (Pagès & 

Santisteban, 2011; García Perez, 2011;  González, Castelví & Massip, 2020) ou 

de questões socialmente vivas, próximas do quotidiano e da atenção à dignidade 

humana (Sant & Pagès 2011; Ortega & Pagès, 2017) e, como tal, mais 
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significativas para as crianças e para os jovens (Legardez & Simonnaux, 2006; 

Pagès & Santisteban, 2011; Yuste, Mondéjar & Oller, 2018). 

Num currículo de formação de futuros professores, que atente nas 

intenções que temos vindo a enunciar, são três os elementos a integrar: (i) a 

leitura do presente como apropriação crítica, mobilizando a análise do passado; 

(ii) a descoberta de ações que promovam a transformação social, corrigindo as 

injustiças do presente; (iii) a aproximação dos estudantes ao papel de agentes 

sociais que promovam a prática democrática (Dias & Hortas, 2022, p. 1654). 

Os contributos da geografia para este currículo decorrem do seu objeto 

de estudo principal, o espaço. Saber pensar o espaço decorre da identificação 

de problemas socio espaciais, implicando a mobilização de factos, conceitos e 

procedimentos necessários para poder pensar como atuar sobre ele. Deste 

modo, os conteúdos de natureza geográfica devem tornar-se instrumentos 

intelectuais facilitadores da leitura, análise e compreensão da organização 

espacial, dos interesses sociais emergentes e dos problemas decorrentes do 

meio (Souto González, 1998). A educação geográfica deve comprometer-se em 

promover a problematização da realidade socio espacial, fomentar a curiosidade 

e a descoberta, a reflexão, o questionamento crítico, a formulação de diferentes 

caminhos e soluções para um problema. Neste percurso, é possível a construção 

e desenvolvimento do raciocínio geográfico, a formação de cidadãos 

geograficamente competentes, capazes de pensarem criticamente o espaço 

(Claudino & Mendes, 2021).   

Na perspetiva da formação de professores este saber pensar o espaço 

vai além do conhecimento geográfico para poder ensinar, implica saber olhar 

para o contexto sociocultural em que a escola se insere para compreender os 

seus alunos e, implica também, saber olhar para a sociedade e para o mundo 

para, a partir da geografia, ser capaz de ajudar os alunos a formular questões, a 

procurar informação, a analisar informação em escalas diversas e, a construir 

uma cidadania territorial crítica (Claudino & Mendes, 2021) para pensar a 

intervenção numa perspetiva de mudança. 

No confronto dos problemas a diferentes escalas espaciais, reside a 

originalidade do raciocínio geográfico que alicerça a educação geográfica, a 

formação de cidadãos competentes para “saber pensar o espaço” e para 

poderem “agir no meio em que vivem” numa perspetiva do exercício de uma 
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cidadania territorial crítica (Souto González, 1998; Cavalcanti, 2008; Cachinho, 

2000, p. 78; Claudino & Mendes, 2021).  

Uma educação geográfica para a diversidade cultural, para responder aos 

desafios do século XXI nos diferentes níveis educativos deve, segundo a IGU 

(2000), valorizar um currículo que atenda a três dimensões fundamentais: 

pessoal (consciência própria), social (capacidade e a vontade de trabalhar com 

outros cidadãos com uma variedade de identidades culturais) e espacial (os 

indivíduos verem-se como membros de múltiplas culturas sobrepostas em 

diferentes escalas, local, regional e global). Neste sentido, são definidos quatro 

princípios fundamentais que devem comprometer a geografia: (i) compreensão 

do nosso lugar no mundo e das formas de interação humanas; (ii) compreensão 

da cultura, interação, equidade e justiça a diferentes escalas; (iii) 

desenvolvimento de pessoas geograficamente informadas, no plano social, 

cultural e ambiental segundo os valores da educação geográfica; e, (iv) 

promoção de uma educação geográfica global perante os desafios do 

desenvolvimento futuro. 

A inclusão e equidade, são considerados os alicerces para uma agenda 

internacional e europeia da educação que pretende ser transformadora e 

competente para enfrentar todas as formas de exclusão e marginalização, 

desigualdades no acesso, na participação e nos resultados de aprendizagem. A 

Incheon Declaration for Education 2030, destaca o importante lugar da educação 

como motor no desenvolvimento humano, reforçando a necessidade de uma 

atenção sobre o propósito e relevância da educação numa perspetiva 

integradora das múltiplas dimensões da vida humana. Nesta visão holística e 

humanista, a educação ocupa o lugar de facilitadora do diálogo intercultural, 

promotora do respeito pela diversidade cultural, religiosa e linguística, princípios 

vitais para alcançar a coesão social e a justiça. Compromisso que assenta nos 

direitos humanos e na dignidade, na justiça social, na inclusão, na proteção, na 

diversidade cultural, linguística e étnica, articulado com quarto objetivo de 

Desenvolvimento Sustentável. 

A consciencialização de que a diversidade continuará a aumentar na 

Europa, enquanto se registam situações de intolerância e exclusão social, 

desafia a educação a desempenhar um papel fundamental na preparação dos 

cidadãos do presente e do futuro para lidar com esses fenómenos. Assim, 
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desafiam-se as instituições a criar condições para a cooperação interétnica, 

fomentando o respeito, a partilha e o diálogo, através de dinâmicas, estratégias 

e práticas de sala de aula promotoras da aprendizagem social e emocional.  

Sobre a formação de professores, as orientações que emanam destes 

documentos situam-se ao nível da incorporação das questões emergentes da 

diversidade cultural nos currículos, da formação para o desenvolvimento de 

competências interculturais e da investigação a partir dos contextos educativos 

em articulação com a prática e as escolas no sentido de “participar eficazmente 

numa cultura da democracia e viver juntos em paz nas sociedades democráticas 

multiculturais” (2016, p. 5). Uma cultura assente em valores, atitudes e práticas 

democráticas, comprometida com os direitos humanos, o respeito e 

reconhecimento da diversidade, a resolução pacífica de conflitos e a liberdade 

de expressão, disponível para desencadear diálogos e ultrapassar barreiras 

culturais (COE, 2016).    
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Capítulo 5. Formação inicial de professores... orientações 
nacionais e práticas institucionais para a diversidade cultural 
 

Como es sabido, en el diseño de los planes de la formación de docentes para 

enseñar contenidos, cualquier tipo de contenidos, intervienen dos elementos 

clave: su formación científica y su práctica profesional. La formación científica 

es el resultado de la formación recibida en la universidad como alumno de las 

disciplinas científicas en las que el futuro docente ha decidido especializarse, 

en el caso del profesorado de secundaria, o del conjunto de disciplinas que 

deberá enseñar, en el caso del profesorado generalista de educación primaria. 

Su práctica profesional viene determinada por los currículos y por las 

tradiciones dominantes en la enseñanza de las disciplinas escolares. (Pagès, 

2011, p. 72) 
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Este capítulo procura responder ao primeiro objetivo de estudo – 

Compreender as possibilidades e limitações das políticas nacionais e dos 

currículos institucionais para a abordagem à diversidade cultural na formação 

inicial de professores.  

Para esta análise recorremos à análise documental realizada em duas 

escalas: a nacional e a institucional. Ao nível nacional, foram analisados os 

documentos oficiais que orientam a formação inicial de professores e os 

documentos curriculares orientadores do ensino básico (1.º CEB). À escala 

institucional, da Escola Superior de Educação, analisamos os Planos de Estudo 

da Licenciatura em Educação Básica (LEB)31 e do Mestrado em Educação 

Básica (MPHGP)32, cursos frequentados pelos futuros docentes (6-12 anos). 

Nestes documentos estão definidas as linhas orientadoras da formação de 

professores e identificadas as respetivas unidades curriculares obrigatórias e 

eletivas em cada ciclo de estudos. 

Os programas curriculares de História e Geografia e de Didática da 

História e da Geografia da Licenciatura e do Mestrado, fornecem-nos a 

informação sobre os conteúdos, os objetivos, as estratégias de ensino e 

aprendizagem e os modos de avaliação das unidades que constituem a 

formação no âmbito das ciências sociais: História e Geografia de Portugal I e II, 

Didática do Estudo do Meio, Didática da História e Geografia no 1.º e no 2.º CEB, 

Temas da História e Geografia de Portugal e Sociedade, Cultura e Território. 

 

Orientações nacionais para a formação inicial de professores 
Em Portugal, a formação de professores, “tem-se pautado, nas últimas 

três décadas, por uma procura de qualidade e eficácia, evidenciada pela aposta 

na componente científica e nas competências profissionais dos futuros docentes” 

(Roldão, 2011; Flores, 2017, cit. em Hortas & Dias, 2020, p. 54), procurando 

acompanhar as diretrizes europeias para o ensino superior (Flores, 2011), 

resultado do estabelecimento de uma rede europeia focada na dimensão política 

da formação de professores (inicial e contínua). As linhas orientadoras do 

European Higher Education Area, têm vindo a ser introduzidas nos documentos 

 
31 https://www.eselx.ipl.pt/curso/licenciatura/educacao-basica/plano-de-estudos 
32 https://www.eselx.ipl.pt/curso/mestrado/ensino-do-1o-ciclo-do-ensino-basico-e-de-portugues-e-
historia-e-geografia-de/plano-de-estudos 
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oficiais, visando a harmonização das políticas nacionais em matéria de formação 

(Leite & Hortas, 2016). 

No artigo publicado em 2020, Hortas e Dias33 apresentam uma síntese 

que carateriza o percurso realizado na formação de professores em Portugal, 

dando particular atenção à educação para a cidadania. É a partir desta síntese, 

que iremos apresentar as orientações para a formação de professores, 

destacando o lugar da diversidade cultural. Entre as mudanças que identificam, 

destaca-se a publicação, em 2001, do Perfil Profissional do Educador de Infância 

e do Professor do Ensino Básico e Secundário que estabelece um referencial 

nacional para a formação, de acordo com quatro grandes dimensões: (i) 

desenvolvimento do ensino e da aprendizagem e desenvolvimento profissional 

ao longo da vida; (ii) dimensões profissional, social e ética; (iii) participação na 

escola e (iv) relação com a comunidade. A definição destas dimensões reforça 

a razão de que “ser professor é muito mais do que dar aulas” (Flores, 2017, p. 

20), é ser agente de mudança, capaz de pensar criticamente para intervir e 

transformar.  
Este compromisso preconiza uma formação inicial que deve, necessariamente, integrar 

uma dimensão ética, social e política que: (i) capacite os futuros docentes para a leitura 

da diversidade de contextos socioterritoriais em que as escolas se inserem, e para a 

tomada de decisões em contexto sobre como abordar os conteúdos programáticos; e, 

(ii) comprometa os futuros docentes com o desenvolvimento de relações humanas, em 
conformidade com os princípios e valores de uma cidadania democrática (Hortas & Dias, 

2020, p. 45). 

 

A partir de 2006, sustentada nas diretrizes da União Europeia (UE), a 

formação de professores adota uma estrutura bietápica. Esta estrutura impõe um 

curso de 2.º ciclo (mestrado) de caráter profissionalizante, que incide numa ou 

várias áreas de docência, cujo acesso requer uma certificação em Educação 

Básica, 1.º ciclo de estudos (Leite & Hortas, 2016). Esta organização bietápica 

colocou desafios à lógica e consistência dos cursos de formação, designando o 

professor como “um profissional capaz de se adaptar às características e 

desafios das situações singulares em função das especificidades dos alunos e 

 
33 Hortas & Dias (2020). Educação para a Cidadania Global: formação de professores na Escola Superior de 
Educação de Lisboa, REIDICS, 7, 45-63. 
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dos contextos escolares e sociais”. Em resposta, estabeleceram-se as seguintes 

componentes de formação: educacional geral; didácticas específicas; iniciação 

à prática profissional; formação cultural, social e ética; metodologias de 

investigação educacional; e, formação na área de docência (Decreto-Lei n.º 

43/2007, de 22 de fevereiro) (Tabela 9). 

A componente da formação cultural, social e ética, integra: “a 

sensibilização para os grandes problemas do mundo contemporâneo”, “o 

alargamento a áreas do saber e cultura diferentes das do seu domínio de 

habilitação para a docência” e “a preparação para as áreas curriculares não 

disciplinares e a reflexão sobre as dimensões ética e cívica da actividade 

docente”. No caso da formação de professores para o 1.º e 2.º Ciclos do Ensino 

Básico (6-12 anos), as estruturas curriculares dos ciclos de estudos conducentes 

ao grau de licenciado e ao grau de mestre não preveem a atribuição de créditos 

para a componente de formação cultural, social e ética (Decreto-Lei n.º 43/2007, 

de 22 de fevereiro). 

Em 2014, a revisão do regime jurídico da habilitação profissional para a 

docência na educação pré-escolar e nos ensinos básico e secundário reconhece 

“a importância decisiva da formação inicial de professores e a necessidade de 

essa formação ser muito exigente, em particular no conhecimento das matérias 

da área de docência e nas didáticas respetivas” (Decreto-Lei n.º 79/2014, de 14 

de maio) (Tabela 9). A componente da formação cultural, social e ética, surge 

reforçada na definição das linhas que a orientam: “sensibilização para os 

grandes problemas do mundo contemporâneo, incluindo os valores 

fundamentais da Constituição da República, da liberdade de expressão e de 

religião, e do respeito pelas minorias étnicas e pelos valores da igualdade de 

género”; “alargamento a áreas do conhecimento, da cultura, incluindo a cultura 

científica, das artes e das humanidades, diferentes das da sua área de 

docência”; “contacto com os métodos de recolha de dados e de análise crítica 

de dados, hipóteses e teorias”; “consciencialização das dimensões ética e cívica 

da atividade docente” (Decreto-Lei n.º 79/2014, de 14 de maio). Contudo, quando 

analisadas as estruturas curriculares propostas (licenciatura e mestrados), a 

dimensão cultural e cidadã volta a estar ausente no conjunto das componentes 

de formação com créditos atribuídos (Decreto-Lei n.º 43/2007, de 22 de 

fevereiro). 
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Esta análise, sobre o lugar da diversidade cultural e da cidadania nos 

normativos legais que orientam hoje a formação de professores do ensino 

básico, evidencia que ao mesmo tempo que lhe é dado protagonismo, nas 

preocupações e nos discursos dos responsáveis políticos, é clara a sua 

desvalorização enquanto componente de formação, não lhe sendo atribuído um 

número de créditos específico (espaços e tempos) no currículo. Fica, então, a 

cargo de cada instituição de ensino superior a gestão curricular da área de 

formação cultural, social e ética, na qual se situa a abordagem à diversidade 

cultural e à educação para a cidadania, entre as restantes componentes de 

formação. 

 
Tabela 9.  Quadro legislativo da formação de professores (2007-2014) 
 

M
od

el
o 

Pó
s 

B
ol

on
ha

 

Decreto-Lei n.º 
43/2007, de 22 de 
fevereiro  

Aprova o regime jurídico da habilitação profissional para a 
docência na educação pré-escolar e nos ensinos básico e 
secundário. 
Separação entre 1.º ciclo de formação (licenciatura) e 2.º ciclo de 
formação profissionalizante (mestrado). 
Licenciatura em Educação Básica 
Mestrado em Ensino do 1.º e do 2.º Ciclo do Ensino Básico, 
Língua Portuguesa, Matemática, História e Geografia de 
Portugal, Ciências da Natureza do2º ciclo do Ensino Básico 

Decreto-Lei n.º 
79/2014, de 14 de 
maio 

 

Revisão do regime jurídico da habilitação profissional para a 
docência na educação pré-escolar e nos ensinos básico e 
secundário. 
Licenciatura em Educação Básica (LEB) 
Mestrado em Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico, e de 
Matemática e Ciências da Naturais no 2.º Ciclo do Ensino Básico 
Mestrado em Ensino do 1.º Ciclo e de Português e História e 
Geografia de Portugal no 2.º Ciclo do Ensino Básico (MPHGP) 

Nota. Elaboração própria.  
 

Ainda que o percurso destes últimos 30 anos indicie que estamos perante 

novos desafios, preocupações e práticas na formação de professores, a 

legislação tem desvalorizado uma educação que valorize os desafios que a 

realidade sociocultural das escolas do século XXI coloca aos professores. Em 

síntese, ignora-se o lugar da “la formación para la ciudadanía en la preparación 

de los futuros docentes, tanto de la Educación Básica (1.º, 2.º y 3er ciclos) como 

en la secundaria, lo que se repite en la legislación sobre la formación continua” 

(Claudino & Hortas, 2015, p. 180). 

A análise das estruturas curriculares propostas pela tutela para os planos 

de estudo, da licenciatura e dos mestrados profissionalizantes (6-12 anos), 
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ilustra a desvalorização de que temos vindo a dar conta, com a maioria dos 

créditos alocada às unidades curriculares da área da docência (Português, 

Matemática, História e Geografia e Expressões Artísticas). Como nos sugere 

Cochran-Smith (2004) o ensino, além de uma dimensão técnica, apela ao 

desenvolvimento de competências para a promoção das relações humanas. Por 

seu turno, a tomada de decisões perante a crescente complexidade da realidade 

social é cada vez mais um desafio da profissão de professor. Neste sentido, é 

necessária uma formação “ (...) que promueva que el conocimiento es una 

construcción social, que es interpretado en función de los problemas sociales 

existentes en cada momento histórico y que refleje el pluralismo científico, social 

y político de cada sociedad (...)” (Pagès, 2011, p. 71). 

No documento Common European Principles for Teacher Competences 

and Qualifications (European Commission, 2005) um professor competente deve 

trabalhar: i) com a informação, tecnologia e conhecimento; ii) com outras 

pessoas (alunos, colegas e outros parceiros na educação); e, iii) com e na 

sociedade a nível local, regional, nacional, europeu e global. 

Apela-se a uma formação que mobilize as experiências sociais externas 

à própria escola, um desafio chave para perspetivar a diversidade cultural do 

mundo, da região, do lugar, como uma oportunidade para pensar a educação na 

escola de hoje numa atitude de “compromisso com a resolução de problemas” e 

como um efetivo “compromisso social”. ”Vamos a examinar juntos lo que 

pensamos, a ver si somos capaces de pensarlo de outra forma ?” (Garcés, 2016, 

p. 58) 

 

Orientações nacionais para o ensino básico – 1.º CEB 
A opção por mobilizar para análise os documentos orientadores do 1.º 

CEB decorre dos vazios que existem nos documentos antes analisados, sobre 

as abordagens esperadas pelos professores no âmbito da diversidade cultural e 

da cidadania. Sendo que neste estudo temos como grande finalidade definir 

linhas orientadoras para pensar a formação de professores para as salas de aula 

de diversidade cultural, é fundamental conhecer que orientações são propostas 

a partir da tutela para a formação das crianças que frequentam as escolas de 1.º 

CEB. 
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Para o ensino básico em Portugal, são três os documentos de referência: 

o Perfil do Aluno à Saída da Escolaridade Obrigatória (PASEO),34 a Estratégia 

Nacional de Educação para a Cidadania (ENEC) 35 e, no caso do 1.º CEB e da 

aprendizagem das ciências sociais, as Aprendizagens Essenciais em Estudo do 

Meio (AEEM)36. 

O PASEO, documento publicado em julho de 2017, constitui-se como a 

matriz comum para a escolaridade obrigatória, designadamente a nível 

curricular, apresentando-se estruturado em Princípios, Visão, Valores e Áreas 

de Competências. Entre os oito Princípios Orientadores em que se alicerça o 

documento, o princípio da Inclusão define uma escola que responda à 

diversidade sociocultural e funcional dos alunos, comprometida com a equidade 

e a democracia,   
A escolaridade obrigatória é de e para todos, sendo promotora de 

equidade e democracia. A escola contemporânea agrega uma diversidade 

de alunos tanto do ponto de vista socioeconómico e cultural como do ponto 

de vista cognitivo e motivacional. Todos os alunos têm direito ao acesso 

e à participação de modo pleno e efetivo em todos os contextos educativos (PASEO, 
p.13). 

 

Na Visão de aluno, defende-se um modelo de escolaridade que objetiva 

a “qualificação individual e a cidadania democrática” (PASEO, p. 15), em que o 

aluno deve valorizar a dignidade humana, a solidariedade, a diversidade cultural. 

Neste sentido, o jovem à saída da escolaridade obrigatória, deve ser um cidadão: 
o que conheça e respeite os princípios fundamentais da sociedade democrática 

e os direitos, garantias e liberdades em que esta assenta; 

o que valorize o respeito pela dignidade humana, pelo exercício da cidadania 

plena, pela solidariedade para com os outros, pela diversidade cultural 

e pelo debate democrático; 

o que rejeite todas as formas de discriminação e de exclusão social (PASEO, p. 
15). 

 

 
34https://dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.p
df 
35https://dge.mec.pt/sites/default/files/Projetos_Curriculares/Aprendizagens_Essenciais/estrategia_cidada
nia_original.pdf 
36http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/1_ciclo/4_estudo_do_me
io.pdf 
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Entre os cinco Valores que preconiza, a Cidadania e Participação e a 

Liberdade, remetem, para a necessidade de “Demonstrar respeito pela 

diversidade humana e cultural e agir de acordo com os princípios dos direitos 

humanos” e “Manifestar a autonomia pessoal centrada nos direitos humanos, na 

democracia, na cidadania, na equidade, no respeito mútuo, na livre escolha e no 

bem comum” (PASEO, p. 17). Relativamente às dez Áreas de Competências que 

se prevê que o percurso escolar do aluno permita desenvolver, é ao nível do 

Relacionamento interpessoal que se explicitam as competências de interação 

com os outros em diferentes contextos sociais e emocionais que “Permitem 

reconhecer, expressar e gerir emoções, construir relações, estabelecer objetivos 

e dar resposta a necessidades pessoais e sociais” (PASEO, p. 25). Entre outras 

competências os alunos devem ser capazes de “interagir com tolerância, 

empatia e responsabilidade e argumentar, negociar e 

aceitar diferentes pontos de vista, desenvolvendo novas formas de estar, olhar 

e participar na sociedade” (PASEO, p. 25). 

O segundo documento, Estratégia Nacional de Educação para a 

Cidadania (ENEC), publicado em 2016, integra um conjunto de direitos e deveres 

que objetivam uma formação cidadã que “privilegie a igualdade nas relações 

interpessoais, a integração da diferença, o respeito pelos Direitos Humanos e a 

valorização de conceitos e valores de cidadania democrática, no quadro do 

sistema educativo, da autonomia das escolas e dos documentos curriculares em 

vigor” (ENEC, p. 1). Este documento enquadra a disciplina/área disciplinar de 

Cidadania e Desenvolvimento como “espaço curricular privilegiado para o 

desenvolvimento de aprendizagens com impacto tridimensional na atitude cívica 

individual, no relacionamento interpessoal e no relacionamento social e 

intercultural.” (ENEC, p. 3). No 1.º CEB esta disciplina tem uma “natureza 

transdisciplinar”. 

Na abordagem à educação para a Cidadania e Desenvolvimento são 

definidos três eixos: (i) atitude cívica individual (identidade cidadã, autonomia 

individual, direitos humanos); (ii) relacionamento interpessoal (comunicação, 

diálogo); e, (iii) relacionamento social e intercultural (democracia, 

desenvolvimento humano sustentável, globalização e interdependência, paz e 

gestão de conflitos) (ENEC, p. 6). 
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As aprendizagens esperadas organizam-se em três grupos. No “primeiro, 

obrigatório para todos os níveis e ciclos de escolaridade (porque se trata de 

áreas transversais e longitudinais)”, encontra-se definida a temática da 

Interculturalidade (diversidade cultural e religiosa). 

Sobre a formação inicial, este documento prevê ser “importante que a 

formação inicial de docentes, da responsabilidade das Instituições do Ensino 

Superior, passe a incluir a componente de Educação para a Cidadania” (ENEC, 

p. 13). O perfil de professor da área disciplinar/disciplina de Cidadania e 

Desenvolvimento deve obedecer a um conjunto de indicadores:  
o Deve demonstrar saber identificar e ter respeito pelas diferenças culturais de alunos/as 

e da restante comunidade educativa; 

o Deve saber criar situações de aprendizagem para os/as alunos/as desenvolverem 

pensamento crítico, trabalho colaborativo e resolução de problemas; 

o Deve saber potenciar situações de aprendizagem em articulação com a comunidade; 

o Deve ter experiência de coordenação de equipas e capacidade organizativa; 

o Deve frequentar/ter frequentado ações de formação sobre Educação para a Cidadania; 
o Deve possuir competências de trabalho, nomeadamente, em metodologia de projeto; 

o Deve possuir competências de utilização de meios tecnológicos; 

o Deve conseguir estabelecer e manter relações empáticas com discentes; 

o Deve sentir-se motivado para desempenhar tarefas, sem imposição superior; 

o Ser reconhecido pelo conselho de turma como o/a docente adequada/o à coordenação 

da EC da respetiva turma (ENEC, p. 14). 

 

O terceiro documento analisado, Aprendizagens Essenciais em Estudo do 

Meio (AEEM)37, reporta-se à componente do referencial curricular que inclui 

conhecimentos, capacidades e atitudes. Ou seja, as aprendizagens o que os 

alunos devem realizar e as capacidades que devem desenvolver (DGE)38.  

As AEEM, publicadas em 2018, organizam-se em quatro domínios, 

Sociedade, Natureza, Tecnologia e Sociedade/Natureza/Tecnologia. Para cada 

domínio são identificados os conhecimentos a adquirir, as capacidades e as 

atitudes a desenvolver indispensáveis, relevantes e significativos. Também são 

indicadas, a título exemplificativo, ações estratégicas de ensino orientadas para 

 
37http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/1_ciclo/4_estudo_do_me
io.pdf 
38 http://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais-0 
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as áreas de competências definidas no Perfil dos Alunos à Saída da 

Escolaridade Obrigatória (PASEO).  

Assim, ao longo do 1.º ciclo do ensino básico, o aluno deve: 
a) Adquirir um conhecimento de si próprio, desenvolvendo atitudes de autoestima e 

de autoconfiança; 

b) Valorizar a sua identidade e raízes, respeitando o território e o seu ordenamento, 

outros povos e outras culturas, reconhecendo a diversidade como fonte de 
aprendizagem para todos; 

c) Identificar elementos naturais, sociais e tecnológicos analógicos e digitais, do 

meio envolvente e suas inter-relações; 

d) Identificar acontecimentos relacionados com a história pessoal e familiar, local e 

nacional, localizando-os no espaço e no tempo, utilizando diferentes representações 

cartográficas e unidades de referência temporal; 

e) Utilizar processos científicos simples na realização de atividades experimentais; 
f) Reconhecer o contributo da ciência para o progresso tecnológico e para a 

melhoria da qualidade de vida; 

g) Manipular, imaginar, criar ou transformar objetos técnicos simples; 

h) Mobilizar saberes culturais, científicos e tecnológicos para compreender a 

realidade e para resolver situações e problemas do quotidiano; 

i) Assumir atitudes e valores que promovam uma participação cívica de forma 

responsável, solidária e crítica; 

j) Utilizar as Tecnologias de Informação e Comunicação no desenvolvimento de 
pesquisas e na apresentação de trabalhos; 

k) Comunicar adequadamente as suas ideias, através da utilização de diferentes 

linguagens (oral, escrita, iconográfica, gráfica, matemática, cartográfica, etc.), 

fundamentando-as e argumentando face às ideias dos outros (AEEM, p.2). 

 

Analisando as competências definidas, identifica-se que a diversidade 

cultural surge de forma explícita na competência b) e a cidadania na competência 

i). 

 

 

*** 
Em síntese, os três documentos curriculares, orientadores do ensino e 

aprendizagem no 1.º CEB, preveem a abordagem à diversidade cultural nas 

competências e aprendizagens que definem. Na ENEC é ainda definido o perfil 

do professor para lecionar a área disciplinar/disciplina de Cidadania e 
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Desenvolvimento, deixando às instituições de ensino superior a 

responsabilidade de incluir nos planos de formação inicial a abordagem à 

educação para a cidadania. 

À escala nacional, os documentos orientadores da formação inicial de 

professores e os documentos curriculares para o ensino e aprendizagem no 1.º 

CEB, não atribuem à abordagem à diversidade cultural a mesma importância. 

Nos primeiros, não é deixado espaço para esse tratamento, nos segundos, 

espera-se que os alunos desenvolvam um conjunto de competências, surgindo 

a referência à diversidade cultural, de forma explícita, nos três documentos 

orientadores. Deste modo, é esperado que o professor de 1.º CEB seja 

competente para o tratamento desta temática com os seus alunos, conduzindo-

os no desenvolvimento de competências de cidadania que lhes permitam: 
o valorizar a sua identidade e raízes, respeitando o território e o seu ordenamento, 

outros povos e outras culturas, reconhecendo a diversidade como fonte de 

aprendizagem para todos (AEEM, p.2) 

o identificar e ter respeito pelas diferenças culturais de alunos/as e da restante 

comunidade educativa (ENEC, p. 14) 
o valorizar o respeito pela dignidade humana, pelo exercício da cidadania 

plena, pela solidariedade para com os outros, pela diversidade cultural 

e pelo debate democrático (PASEO, p. 15) 

o rejeitar todas as formas de discriminação e de exclusão social (PASEO, p. 15) 

o demonstrar respeito pela diversidade humana e cultural e agir de acordo com os 

princípios dos direitos humanos (PASEO, p. 17). 

o interagir com tolerância, empatia e responsabilidade e argumentar, negociar e 

aceitar diferentes pontos de vista, desenvolvendo novas formas de estar, olhar 
e participar na sociedade (PASEO, p. 25). 

 

 

A diversidade cultural nos planos de estudos da formação inicial de 
professores na ESELx  

A formação inicial de professores do Ensino Básico (6-12 anos) organiza-

se numa estrutura bietápica: a Licenciatura em Educação Básica (LEB), com a 

duração de três anos; os Mestrados em Educação para o 1.º e 2.º Ciclo do Ensino 

Básico, com a duração de dois anos, um em Matemática e Ciências Naturais, 

outro em Português e História e Geografia de Portugal (MPHGP). Esta estrutura 
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segue as orientações preconizadas no Decreto-Lei n.º 43/2007, de 22 de 

fevereiro e no Decreto-Lei n.º 79/2014, de 14 de maio. 

 

A Licenciatura em Educação Básica 

O plano de estudos da LEB organiza-se em quatro grandes áreas de 

formação: área da docência (120 créditos + 6 optativos), educacional geral (15,5 

créditos + 3 optativos), didáticas específicas (17 créditos) e iniciação à prática 

profissional (15,5 créditos).39 A Geografia está presente em três UC da área da 

docência: Perspetivas Integradas sobre a Realidade Social (PIRS), História e 

Geografia de Portugal I (HGP I) e História e Geografia de Portugal II (HGP II). 

No âmbito das didáticas específicas, a Didática da Geografia integra a unidade 

curricular de Didática do Estudo do Meio (DEM).  

A unidade curricular PIRS (9 ECTS), é lecionada por docentes de três 

domínios científicos: Português, Matemática e Ciências Sociais. Trata-se de uma 

unidade curricular inovadora, introduzida no processo de renovação do plano de 

estudos que se realizou em 2013/2014, e que tem como objetivos (A) 

compreender, analisar e problematizar a realidade social e cultural; (B) 

apresentar opiniões fundamentadas; (C) construir uma visão integrada sobre o 

real; (D) pesquisar, tratar, produzir e divulgar informação.40 Nesta UC pretende-

se que os estudantes de 1.º ano “rompam” com práticas de ensino mais 

tradicionais, vividas no ensino secundário, e iniciem um percurso investigativo a 

partir do questionamento sobre problemas da realidade social por eles 

identificados. Num processo participado com a equipa docente multidisciplinar, 

o percurso formativo que os estudantes são convidados a realizar objetiva o 

desenvolvimento de competências para ler a realidade social. Para tal, os 

estudantes são convidados a desenhar e implementar um projeto de 

investigação a partir do tema/questão central e questões secundárias que 

orientam a sua pesquisa, devendo, de forma articulada com as suas opções 

metodológicas, integrar as diferentes áreas do saber. Neste processo formativo 

os estudantes são protagonistas na construção do conhecimento, mediados pela 

 
39 https://www.eselx.ipl.pt/sites/default/files/2021-
02/Plano%20de%20Estudos%20DR%20Licenciatura%20em%20Educa%C3%A7%C3%A3o%20B%C3
%A1sica.pdf 
40 De acordo com a Ficha de Unidade Curricular de PIRS, 2021-2022. 
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equipa docente. A maioria das sessões é de carater prático, para apoio e 

supervisão a cada grupo de trabalho (Dias, 2019). 

A Geografia surge nesta UC integrada em “duas áreas formativas/áreas 

de saber que, por sua vez, se integram mutuamente”: por um lado, a Geografia 

“encontra-se inserida no campo científico das Ciências Sociais, perspetivada 

numa lógica interdisciplinar” para a qual concorrem também os saberes 

históricos, antropológicos e sociológicos, “embora acentuando-se a vertente 

histórico-geográfica; por outro lado, as Ciências Sociais integram-se numa 

perspetiva ainda mais alargada para a qual concorrem os saberes dos domínios 

do Português e da Matemática.” (Dias, 2019, p. 133). O trabalho realizado pelo 

docente do domínio das Ciências Sociais nas aulas de PIRS, mobiliza alguns 

conteúdos e técnicas que reforçam o desenvolvimento da consciência 

geográfica. Nas primeiras aulas, destacam-se as especificidades e 

complementaridades entre as diferentes disciplinas que integram o conjunto das 

Ciências Sociais (CS), explicita-se o papel da dimensão espácio-temporal na 

construção de conhecimento em torno de uma questão que emerge da realidade 

social dos estudantes. No “discurso das CS”, mobiliza-se o conceito de “facto 

social total”, o qual remete para uma conceção de totalidade dos fenómenos 

sociais e da própria construção do conhecimento geográfico (Dias, 2019). O 

projeto investigativo apela à problematização da realidade social em estudo, à 

pesquisa e análise de informação (documentos, dados estatísticos, 

questionários, imagens, ...) e à construção de um produto final para 

comunicação. 

Nas UC História e Geografia de Portugal I (HGP I) e História e Geografia 

de Portugal II (HGP II), lecionadas no 2.º e 3.º anos respetivamente, constrói-se 

um percurso espácio-temporal com os estudantes, que se inicia com a formação 

da nacionalidade até ao presente, no caso da história nacional e, na geografia, 

exploram-se noções de localização em diferentes escalas, dinâmicas 

geomorfológicas e climáticas, dinâmicas demográficas, o urbano-rural, as 

configurações territoriais atuais.41 Neste percurso de construção de 

desenvolvimento de uma consciência histórica e geográfica com enfoque 

nacional, as práticas organizam-se entre momentos mais expositivos e 

 
41 De acordo com as Fichas de Unidade Curricular de HGP I e HGP II, 2021-2022. 
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realização de trabalhos práticos de exploração de fontes e documentos de 

natureza diversa, em pequeno grupo. 

Nas fichas de unidade curricular das três UC da área da docência da LEB, 

não se define de forma explícita a abordagem à diversidade cultural, a exceção 

acontece em HGPII em que está previsto o conteúdo das migrações e 

diversidade sociocultural da sociedade portuguesa no âmbito do estudo das 

dinâmicas demográficas. Ou seja, os estudantes são confrontados com a 

realidade da diversidade cultural que carateriza hoje a sociedade portuguesa e 

as salas de aula.  

Na UC de PIRS, a exploração desta questão pode surgir no âmbito do 

questionamento dos estudantes e assim tornar-se uma temática de investigação 

para os grupos que a suscitarem.  

Na UC de Didática do Estudo do Meio (DEM),42 lecionada no 3.º ano da 

LEB, numa perspetiva interdisciplinar com as Ciências da Natureza, faz-se uma 

introdução à didática num momento que antecede a primeira experiência de 

estágio dos estudantes e que pode ocorrer com crianças entre os 3 e os 12 anos, 

no âmbito do Conhecimento do Mundo (educação pré-escolar), do Estudo do 

Meio (1.º CEB) e de História e Geografia de Portugal (2.º CEB). Os trabalhos 

desenvolvidos pelos estudantes, de natureza didática e orientados para a sua 

prática, podem focar-se em temáticas diversas, a partir do contexto de estágio. 

A diversidade cultural pode surgir entre as diferentes propostas dos estudantes, 

muitas vezes associada a uma problemática emergente do contexto. 

Neste modelo de formação, iniciado em 2007, a abordagem à diversidade 

cultural em contexto educativo surgiu nos conteúdos programáticos da Unidade 

Curricular (UC) de opção – Educação para o Desenvolvimento – na LEB, entre 

2012 e 2017. Com a limitação de ser uma UC de opção, frequentada por um 

número muito reduzido de estudantes, esta foi a única experiência de exploração 

de questões sobre a diversidade cultural que carateriza as salas de aula de hoje. 

Esta UC inserida no plano de estudos da ESELx, é a única especificamente 

vocacionada para a formação no domínio da Educação e Desenvolvimento-

Educação para a Cidadania Global,  
com a finalidade de (i) desenvolver a capacidade de ler a realidade social para melhor 

 
42 De acordo com a Ficha de Unidade Curricular de DEM, 2021-2022. 
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nela intervir; (ii) assumir uma prática de cidadania assente na interdependência entre o 

local e o global; (iii) promover a capacidade de intervir na perspetiva da cidadania global 

junto dos seus futuros públicos (Hortas & Dias, 2020, p. 57). 

 

Desta análise ao plano de estudos da LEB e às fichas de unidade 

curricular em que participam docentes de ciências sociais, podemos avançar 

com duas conclusões: 

1. Uma formação dedicada fundamentalmente ao campo científico, aos 

conteúdos disciplinares, deixando um espaço residual para a didática; 

2. Uma abordagem à diversidade cultural muito limitada, a partir das ciências 

sociais, esta só é objeto de reflexão numa perspetiva de intervenção, 

quando os estudantes a pensam enquanto questão relevante na realidade 

do seu dia a dia ou na sala de aula. 

Apesar das oportunidades que já surgiram para alterar institucionalmente 

os planos de estudo, as resistências a uma formação que vá além dos conteúdos 

e, no caso da história e geografia, das fronteiras nacionais, são grandes. A 

solução passa por mudar as estratégias de sala de aula de modo a “que 

proporcionem experiências em primeira mão que promovam o desenvolvimento 

de competências ligadas à resolução de problemas” à reflexão crítica, “à gestão 

do trabalho em equipa”, “sem as quais dificilmente conseguirão transformar o 

ensino em educação” (Cachinho, 2017, p. 18). 

 

O Mestrado em Português e História e Geografia de Portugal 

O plano de estudos do MPHGP organiza-se em quatro grandes áreas de 

formação: área da docência (26 créditos + 3 optativos), educacional geral (10 

créditos + 3 optativos), didáticas específicas (24 créditos + 3 optativos) e prática 

de ensino supervisionada (48 créditos).43 

No Mestrado, três UC contribuem, ainda que indiretamente, para o 

desenvolvimento de competências pelos estudantes no âmbito da diversidade 

cultural, lecionadas no 1.º e no 2.º ano do MPGHP: Didática da História e da 

 
43 https://www.eselx.ipl.pt/sites/default/files/2021-
02/Plano%20de%20Estudos%20DR_Mestrado%20Ensino%20do%201.%C2%BA%20Ciclo%20do%20E
B%20e%20de%20Portugu%C3%AAs%20e%20Hist%C3%B3ria%20e%20Geografia%20de%20Portugal
%20no%202.%C2%BA%20Ciclo%20do%20EB.pdf 
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Geografia (DHG); Sociedade, Cultura e Território (SCT) e Temas da História e 

Geografia de Portugal (THGP).  

A UC de DHG é lecionada no 1.º ano do curso, e propõe conduzir os 

estudantes no desenvolvimento dos seguinte objetivos: (A) organizar e gerir os 

programas de Estudo do Meio (1.º CEB) e de História e Geografia de Portugal 

(2.º CEB) em função dos contextos educativos e da diversidade dos alunos; (B) 

conceber, planificar e executar sequências de aprendizagem, de acordo com as 

características dos alunos e os contextos onde se inserem; (C) conhecer, 

selecionar e aplicar os métodos e as técnicas de aprendizagem do Estudo do 

Meio (social) e da Historia e Geografia de Portugal do 1.º e 2.º CEB; (D) conceber 

e implementar processos de ensino e aprendizagem na lógica do 

desenvolvimento de competências histórico-geográficas; (E) construir recursos 

de ensino e materiais pedagógicos adequados aos programas e às 

características dos alunos; (F) promover a reflexão em torno de perspetivas e 

abordagens didáticas para o ensino dos temas curriculares, numa perspetiva 

integradora de saberes.44 Estes objetivos têm como intencionalidade habilitar os 

estudantes para conceber, planificar e avaliar sequências de aprendizagem em 

história e em geografia, no âmbito do estudo do meio local ou à escala nacional. 

As propostas de trabalho, além da planificação, orientam-se para a construção 

de materiais pedagógicos dirigidos aos alunos do ensino básico (textos 

informativos, guiões de visitas de estudo e trabalho de campo, apresentações 

em PPT, jogos didáticos, fichas de avaliação formativa e sumativa, grelhas de 

observação, entre outros).  

A abordagem a esta UC valoriza uma lógica de desenvolvimento de 

competências histórico-geográficas pelos estudantes, concretizando-se no 

modo como a complementaridade entre os saberes da História e da Geografia 

se expressam no processo de ensino e aprendizagem nos 1.º e 2.º ciclos. Na 

construção do saber geográfico, associado ao saber pensar o espaço para nele 

intervir (espacialidade), as noções de temporalidade são convocadas, pela 

necessidade de compreender o passado para analisar o presente. Este é um 

 

44 De acordo com a FUC de Didática da História e da Geografia no 1.º e no 2.º ciclo do Ensino Básico 
(DHG), 2019-2020.  
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trabalho que se encontra facilitado pelo facto de na unidade curricular DHG 

serem trabalhadas as duas didáticas de forma integrada, por dois docentes 

formados em cada uma daquelas áreas do saber (Dias, 2019). 

Na UC Sociedade, Cultura e Território,45 lecionada no 1.º ano, no 2.º 

semestre, são quatro os objetivos definidos: (a) problematizar a realidade social 

numa perspetiva crítica, integrada e totalizante; (b) desenvolver um processo de 

análise histórico-geográfico a partir da construção de um quadro metodológico e 

conceptual; (c) construir um discurso analítico, mobilizando vocabulário histórico-

geográfico adequado a uma problemática definida; (d) mobilizar o conhecimento 

histórico-geográfico na reflexão crítica de problemas sociais no quadro da 

cidadadania global. São três intencionalidades formativas definidas para esta 

UC: (i) promover a prática investigativa ao nível da História e Geografia no âmbito 

da formação inicial de maestros; (ii) problematizar a realidade social, mobilizando 

o saber histórico-geográfico para a sua compreensão; (iii) reconhecer a 

interinfluência entre as escalas nacional e global, quer no processo de análise 

da realidade social, mobilizando para a sua compreensão e explicação os 

saberes histórico-geográficos, quer no processo de ensino e aprendizagem da 

História e da Geografia, integrando-o na dinâmica de uma educação para a 

cidadania global.  

A operacionalização dos objetivos e intencionalidades formativas 

definidos, implica os estudantes na construção de um percurso investigativo, a 

partir do questionamento sobre a realidade social do seu quotidiano ou das salas 

de aula. Este percurso investigativo termina com a apresentação de um artigo 

científico, a partir da questão de partida/problemática definida, mobilizando 

processos de construção do conhecimento histórico e geográfico. Concluído o 

artigo, os estudantes constroem uma proposta pedagógico didática para 

desenvolver com os alunos (6-12 anos) em sala de aula um percurso 

investigativo que permita encontrarem respostas para a mesma 

questão/problemática. Alguns dos trabalhos desenvolvidos nesta UC serão 

objeto de análise neste estudo, quando refletirmos sobre as representações dos 

estudantes da formação inicial em relação à diversidade cultural. Importa, 

contudo, valorizar que o percurso realizado pelos estudantes nesta UC lhes 

 
45 De acordo com a FUC de Sociedade, Cultura e Território (SCT), 2019-2020. 
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permite (a) analisar e refletir sobre a realidade social numa perspetiva critica; (b) 

pensar a intervenção para a transformação social no quadro de uma cidadania 

global (Dias, 2019).  

No que diz respeito à UC Temas da História e Geografia de Portugal 

(THGP),46 lecionada no 2.º ano do curso, centrada em conteúdos na História e 

Geografia, a abordagem pedagógica didática objetiva uma formação orientada 

para uma prática investigativa promotora da compreensão dos fenómenos 

políticos, económicos, sociais e culturais em diferentes escalas 

espaciotemporais, entre o local, nacional e global, e entre o passado e o 

presente. Nos seus objetivos prevê-se: A) aprofundar o estudo e análise de 

temas do Meio Social, a partir da História e Geografia de Portugal; (B) 

reconhecer as potencialidades da História Local/Regional e da Geografia dos 

Lugares para o estudo/investigação da História e da Geografia de Portugal; (C) 

desenvolver técnicas e procedimentos de investigação em História e Geografia; 

(D) conceber e planificar projetos de investigação, a partir de temas da História 

e Geografia, com um enfoque local.  

Os estudantes são convidados para um processo investigativo, a partir de 

um território que selecionam, onde devem, “por um lado, identificar um problema 

social que será o ponto de partida para o seu estudo, e, por outro lado, recolher 

a informação necessária sobre os recursos disponíveis ao nível do seu 

património natural, cultural e social.” (Dias, 2019, p. 142). A análise e 

compreensão do problema local identificado implica a mobilização dos seus 

conhecimentos prévios, da História e da Geografia (conteúdos e metodologias 

investigativas). O produto final do percurso dos estudantes nesta UC resulta na 

produção de um relatório, que mobiliza os resultados da análise realizada, 

respondendo à problemática de partida. Acompanhando este relatório existe 

uma proposta de visita de estudo e trabalho de campo para exploração do local 

com os alunos de 1.º CEB, convidando-os à observação e recolha de informação 

enquadrados pela problemática antes definida. 

A análise dos programas das três unidades curriculares do curso de 

mestrado, que acabamos de apresentar, permite de imediato verificar que a 

temática da diversidade cultural não ocupa neles um lugar explícito. Contudo, o 

 
46 De acordo com a FUC de Temas da História e da Geografia (THG), 2019-2020. 
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trabalho desenvolvido nos últimos anos por parte da equipa docente e a reflexão 

que este tem suscitado permitem identificar “espaços de autonomia” em que o 

docente pode desafiar os estudantes a desenvolver um “vasto leque de 

competências” nos domínios do conhecimento, do saber-fazer e do saber-ser 

(Cachinho, 2017, p. 15). 

Ainda que a vertente formativa, no âmbito da diversidade cultural e da 

cidadania, possa ser assumida como responsabilidade de toda a Escola, 

Perrenoud (2002) e Pagès (2019) destacam a responsabilidade do campo das 

ciências sociais, centrado no estudo do ser humano, enquanto ser social, 

contextualizado num espaço e num tempo. Assim, num primeiro momento, o 

desenvolvimento de competências no âmbito da cidadania para a abordagem à 

diversidade cultural apela ao caráter interdisciplinar das ciências sociais.  

Face aos desafios que hoje se colocam ao sistema educativo em geral, 

com o qual as ciências sociais – geografia devem assumir um importante 

compromisso, consolidando uma vertente educativa que afirme a necessidade 

de desenvolver competências de cidadania global nas crianças e jovens que 

frequentam a escola, consideramos que a formação inicial disponibilizada na 

ESELx é ainda manifestamente insuficiente (Hortas & Dias, 2020). Existe uma 

clara “falta de sincronia entre a formação dada aos professores e os papéis que 

os mesmos são chamados a desempenhar nas escolas” e que se revela na 

dificuldade que têm e terão em “transformar o ensino em educação” (Cachinho, 

2017, p. 18). 

Importa, pois, refletir com carater de urgência sobre como podem as 

ciências sociais – geografia, contribuir para este repto na formação inicial, 

desenvolvendo nos futuros professores competências para responderem aos 

desafios colocados aos alunos pelos documentos curriculares do ensino básico.  

Os atuais desafios, definidos para o Ensino Básico (1.º CEB), requerem 

professores competentes para educar as crianças e jovens para serem cidadãos 

capacitados para: (i) valorizar, respeitar e reconhecer a diversidade como fonte 

de aprendizagens para todos (AEEM, p.2; ENEC, p. 14); (ii) rejeitar formas de 

discriminação e exclusão social (PASEO, p. 15); (iii) exercer uma cidadania plena 

e democrática, solidária para com os outros e para com a diversidade cultural, 

agindo de acordo com os princípios dos direitos humanos (PASEO, p. 15, 17). 
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Retomando os programas das três unidades curriculares anteriores, em 

que a geografia está sempre presente, e fazendo a leitura do texto de formulação 

dos conteúdos, objetivos e competências, e das estratégias/metodologias de 

ensino, construímos a tabela 10.  A análise da tabela ilustra de imediato a pouca 

atenção que é dada ao desenvolvimento das competências que é esperado que 

os futuros professores sejam portadores para responderem às orientações 

definidas nos documentos curriculares do 1.º CEB. A escassez de referências 

ilustra que apenas oito competências, no conjunto dos três documentos, 

preconizam a abordagem à diversidade cultural nos programas de formação de 

professores de ciências sociais. O maior número de referências recai na 

dimensão Skills (9 ref.), com destaque para as referências ao pensamento crítico 

(4/9 ref.), flexibilidade e adaptabilidade (3/9 ref.) aos contextos/turmas; na 

dimensão Valores, identifica-se uma categoria que integra as referências à 

diversidade cultural, a valorização da diversidade cultural (2/4 ref.) e surge a 

preocupação com a formação para a democracia e cidadania (2/4 ref.); e, nas 

Atitudes, são apenas duas as referências.  

Em relação às estratégias em sala de aula, a aposta recai sobre as 

metodologias ativas, em que os estudantes planificam e desenvolvem projetos 

em pequenos grupos, a partir de situações problema por eles identificadas. 
 

Tabela 10. Competências e estratégias para a diversidade cultural 
Dimensões Categorias n.º ref Total 
Skills pensamento crítico e analítico 

flexibilidade e adaptabilidade 
cooperação 
trabalho autónomo 

4 
3 
2 
1 

 
9 

Valores valorizar a diversidade cultural 
democracia e cidadania 

2 
2 

4 

Atitudes abertura à cultura do outro 
atitude cívica 

1 

1 

 
2 

Total 15 
Metodologias de ensino ativas 
Estratégias de sala 
de aula 

aprendizagem cooperativa 6 

aprendizagem baseada em projeto 6 

Total 12 
Fonte: FUC das UC de DHG, SCT, THGP, 2019-2020 
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Esta análise, que reforça as fragilidades da formação que fazemos, 

problema de partida para este estudo, não deixa de nos mostrar que há espaço 

para fazer diferente. A disponibilidade para trabalhar com os estudantes numa 

perspetiva investigativa dando-lhes protagonismo na identificação dos 

temas/conteúdos/questões de estudo, na seleção dos métodos e técnicas para 

construírem o seu conhecimento e as respostas às situações problema, indicam-

nos que estamos a valorizar mais os processos e a tentar fugir à “ditadura dos 

conteúdos” (Cachinho, 2017, p. 13). Esta viabilização da mudança na prática, 

que se associa a uma visão de sala de aula como espaço de aprendizagem e 

não de ensino (Cachinho, 2017), centrada no aluno e nas suas experiências 

anteriores, resulta, também, dos percursos que enquanto formadores de 

professores temos vindo a realizar. Um percurso de constante reflexão e 

investigação sobre a prática que fazemos, perspetivando no final de cada 

ano/semestre as mudanças para o ano seguinte... Neste percurso os estudantes 

são convocados para a reflexão, para a avaliação das fragilidades e das 

potencialidades, para a formulação de propostas de mudança. 

Quando nos reportamos à diversidade cultural, é importante dar espaço a 

que os futuros professores desenvolvam uma consciência sobre esta 

diversidade, a partir das interrogações que esta lhes coloca e confrontando 

diferentes perspetivas. A abordagem à diversidade na sala de aula não se reduz 

ao reconhecimento da presença de diversas culturas, diferentes da “nossa”, e ao 

conhecimento das suas caraterísticas. Como se houvesse caraterísticas únicas 

que permitem traçar um perfil único de um ou outro “grupo cultural” onde 

encaixam todos aqueles que colocamos nesse grupo (os africanos, os asiáticos, 

os brasileiros...), a partir da nossa perspetiva... e deixando sempre de fora a 

“blanquitud” (hooks, 2021). A diversidade cultural “obliga a los profesionales de 

la educación a reconocer las fronteras estrechas que han configurado el modo 

em que se comparte el conocimiento em el aula” (hooks, 2021, p.66). Obriga a 

transformar as aulas... a analisar criticamente a forma como conceptualizamos 

o espaço para a aprendizagem. “A decir verdade, los docentes estamos poco 

preparados para vérnoslas com la diversidad” (hooks, 2021, p.63).  
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*** 
Em síntese, a análise dos documentos nacionais e institucionais que 

orientam a formação inicial de professores de ciências sociais – geografia, 

permite-nos identificar os desencontros entre o que é esperado dos professores 

na sala de aula e as orientações e práticas vivenciadas na sua formação (Fig. 

3). 

Assumindo que é possível encontrar “espaços de liberdade” para uma 

renovação da praxis de formação inicial à escala institucional, importa 

desafiarmo-nos a olhar para os programas das unidades curriculares de ciências 

sociais e (re)definir as competências necessárias aos professores do presente e 

do futuro que desenvolvem ou irão desenvolver a sua ação em salas de aula de 

diversidade cultural. 

  A transformação de que falamos implica uma mudança de paradigma, 

na forma de entender o processo de ensino-aprendizagem, que na nossa 

perspetiva se deve inspirar no paradigma crítico, considerando: (i) uma formação 

centrada no estudante e que valorize as suas ideias prévias; (ii) a construção de 

conhecimento; (iii) o trabalho em equipa, o diálogo, a reflexão, como alicerce na 

progressão das aprendizagens; (iv) a passagem dos conteúdos para a resolução 

de problemas (v) a formação de um pensamento dirigido para a ação e  

transformação da realidade (Cachinho, 2017; Pagès, 2011, 1994) 

A continuação deste estudo permitirá ensaiar, na etapa seguinte, uma 

análise das representações de docentes e estudantes da formação inicial sobre 

os desafios das salas de aula de diversidade cultural. Estes docentes lecionam 

as unidades curriculares analisadas, contribuíram para a conceção dos 

programas e, os estudantes frequentam ou frequentaram estas unidades 

curriculares.  

Tentaremos, a partir desta análise, identificar de forma mais concreta, 

desde a perspetiva daqueles que estão diretamente envolvidos na formação, as 

limitações e necessidades para, a partir das ciências sociais – geografia, criar 

oportunidades para o desenvolvimento de competências que capacitem os 

futuros docentes para uma educação que atente/valorize na/a diversidade 

cultural na sala de aula. 
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Figura 3. Esquema síntese... os documentos oficiais e curriculares 
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Capítulo 6. Formação inicial de professores... Representações 
dos docentes da formação inicial sobre diversidade cultural 
 
 
 

En definitiva, la clave de la enseñanza de las ciencias sociales sigue estando 

en manos de los docentes, y de su formación. Desde la didáctica de las 

ciencias sociales, el reto es cada vez más claro: hemos de formar a unos 

docentes capaces de predisponer a los jóvenes alumnos para que, 

comprendiendo lo que está sucediendo en el mundo, quieran transformarlo y 

ser los auténticos protagonistas de la construcción de su futuro (Pagès, 2011, 

p. 79). 
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No ponto anterior refletimos de forma crítica sobre os documentos 

nacionais e institucionais que, em Portugal, orientam a formação inicial de 

professores, permitindo-nos identificar a formação que temos/fazemos a partir 

daqueles documentos oficiais. Ficaram explicitas as intencionalidades e práticas 

que orientam os planos de estudos da formação inicial de professores, para os 

primeiros quatro anos de escolaridade (6-10 anos). 

Importa agora analisar as representações dos docentes de ciências sociais, 

que lecionam nos cursos de formação inicial de professores, sobre o conceito de 

diversidade cultural, objetivos e estratégias do professor, e sobre os contributos 

do ensino da geografia em salas de aula de diversidade cultural. Os resultados 

desta análise permitem-nos responder ao segundo objetivo deste percurso 

investigativo. 

Para estudar as representações dos docentes recorremos à aplicação de 

um questionário (Anexo 1), respondido presencialmente, com quatro questões 

abertas (Tabela 11). Estas questões foram posteriormente analisadas, 

recorrendo à análise de conteúdo, definindo categorias e subcategorias de 

análise à posteriori. 

 
 

Tabela 11. Questionário aos docentes de Ciências Sociais 
 

Questões 
 
1.Identificar 3 objetivos que um professor de 1º CEB deve ter quando está perante um 
contexto/sala de aula de diversidade cultural. 

2. Identificar 3 estratégias que o professor de 1º CEB deve privilegiar para lecionar num 
contexto/sala de aula de diversidade cultural. 
 
3. Define integração da diversidade cultural na sala de aula. 
 
4. De que modo o ensino e aprendizagem da Geografia contribui para promover a integração 
da diversidade na sala de aula? 
 

Fonte: Anexo 1 

 

Foram seis os docentes que responderam ao questionário, três do sexo 

masculino e três do sexo feminino. Sendo docentes de ciências sociais, as suas 
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formações são diversas: história (3), geografia (1), sociologia (1) e antropologia 

(1). 

 

Diversidade cultural, professores, alunos e contextos 
Para os docentes inquiridos, a integração47 da diversidade cultural é 

entendida, em primeiro lugar, como uma responsabilidade do professor/ensino 

(30/35 ref.), em segundo lugar implica a atenção aos contextos de aprendizagem 

(3/35 ref.) e, em terceiro lugar, ao aluno/aprendizagem (2/35 ref.) (Tabela 12). 

 
Tabela 12. Significados de sala de aula integradora da diversidade cultural 

Categorias Subcategorias 
Referências Total 

Referências 
Nº % Nº % 

Professor/Ensino  

diversidade como 
recurso 9 25,71 

30 85,71 

metodologias 6 17,14 
igualdade de 
tratamento 6 17,14 

respeito 5 14,29 

inclusão 4 11,43 
Contextos de aprendizagem  3 8,57 
Aluno/Aprendizagem   2 5,71  

TOTAL 35 100,00 
                     Fonte: Questionários dos docentes de ciências sociais, 2019-2020 
 

 

Sobre a responsabilidade do professor/ensino neste processo, 

identificam-se cinco ações que devem ser valorizadas: o entendimento da 

diversidade como recurso (9/30 ref.), as metodologias adotadas (6/30 ref.), a 

igualdade de tratamento (6/30 ref.), o respeito (5/30 ref.) e a inclusão (4/30 ref.).  

Em relação ao entendimento da diversidade como recurso, algumas das 

referências dos docentes recaem sobre a necessidade do professor, 

 

47 O conceito de integração associa-se à valorização e construção...das relações dentro do sistema social e, do 
estabelecimento de relações com novos atores e grupos, no sentido da inserção no sistema social já existente e nas 
instituições a este associadas (Heckmann, 2004). Um percurso... que requer reajustamentos contínuos, a diferentes 
níveis, (Papademetriou, 2008) e no qual é possível identificar diferentes níveis/escalas de análise em que as relações 
acontecem (Lindo, 2005).  Trata-se, pois, de um processo... complexo, interativo, que envolve diversas facetas, os 
indivíduos de origens culturais diversas, mas também, grupos e instituições da sociedade/contexto de acolhimento 
(Fonseca & Malheiros, 2005).  
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considerar as diferenças das culturas maternas sem as pretender assimilar/anular (D4) 

entender que cada aluno é diferente do ponto de vista cultural (D3) 

valorizar as especificidades culturais dos diferentes alunos como fonte de 

enriquecimento de todos (D4). 

 

Quando se reportam às metodologias que devem ser adotadas para 

responder à diversidade cultural da sala de aula, as preocupações dos docentes 

recaem sobre:  
organização do ensino-aprendizagem com participação das crianças (D5) 

recorrer às diferentes experiências dos alunos (D2) 
realizar um diálogo intercultural paritário (D4). 

 

Sobre a igualdade de tratamento, os docentes valorizam para uma sala 

de aula de diversidade cultural a importância de ser dada atenção à:  
igualdade no exercício de direitos e deveres (D1) 

garantir a todos o acesso ao conhecimento (D1) 

contribuir para uma real igualdade de oportunidades (D4). 

 

O respeito é enunciado pelos docentes numa perspetiva de pensar a 

educação, as práticas de sala de aula, comprometidas com:  
intervir no sentido da justiça social (D1) 

evitar estereótipos (D2) 

respeito perante o outro que é diferente, alteridade (D6). 

 

Sobre a inclusão, da diversidade cultural na sala de aula, os docentes 

reforçam algumas das ideias avançadas antes, enunciando a importância da/de: 
integração escolar e social de todos os alunos (D5) 

incluir todos os alunos diferentes no processo de ensino-aprendizagem (D6) 

reforçar os comportamentos integradores e não discriminatórios (D2). 

 

A segunda e terceira categorias, remetem para a implicação dos 

Contextos e do Aluno nos processos de aprendizagem. Ainda que de forma 

residual, nas representações dos docentes, não podemos deixar de valorizar as 

cinco referências que são enunciadas. E que se reportam à/a, 
mobilização dos referenciais da diversidade sociocultural em geral e do território 

educativo da escola e das crianças do grupo turma em particular (D5) 

reconhecer as diferentes expetativas e valores em presença (D4) 
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recorrer às diferentes experiências dos alunos (D2) 

experiências de aprendizagem para desenvolvimento de competências de solidariedade 

e respeito perante o outro que é diferente, alteridade (D6) 

desenvolver consciência cidadã critica (D1). 

 

Em síntese, quando confrontados com a necessidade de pensar na sua 

conceção de diversidade cultural numa perspetiva de construção de uma sala de 

aula integradora, os docentes focam a atenção/responsabilidade 

preferencialmente no papel do professor. Neste papel, o professor deve 

compreender as especificidades culturais de cada aluno, na sua individualidade, 

na interação com os outros e nas suas caraterísticas culturais, mobilizando-as 

como fonte de enriquecimento para todos. Esta intencionalidade conduz os 

docentes no uso de métodos e técnicas em que recorrem às ideias prévias dos 

alunos e às suas experiências, conduzindo-os em processos participativos, 

promotores do diálogo entre todos. 

Neste processo, devem estar presentes princípios de igualdade, no que 

diz respeito aos direitos e deveres, e às oportunidades no acesso ao 

conhecimento, aos quais se associa uma educação comprometida com o 

respeito entre diferentes e a desconstrução de estereótipos no sentido de uma 

intervenção para a justiça social.  

Por fim, a integração, na perspetiva destes docentes, surge como 

sinónimo de inclusão, pois os docentes usam de forma indiscriminada os dois 

conceitos. Perspetivam um processo de ensino-aprendizagem que reforce 

comportamentos não discriminatórios, mobilizando as caraterísticas da 

diversidade cultural da sala. 

As referências aos contextos e ao aluno surgem nas conceções dos 

docentes, sobre uma sala de aula integradora da diversidade cultural, de forma 

muito residual. Colocando o protagonismo no professor, o processo de 

construção de uma sala de aula integradora é da sua inteira responsabilidade, 

correndo-se o risco do professor julgar a diversidade cultural pela sua própria 

lente. Desta forma, fica dificultada a sua tarefa de desenvolver uma atitude 

crítica, o que o privaria de promover uma interação que permitisse (re)conhecer 

a diversidade de valores, crenças, possibilidades de vida, pontos de vista e 

imagens do mundo (Parekh, 2006).  Neste sentido, o processo de integração não 
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acontece. Este será sempre uma construção incompleta, unidirecional, do 

professor para o aluno, ficando ausente uma dinâmica bidirecional, de interação 

entre as partes envolvidas: os alunos e o professor num determinado contexto 

socioeducativo.  

Na perspetiva de um modelo pedagógico crítico, os alunos devem ser 

colocados no centro do ensino e aprendizagem e a construção de uma sala de 

aula diversa é um processo que tem de ser experienciado, vivido por todos, 

garantindo o desenvolvimento de competências para refletir criticamente sobre 

as injustiças, as desigualdades e as eventuais situações de conflito. Tal só 

acontecerá forem criadas condições para a participação de todos numa lógica 

de comunicação reflexiva (Habermas, 1990). 

 

Desenvolver competências e valorizar a diversidade 
O conhecimento das representações dos docentes sobre que objetivos 

devem ser valorizados numa sala de aula de diversidade cultural decorre da 

análise das respostas à questão – Identificar 3 objetivos que um professor de 1.º 

CEB deve ter quando está perante um contexto/sala de aula de diversidade 

cultural, remetendo-nos para as intencionalidades do professor nas suas 

práticas, a sua ação educativa.  

A análise das respostas à questão conduziu na identificação de três 

categorias: desenvolver competências, valorizar a diversidade e garantir o 

sucesso educativo. A primeira categoria é aquela que é mais valorizada pelos 

docentes, reunindo cerca de 47% das referências identificadas, a segunda 

categoria integra 33% das 30 referências e, a última categoria, apresenta um 

valor muito residual de referências (Tabela 13). 

As competências identificadas pelos docentes organizam-se entre duas 

grandes preocupações (subcategorias): promover a relação com o outro (11/14 

ref.) e garantir o conhecimento de si (3/14 ref.). É claramente na primeira 

subcategoria, promover a relação com o outro, que se concentra a maioria das 

referências dos docentes e que nos informa que quando o professor pensa nos 

objetivos das suas aulas deve colocar em primeiro plano o desenvolvimento de 

competências que valorizem a relação interpessoal dos seus estudantes. A 

promoção desta relação significa: 
garantir a formação de uma consciência cidadã e democrática (D1, D4, D5) 
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prevenir conflitos/exclusão (D4, D5) 

intervir no sentido da justiça social (D1) 

promover atitudes de tolerância (D4) 

promover a responsabilidade interpessoal (D6) 

percecionar a realidade envolvente/compreender o mundo (D6) 

saber agir sobre o meio (D6) 
 

 
Tabela 13. Objetivos para uma sala de aula de diversidade cultural 

 

Categorias Subcategorias 
Referências Total Referências 

Nº % Nº % 

desenvolver 
competências 

promover a relação 
com o outro 11 36,67 

14 46,67 
garantir o 
conhecimento de si 3 10,00 

valorizar a 
diversidade 

potenciar a 
diversidade 8 26,67 

10 33,33 
facilitar a 
inclusão/integração 2 6,67 

garantir o sucesso educativo 6 20,00 
TOTAL 30 100,00 

 Fonte: Questionários dos docentes de ciências sociais, 2019-2020 
 

Entre os objetivos definidos pelos docentes, é na preocupação em 

“garantir a formação de uma consciência cidadã e democrática” que surge o 

maior número de referências, deixando-nos pistas sobre a associação que, na 

sua perspetiva, importa estabelecer entre as intencionalidades de uma prática 

em contextos de diversidade cultural e o desenvolvimento de competências de 

cidadania.  Estas competências são formuladas em diferentes perspetivas, se 

atentarmos nos verbos que iniciam a sua formulação, um grupo de docentes 

reporta-se às competências relativas à educação cidadã, situando-se 

fundamentalmente nos valores, outro grupo aproxima-se mais do 

desenvolvimento de competências para a ação, numa perspetiva de intervenção. 

As referências aos valores surgem associadas a uma educação comprometida 

em (i) garantir a formação de uma consciência cidadã e democrática (D1, D4, 

D5); (ii) promover atitudes de tolerância (D4); (iii) promover a responsabilidade 

interpessoal (D6). A preocupação com a ação surge associada aos objetivos: (i) 

prevenir conflitos/exclusão (D4, D5), (ii) intervir no sentido da justiça social (D1), 
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percecionar a realidade envolvente/compreender o mundo (D6), saber agir sobre 

o meio (D6). 

Relativamente à categoria valorizar a diversidade, as referências dos 

docentes distribuem-se entre duas subcategorias: potenciar a diversidade (8/10 

ref.) e facilitar a integração/inclusão (2/10 ref.). Para os docentes, a importância 

de potenciar a diversidade, nos objetivos que o professor define para a sua 

prática significa:  
conhecer e dar a conhecer as culturas (D2, D3, D4) 

associar a diversidade cultural ao enriquecimento sociocultural (D2) 

promover a interculturalidade (D2) 

diversificar culturalmente o currículo (D3) 
respeitar/compreender a diversidade cultural (D2). 

 

A preocupação com o “conhecer e dar a conhecer as culturas” evidencia-

se como uma intencionalidade mais frequente, referida por três dos seis 

docentes inquiridos. Este objetivo decorre de uma preocupação que 

frequentemente se associa à presença da diversidade cultural na sala de aula, 

que se concretiza numa prática em que os alunos são levados a conhecer as 

caraterísticas das outras culturas presentes. A questão que esta intencionalidade 

nos coloca tem a ver com o significado de “dar a conhecer outras culturas”. Por 

vezes, incorre-se em generalizações sobre caraterísticas culturais, metendo em 

gavetas “cada cultura” como se de uma homogeneidade de caraterísticas se 

tratasse. Importava aqui esclarecer com os docentes o seu entendimento do 

objetivo que definem e do significado de cultura. Será que ao valorizarem este 

“conhecimento de culturas” não estão a promover de forma declarada uma 

educação para os estereótipos? Tentaremos compreender melhor as suas 

conceções a este respeito a partir da análise das restantes questões colocadas.  

Os restantes objetivos enunciados para potenciar a diversidade 

relacionam-se mais com uma perspetiva de interação, de colocar em diálogo 

diferentes perspetivas, potenciando a “diversidade cultural” associando-a “ao 

enriquecimento sociocultural”, e para “respeitar/compreender a diversidade 

cultural”, promovendo situações de “interculturalidade” e diversificando 

“culturalmente o currículo”. 

Sobre a categoria garantir o sucesso educativo, que surge com um 

número de referências reduzido, quando comparada com as restantes, importa 
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referir que entre os seis docentes, quatro manifestaram nos objetivos que 

definiram dever ser esta uma preocupação do professor:  
garantir a igualdade de oportunidades (D1, D4) 

incentivar a participação (D1, D6) 
promover o sucesso educativo/escolar (D5) 

garantir ambiente de aprendizagem cooperante, solidária e crítica (D1). 

 

A importância de garantir “igualdade de oportunidades” e “incentivar a 

participação” de todos, num ambiente de “aprendizagem cooperativa, solidária” 

e “crítica” para “promover o sucesso educativo/escolar”, define as 

intencionalidades que um professor deve ter presentes para uma prática 

comprometida com o sucesso educativo dos alunos, em contextos de 

diversidade cultural. 

 Na sequência da análise dos objetivos que os diferentes docentes 

enunciaram, nas suas respostas à questão colocada, fomos percebendo que 

cada um se aproximava mais de uma ou de outra conceção sobre as intenções 

que devem estar subjacentes na prática de um professor em sala de aula 

diversidade cultural. A partir das representações que este grupo revelou sobre 

os objetivos que um professor deve valorizar numa sala de aula de diversidade 

cultural, procuramos posicionar os diferentes docentes (Tabela 14). 

 
Tabela 14. Posicionamento dos docentes nos objetivos identificadas no grupo 

Objetivos D1 D2 D3 D4 D5 D6 Tt 
(ref/prof) 

desenvolver 
competências 

promover a 
relação com o 
outro 

2   3 2 3 
14/4 

garantir o 
conhecimento de si 

   1  3 

valorizar a 
diversidade 

potenciar a 
diversidade  4 3 1   

10/4 facilitar a 
inclusão/integração   1  1  

garantir o sucesso educativo 3   1 1 1 6/4 
    Fonte: Questionários dos docentes de ciências sociais, 2019-2020 

 

Os três grandes objetivos mobilizados encontram-se generalizados pelos 

seis docentes, embora tal nunca aconteça de forma completa. De facto, apenas 

dois docentes fazem referência aos três objetivos; outros dois docentes 

identificam-se com dois dos três objetivos; e, os restantes dois docentes apelam 
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a apenas um dos objetivos. Esta distribuição das referências dos docentes pelas 

três categorias/objetivos por eles definidos, revela o quanto se encontra pouco 

equilibrada a sua conceção sobre as finalidades que devem presidir a uma 

abordagem integradora em contextos de diversidade cultural. O extremo do que 

vimos dizendo, surge-nos no exemplo do docente D2 que concentra todas as 

suas referências em torno da ideia de “potenciar a diversidade”, revelando a sua 

dificuldade em alargar o seu pensamento em relação a esta problemática. 

Numa reflexão sobre os objetivos que devem orientar uma prática em 

contexto de diversidade cultural, os docentes valorizam o desenvolvimento de 

competências facilitadoras da relação com o outro focando-se, entre outras, na 

construção de uma consciência cidadã e democrática, na responsabilidade 

interpessoal, na compreensão do mundo próximo e distante para agir no meio, 

prevenir conflitos e intervir no sentido da justiça social. Quando pensam a 

valorização da diversidade como um objetivo do professor, os docentes reforçam 

o conhecimento de culturas diversas e as suas potencialidades para o 

enriquecimento sociocultural, a compreensão e respeito, elementos que devem 

integrar um currículo culturalmente diverso. 

Dificilmente se objetiva o desenvolvimento de uma atitude crítica, numa 

perspetiva mais humanista e radical da educação, definindo objetivos que visem 

a socialização, a participação, o desenvolvimento intelectual e moral, o 

posicionamento crítico e a reflexão sobre a realidade social, competências para 

viver e intervir num mundo diverso, para provocar efetivas mudanças no combate 

às injustiças (May & Sleeter, 2010) e que se desenvolvem diariamente na 

complexidade da sala de aula, contrariando a ideia de “conhecimento do outro” 

como algo homogéneo nas características e hábitos culturais, “arrumando” os 

indivíduos em grupos étnicos homogéneos. 

A sala de aula, como palco de diferentes realidades, é também a “montra” 

dos desequilíbrios sociais e económicos que caraterizam a sociedade 

contemporânea de hoje. Assim, numa perspetiva de equidade, o ensino deve 

valorizar a análise crítica das desigualdades que caraterizam as realidades 

sociais, dos fatores que lhes dão origem, e das múltiplas influências que 

constituem uma identidade (McLaren, 2000; Ross, 2013, 2018).  

Os objetivos que os docentes identificam perpetuam, em alguns aspetos, 

a dificuldade de uma abordagem à diversidade cultural a partir da educação, 
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como referem Stephen May e Christine Sleeter (2010), pela dificuldade de 

resolução de problemas como: (i) compreensão em sociedades diversas; (ii) 

diferenças de poder nas relações sociais, culturais e económicas; (iii) valorização 

de comunidades relativamente a outras. Também se afastam de um currículo de 

formação de futuros professores, que atente nas intencionalidades que temos 

vindo a enunciar: (i) a leitura do presente como apropriação crítica, mobilizando 

a análise do passado; (ii) a descoberta de ações que promovam a transformação 

social, corrigindo as injustiças do presente; (iii) a aproximação dos estudantes 

ao papel de agentes sociais que promovam a prática democrática (Dias & Hortas, 

2022, p. 1654). 

 

Métodos e técnicas de ensino 
A questão – Identificar 3 estratégias que o professor de 1.º CEB deve 

privilegiar para lecionar num contexto/sala de aula de diversidade cultural, 

remete-nos para forma como o professor deve pensar a educação quando está 

perante uma sala de aula de diversidade cultural: Que métodos e técnicas? Que 

gestão do currículo?  

A análise das respostas a esta questão conduziu na identificação de três 

categorias: métodos e técnicas de ensino, gestão do currículo, princípios 

pedagógicos e organização da sala de aula.  

A primeira categoria reúne quase 50% das referências feitas pelos 

docentes (19/39 ref.). A segunda e terceira categorias reúnem, cada uma, 7 das 

39 referências. A organização da sala de aula, quarta categoria identificada, 

integra 6 das 39 referências (Tabela 15). 

 
Tabela 15. Estratégias do professor em sala de aula de diversidade cultural 

Categorias Referências 
Nº % 

Métodos e Técnicas de 
Ensino 19 48,72 

Gestão do Currículo 7 17,95 
Princípios Pedagógicos 7 17,95 
Organização da sala 6 15,38 

Total 39 100,00 
Fonte: Questionários dos docentes de ciências sociais, 2019-2020 
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Os métodos e técnicas de ensino valorizados pelos docentes colocam em 

maior destaque estratégias de trabalho de grupo (6/19 ref.) e de natureza 

investigativa (3/19 ref.), recorrendo à metodologia de trabalho de projeto e à 

Problem Based Learning (PBL) (1/19):  
trabalho de grupo/trabalho colaborativo (D1, D2, D3, D4) 

trabalho de projeto/trabalho de investigação (D3, D4) 

PBL (D2). 

 
Este primeiro grupo de estratégias evidencia a preocupação dos docentes 

com metodologias de trabalho ativas, centradas no aluno, valorizando uma 

organização da aprendizagem que coloca os alunos em interação para 

resolverem situações problema, recorrendo a metodologias investigativas. Na 

sua perspetiva, em contextos de diversidade cultural, importa promover a 

cooperação e colaboração, a interação e a partilha na construção de 

conhecimento. 

Um segundo grupo de estratégias, mais direcionado para o conhecimento 

da diversidade cultural que carateriza a sala de aula ou, como os docentes 

identificaram nos objetivos à primeira questão, para “conhecer e dar a conhecer 

as culturas”, inclui a dinamização de momentos em que os alunos possam 

conviver com pessoas que são referência das culturas que têm na sala de aula 

(4/19 ref.): 
dinamização de sessões com convidados externos (diferentes culturas) (D3, D4, D5) 

participação de las famílias nas atividades de la sala (D1). 

 

Num terceiro grupo de estratégias identificam-se as atividades, inseridas 

nas metodologias ativas, que devem ser valorizadas nestes contextos (5/19 

ref.): 
atividades ao ar livre/visitas de estudo (D4) 

entrevistas (D3) 

jogo de papéis (D6). 

 
Sobre as estratégias relativas à gestão do currículo e que se situam entre 

7 das 39 referências dos docentes, evidencia-se a preocupação com uma 

construção de um currículo que integre nos conteúdos a diversidade cultural 

como estratégia para a sua abordagem na sala de aula: 
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integração da diversidade cultural na exploração dos conteúdos programáticos (D2, D3, 

D4) 

partilhar/interagir entre culturas (D1). 

 
 

Também os princípios pedagógicos identificados pelos docentes, voltam 

a reforçar a necessidade de integração da diversidade dos alunos na forma de 

pensar o currículo (3/7 ref.), a importância de dinamizar práticas democráticas, 

que atentem na igualdade de oportunidades, tendo em vista objetivos comuns e 

a produção de conhecimento coletivo, como ilustram as estratégias propostas,  
integração da diversidade de alunos (D1, D3, D5) 

práticas democráticas (rotinas/currículo/decisões) (D1) 

valorização de la igualdade de oportunidades (D1) 
objetivos comuns (D1) 

produtos coletivos (D1). 

 

Uma última grande preocupação no que diz respeito às estratégias do 

professor, e que emerge das referências dos docentes, recai sobre a 

organização da sala de aula (6/39 ref.), objetivando a interação entre todos (2/6 

ref.), a participação (2/6 ref.) e a comunicação (1/6 ref.). 
promoção da interação entre todos (D1, D5, D6) 

participação de todos (D3, D6) 

comunicação em grande grupo (D6). 

  

As estratégias de organização da sala de aula vão ao encontro das já 

antes enunciadas, métodos e técnicas de ensino, gestão do currículo e princípios 

pedagógicos, permitindo a sua operacionalização: as metodologias ativas, a 

interação entre todos, a participação, as práticas democráticas, a construção 

coletiva, colaborativa e cooperada de conhecimento. Por outro lado, se 

retomarmos as duas grandes subcategorias dos objetivos, anteriormente 

identificadas, estas estratégias são fundamentais para desenvolver 

competências que promovam a relação com o outro e a valorização da 

diversidade, potenciando-a. 
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Na tentativa de compreender o posicionamento de cada docente inquirido 

relativamente às estratégias identificadas no grupo construímos a Tabela 16.  

Pela análise é possível identificar que, no grupo dos seis docentes, 

apenas dois valorizam as quatro categorias definidas pelo grupo; um terceiro 

docente, valoriza três destas categorias e os restantes docentes revelam uma 

ideia muito incompleta das dimensões que os professores devem mobilizar em 

contextos de diversidade cultural. Este é, sem dúvida, um bom ponto de partida 

(ou de chegada) quando nos obrigamos a refletir sobre os perfis dos professores, 

demonstrando os caminhos que importa percorrer na formação de inicial, a 

começar pelos docentes das instituições formadoras. A observação dos campos 

vazios da tabela anterior mostra-nos alguns desses caminhos, mas, no entanto, 

sabemos que outros existem e que já foram anteriormente referenciados. 

 
 

Tabela 16. Posicionamento dos docentes nas estratégias identificadas no grupo 
 

Estratégias D1 D2 D3 D4 D5 D6 Tt 

métodos e técnicas de ensino 2 1 6 4 2 4 19 

gestão do currículo  3 3    1   7 

princípios pedagógicos 5  1  1  7 

organização da sala 1  1   
  1 3 6 

Fonte: Questionários dos docentes de ciências sociais, 2019-20 
 
 

Retomando alguns dos desafios de um modelo pedagógico situado nos 

paradigmas sociocríticos e emancipatórios, na linha de Freire (1975, 1977), 

Giroux (1990) e Carr (1990), o professor é desafiado a uma cultura colaborativa, 

assente em ideais democráticos, e a um compromisso profissional com a justiça 

social e a equidade. Neste sentido, os docentes apontam algumas metodologias 

que vão ao encontro deste paradigma – metodologias ativas assentes na 

cooperação, na colaboração, na intervenção, na partilha, valorizando práticas 

democráticas e a igualdade/equidade. Contudo, não fica claro, nos seus 

discursos, se esta prática resulta do processo de inter-relação que se constrói 

entre três elementos-chave, o professor- o aluno- o saber, o objeto da didática.
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Num currículo crítico, os alunos constroem conhecimento a partir de 

problemas sociais, resultantes do questionamento da realidade social. Deste 

modo, sustentando-se nos princípios do construtivismo, o professor deve partir 

das ideias prévias dos alunos, para os levar a “aprender a aprender”, para 

desenvolver o pensamento crítico e uma educação comprometida com a ação e 

a mudança. Para tal, deve criar situações de sala de aula que promovam a 

construção de aprendizagens duradouras nos seus alunos (Ross, 1994; Pagès, 

2012; Altet et al., 2013), considerando: (i) a centralidade do aluno e valorizando 

as suas ideias prévias; (ii) a construção de conhecimento; (iii) o trabalho em 

equipa, o diálogo e a reflexão; (iv) a passagem dos conteúdos para a resolução 

de problemas; (v) a formação de um pensamento dirigido para a ação e  

transformação da realidade (Cachinho, 2017; Pagès, 2011, 1994). Neste 

currículo é necessário dar protagonismo aos métodos interativos, centrados em 

questões socialmente relevantes do passado, presente e futuro: resolução de 

problemas, debate, estudo de casos, trabalho por projetos, simulações, entre 

outros (Quinquer, 1997).  

  No modelo de educação que defendemos, ao professor não é atribuído 

o lugar de representação, de atuação num palco. Os atores são os alunos e, os 

professores, os profissionais competentes. O grande desafio é formar estes 

profissionais para serem competentes a observar, para conhecerem as 

“representações dos alunos” e, a partir destas, criar experiências de 

aprendizagem significativas, porque fazem efetivamente a diferença pela 

positiva. Como nos apresenta Herculano Cachinho (2017, p. 14), estes são os 

“professores coreógrafos e encenadores”. Esta mudança de papéis coloca, sem 

dúvida, grandes desafios à formação de professores... Como podemos formar 

os futuros professores para que passem da representação à coreografia e à 

encenação? 

 

Que geografia ... pensando a partir de contextos de diversidade cultural 
As representações dos docentes sobre os contributos da geografia para 

promover a abordagem à diversidade cultural são analisadas a partir da questão 

– De que modo o ensino e aprendizagem da Geografia contribui para promover 

a integração da diversidade na sala de aula? 
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Uma primeira análise da Tabela 17 evidencia que alguns docentes (6 

referências) constroem nas suas respostas uma perspetiva geral sobre o papel 

da geografia, reportando-se ao seu objeto de estudo,  
pelo seu objeto, métodos e temas, constitui uma das disciplinas científicas de ancoragem 

do desenvolvimento de um processo de ensino e aprendizagem no 1.º CEB que promove 

e garante a integração da diversidade sociocultural na sala de aula, projetando para 

“fora” no sentido em que possui um acervo muito significativo no (re)conhecimento do 
mundo nas suas diversas dimensões (D5) . 

 

ou à natureza do conhecimento para a formação de cidadãos competentes para 

intervir na sociedade,  
disciplina e área de formação que pode ter e deverá ter um papel ativo na mudança 

positiva da sociedade no sentido da consciência colectiva e individual da alteridade, 

assim entendida numa concepção sociocrítica e reconstrucionista da educação 

geográfica (D6). 

 

Outras conceções de geografia, apresentadas pelos docentes, associam-

se, essencialmente, ao desenvolvimento de competências (31/73 ref.) e à 

abordagem de conteúdos (28/73 ref.). Também as atividades de sala de aula 

(14/73 ref.) surgem como uma referência que importa ter em conta quando se 

pensa sobre os contributos da geografia para uma sala de aula de diversidade 

cultural. 

Em relação às competências, os docentes focam-se principalmente no 

conhecimento e pensamento crítico (11/31 ref.) e nas atitudes (10/31 ref.).  Sobre 

a primeira, são identificadas, entre outras, competências que conduzem o aluno 

para a leitura do mundo, compreensão das suas dinâmicas e assimetrias, no 

sentido da sua transformação, 
ganhar competências para “ler” o mundo de uma forma mais consciente e crítica (D3) 

promover o pensamento crítico, que garante a leitura da realidade das sociedades 

humanas, na sua diversidade (D1) 

julgar com espírito crítico o meio social em que se integram e de se empenhar na sua 

transformação progressiva (D6) 

compreender as dinâmicas que levaram à existência das assimetrias de poder entre os 

diferentes grupos culturais, (D2). 
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Tabela 17. Geografia e diversidade cultural 

Dimensões Categorias Subcategorias Referências Total 
Referências 

Nº % Nº % 
Perspetiva sobre o papel da Geografia 

nos processos de integração da 
diversidade cultural 

6    

competências 

conhecimento e 
pensamento crítico 11 35,48 

31 42,5 atitudes 10 32,26 
capacidades 6 19,35 

valores 4 5,06 

conteúdos 

lugares 
/países 
/regiões 

mundo 9 11,39 

28 38,4 

países/ 
regiões 4 5,06 

diversidade 
espacial 4 5,06 

cultura 7 8,86 
localização 4 5,06 

atividades de 
sala de aula 

participação 5 6,33 

14 19,2 diversidade de estratégias 3 3,80 
contextualização 3 3,80 

atividades investigativas 3 3,80 
TOTAL 73 100,00 

    Fonte: Questionários dos docentes de ciências sociais, 2019-2020 
 

Quando se reportam às atitudes que é possível desenvolver a partir da 

educação geográfica, os docentes valorizam a importância da consciência para 

a transformação no sentido da democracia e da justiça social, do respeito, da 

tolerância, da solidariedade, reduzindo os preconceitos:  
consciência de intervir no sentido de as transformar em espaços humanos sustentáveis, 

democráticos e socialmente justos (D1) 

esbatendo preconceitos e ajudando a interpretar e sensibilizar para os problemas vividos 

pelos grupos minoritários (D4) 

desenvolvimento da responsabilidade social e moral dos alunos, assente na defesa dos 

valores do respeito, tolerância, justiça, solidariedade (D6). 

 

Sobre os conteúdos da geografia, que importa mobilizar para uma sala de 

aula de diversidade cultural, as propostas organizam-se maioritariamente em 

dois grupos: conhecimento de lugares/países e regiões, muito associados às 

origens dos alunos e o conhecimento da cultura/diversidade. O primeiro bloco de 

conteúdos, que sempre se associou ao objeto de estudo da geografia, o espaço, 

nas suas diversas designações, é-nos apresentado por alguns docentes numa 

perspetiva pluriescalar. 
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Relativamente ao conhecimento dos lugares/países e regiões, os 

docentes referem, entre outros, que a geografia contribui para o estudar:  
interinfluência entre as comunidades humanas e os espaços onde interagem no seu 

quotidiano ao longo de gerações (em diferentes escalas temporais) (D1) 

do desenvolvimento humano, pobreza, direitos humanos, qualidade de vida, identidade, 

paisagem e espacialidade dos povos e culturas, ambiente, migrações (D6) 
de conteúdos temáticos que trabalha e que são propícios a um raciocínio pluriescalar e 

interdisciplinar (D6) 

reconhecer a variedade dos espaços (em diferentes escalas) (D1). 

 

Em relação ao conhecimento da cultura/diversidade, a geografia, pelo seu 

objeto de estudo, pode contribuir para o/a:  
conhecimento privilegiado sobre a diversidade humana, económica, social e cultural 
(todo social) (D1) 

partilha e debate sobre a diversidade cultural e as desigualdades sociais a esta 

associada (D4) 

olhar geográfico sobre a cultura, as questões de género, os índices de natalidade ou de 

mortalidade (estes dois ligados a questões de bem-estar e de acesso a cuidados de 

saúde e à higiene) (D3). 

 

As atividades de sala de aula surgem como uma preocupação principal 

de um dos docentes inquiridos, apontando caminhos para as ações que podem 

ser desenvolvidas a partir da geografia, num contexto de diversidade cultural. 

Estas devem apelar à participação no sentido de 
criação de laços interpessoais, o desenvolvimento da emocionalidade e da consciência 

ética e moral nos alunos (D6) 

comunicar, discutir e defender descobertas e ideias próprias, dando espaços de 
intervenção aos seus pares ou outros atores sociais (D6) 

valorizar o diálogo com o outro, no contexto de experiências educativas conducentes a 

uma real aprendizagem (D6). 

 

Em síntese, na sua construção de uma geografia para a abordagem à 

diversidade cultural, os docentes valorizam o desenvolvimento de competências 

de conhecimento e pensamento crítico para a leitura do mundo nas suas 

diversidades, para compreender as suas dinâmicas socioespaciais e intervir no 

sentido da sua transformação, de forma consciente e crítica (Souto González, 
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1998). Uma outra dimensão de competências que é valorizada reporta-se ao 

desenvolvimento de atitudes, para uma intervenção no sentido da 

transformação, da sustentabilidade, da democracia e da justiça social, 

responsabilidade social e moral. Uma proposta associada à ideia de “saber 

pensar o espaço” para poder “agir no meio em que vivem” (Souto González, 

1998; Cachinho, 2000, p. 78).  

Estes docentes destacam, também, os conteúdos relativos a uma 

abordagem pluriescalar do conhecimento geográfico, reportando-se aos lugares, 

países, regiões, mundo, colocando ainda a geografia como uma área do saber 

que contribui para o estudo da cultura, das diversidades culturais, mas também 

das desigualdades sociais, ou seja, problematizando as dinâmicas sociais e 

espaciais (Hugonie, 1989). Uma ideia de educação geográfica comprometida em 

promover a problematização da realidade socioespacial, no sentido da 

construção e desenvolvimento do raciocínio geográfico (Claudino & Mendes, 

2021).   

  Estes atores da formação inicial valorizam nas suas narrativas o lugar da 

geografia no desenvolvimento da competência de “saber pensar o espaço” 

(Hugonie, 1989; Souto González, 1998; Cachinho, 2000), nas suas dinâmicas 

sociais e articulando diferentes escalas (Claudino & Mendes, 2021). Ainda que 

não destaquem uma perspetiva problematizadora da geografia, pelas 

competências que enunciam e pela abordagem pluriescalar que afirmam ser 

necessária, estes docentes abrem o caminho para uma educação geográfica 

que assuma esta perspetiva: pensar a educação centrada em problemas reais, 

questões sociais relevantes, delineando as estratégias que melhor se adequam 

aos problemas a analisar e ao contexto socioeducativo dos alunos. 

Da análise das representações dos professores fica, ainda, uma conceção 

de educação geográfica que ajude o aluno a pensar mais criticamente e a 

concetualizar o espaço, para a compreensão das dinâmicas associadas à 

diversidade cultural. Implicar o aluno nesta construção é um desafio para a 

didática da geografia! Pois reclamam-se perspetivas sociais e críticas, em que 

ensinar e aprender é um processo de construção de conhecimento pelo 

estudante mediado pelo professor e pelo conteúdo de ensino (Cavalcanti, 2008, 

2012, 2022). Numa ótica operativa, mobilizando experiências e conceitos, os 

alunos aprendem a investigar, a pensar e conhecer o espaço, a colocar 
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questões, a discutir, a argumentar, a compreender para intervir (Cavalcanti, 

2008; Souto González, 2016). 

Ainda que nem todos os docentes inquiridos apresentem uma visão 

comum dos contributos da geografia para uma formação de professores que 

atente na diversidade cultural das salas de aula de hoje, as suas reflexões 

aproximam-se em alguns aspetos das  especificidades do conhecimento 

geográfico que enunciamos antes: a apreciação do mundo; a indagação sobre 

as desigualdades socioeconómicas das pessoas e dos lugares; o 

questionamento sobre os problemas que ocorrem a diferentes escalas; a 

compreensão da complexidade do lugar onde se vive e o conhecimento das 

inter-relações com outros lugares, povos e culturas; o desenvolvimento do 

espírito crítico, da responsabilidade, da curiosidade; a tomada de consciência e 

de posição sobre como intervir no espaço, numa perspetiva do exercício de uma 

cidadania territorial.  

Retomando os quatro princípios definidos na carta da educação 

geográfica para a diversidade cultural, é possível identificar nas representações 

dos professores algumas coincidências, das quais destacamos: (i) compreensão 

do nosso lugar no mundo e das formas de interação humanas; (ii) compreensão 

da cultura, interação, equidade e justiça a diferentes escalas; (iii) 

desenvolvimento de pessoas geograficamente informadas, no plano social, 

cultural e ambiental segundo os valores da educação geográfica. Não fica tão 

explícito o compromisso associado ao último princípio: (iv) promoção de uma 

educação geográfica global perante os desafios do desenvolvimento futuro.  

Neste caminho, de construção do pensamento sobre uma educação 

geográfica para a diversidade cultural, foram poucos os docentes que 

avançaram, nas suas respostas, com as especificidades da análise, métodos e 

técnicas da geografia. Ou seja, dos diversos instrumentos e técnicas de recolha, 

tratamento, representação e análise de informação que lhe conferem identidade 

(Souto González, 1998). Destacaram a importância da participação no processo 

de aprendizagem, remetendo para estratégias e atividades mais centradas no 

aluno, mas não se debruçaram de forma explícita sobre as capacidades que a 

abordagem geográfica promove.  
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*** 
 

As representações dos docentes, responsáveis pela formação de 

professores, sobre a integração da diversidade cultural na sala de aula, pode ser 

sintetizada num breve esquema (Fig. 4). 

 
 

Figura 4. Esquema síntese... as representações dos docentes da formação inicial 
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Nota: construção própria 
 

Entre as principais ideias que se destacam percebemos que é ao 

professor, enquanto decisor no processo de ensino, que é atribuída a 

responsabilidade de mobilizar a diversidade como recurso, de promover a 

igualdade de tratamento e recorrer a metodologias que impliquem os alunos 

Abertura para práticas potenciadoras da construção de uma sala de aula 
diversa. Falta repensar o lugar do professor e do aluno na aprendizagem, a 
aposta em metodologias ativas centradas no aluno, no desenvolvimento do 

pensamento crítico, das capacidades e dos valores a partir da educação 
geográfica.    
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potenciando as suas experiências. Neste processo, quer os contextos de 

aprendizagem, quer o aluno ficam para segundo plano, é ao professor que se 

atribui a primeira responsabilidade (Fig. 5). 

 

 
Figura 5. Diversidade cultural como recurso 

 

 
                  Nota: construção própria 

 

 

Os objetivos que um professor deve promover numa sala de aula de 

diversidade cultural focam-se no desenvolvimento de competências e na 

valorização da diversidade. No primeiro importa, fundamentalmente, promover a 

relação com o outro. No segundo, é fundamental potenciar a diversidade. A 

intencionalidade em garantir o sucesso educativo, ainda que preocupe a maioria 

dos docentes, tem um número de referências reduzido quando comparada com 

as restantes referências (Fig. 6). 
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Figura 6. Objetivos para uma sala de aula diversa 
 

 
           
Nota: construção própria 

 
 

As estratégias que devem ser priorizadas nestas salas de aula devem 

recorrer a métodos e técnicas de ensino que valorizem o trabalho de 

grupo/cooperativo, os projetos investigativos e a participação de convidados 

externos à sala/escola. A integração/inclusão dos alunos é um dos princípios 

orientadores e a gestão do currículo deve valorizar a diversidade cultural na 

exploração dos conteúdos programáticos (Fig. 7). 
 

Figura 7. Estratégias para uma sala de aula diversa 
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Por fim, a geografia tem um importante contributo para a abordagem à 

diversidade cultural, pelo desenvolvimento de competências de conhecimento e 

pensamento crítico, para ler o mundo e desenvolver uma cidadania crítica. As 

atitudes são também uma competência valorizada pelos docentes, em particular 

o desenvolvimento de uma consciência para intervir no sentido de transformar 

as salas de aula de diversidade cultural em espaços humanos sustentáveis, 

democráticos e socialmente justos. Os conteúdos enunciados devem valorizar o 

estudo dos lugares, regiões, países, mundo, numa perspetiva pluriescalar, 

integrando também aspetos relativos às culturas (Fig. 8). 

As atividades de sala de aula, referidas apenas por três docentes, devem 

privilegiar a participação dos alunos em tarefas conjuntas, valorizando o diálogo, 

a partilha, a comunicação. 

 

 
Figura 8. Geografia e diversidade cultural 

 
                        Nota: construção própria 
 
 

Para estes docentes, a construção de uma sala de aula que integre a 

diversidade cultural é uma responsabilidade do professor. Neste processo, este 

deve compreender as especificidades culturais de cada aluno, na sua 
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individualidade, na interação com os outros e nas suas caraterísticas culturais, 

mobilizando-as como fonte de enriquecimento para todos. Como objetivos, o 

professor deve priorizar o desenvolvimento, pelos alunos, de competências 

facilitadoras da relação com o outro e a valorização da diversidade. Dificilmente 

são enunciados objetivos que visam a socialização, a participação, o 

desenvolvimento intelectual e moral, o posicionamento crítico e a reflexão sobre 

a realidade social, competências fundamentais para viver e intervir num mundo 

diverso, para provocar efetivas mudanças no combate às injustiças e que se 

desenvolvem diariamente na complexidade da sala de aula. 

Nas estratégias que definem, os docentes também não se reportam à 

construção de conhecimento a partir de problemas sociais, resultantes do 

questionamento da realidade social, ainda que valorizem o trabalho de grupo e 

a realização de projetos de natureza investigativa. 

Quando se focam nos contributos específicos da geografia, os docentes 

vão mais além, revelando as suas potencialidades para promover o 

desenvolvimento de competências de conhecimento e pensamento crítico, para 

ler o mundo e desenvolver uma cidadania crítica, que permita uma intervenção 

no sentido da mudança. Os conteúdos orientam-se para o conhecimento dos 

lugares, regiões, países, mundo, numa abordagem pluriescalar. As suas 

representações deixam-nos uma conceção de educação geográfica que ajuda o 

aluno a pensar mais criticamente e a concetualizar o espaço, para compreender 

as dinâmicas associadas à diversidade cultural. Contudo, neste caminho, de 

construção do pensamento sobre uma educação geográfica para a diversidade 

cultural, poucos docentes se reportaram aos contributos da análise, métodos e 

técnicas específicos da geografia. 

 
 

Numa síntese final, podemos enunciar as principais ideias que os 

docentes responsáveis pela formação inicial de professores mobilizam quando 

refletem sobre o papel dos professores de 1.º CEB na integração da 
diversidade cultural na sala de aula. 

 

Nesta reflexão sobressai um caminho que já foi percorrido permitindo... 
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a. reconhecer a diversidade cultural como recurso dos processos de 

ensino e aprendizagem; 

b. mobilizar metodologias protagonizadas pelos alunos (trabalho 

cooperativo, construção de projetos investigativos) que apelam à 

sua participação no processo de ensino-aprendizagem; 

c. construir um quadro de valores em torno da equidade e do respeito. 

Todavia, fica-nos a ideia de um caminho que ainda se abre a todos os 

professores no sentido de... 

a. descentrar o processo de integração da diversidade cultural do 

professor; 

b. atribuir aos contextos de diversidade, “à realidade da sala de aula”, 

um papel relevante a desempenhar nos processos de ensino e 

aprendizagem (recursos, vivências e saberes dos alunos...); 

c. diversificar o quadro de competências a desenvolver pelos alunos, 

além da participação e do respeito (valores, atitudes, capacidades, 

conhecimento e compreensão crítica), no sentido do 

desenvolvimento do pensamento crítico e de uma cidadania global; 

d. articular os objetivos e estratégias do professor com uma 

perspetiva/intencionalidade da educação que potencie a 

mudança/transformação no sentido da equidade e da justiça social; 

e. assumir o currículo como resultado de um constructo social numa 

perspetiva bottom up, valorizando mais processos e técnicas em 

vez de conteúdos, flexível e permeável à diversidade de contextos 

socioculturais, e em que o ensino-aprendizagem se desenvolve a 

partir de questões emergentes da realidade social. 

 

Sobre o lugar da geografia neste processo de abordagem à diversidade 

cultural das salas de aula, os docentes reportam-nos nas suas reflexões um 

conjunto de intencionalidades que se aproximam de alguns pressupostos da 

geografia crítica, manifestando a preocupação em… 

a. desenvolver competências de conhecimento e pensamento crítico 

e atitudes para ler o mundo no quadro de uma cidadania crítica;  
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b. potenciar o desenvolvimento de uma consciência critica para 

intervir no sentido da transformação social, no sentido da 

sustentabilidade, da democracia e da justiça social;  

c. organizar os conteúdos curriculares valorizando o estudo dos 

lugares, das regiões, dos países, do mundo, numa perspetiva 

multi/pluriescalar; 

d. diversificar estratégias e atividades que coloquem o aluno como 

protagonista, participando em tarefas cooperativas, valorizando o 

diálogo, a partilha e a comunicação. 

 

Mas, também neste capítulo, há um caminho que ainda se abre, para 

uma educação geográfica em contextos de diversidade cultural, a fim de… 

a. desenvolver nos alunos competências para pensar o espaço a 

partir da sua problematização, mobilizando conceitos, métodos e 

técnicas para poder questionar criticamente, formular diferentes 

caminhos e soluções para um problema, pensar como atuar no 

sentido da mudança;  

b. valorizar os conteúdos de natureza geográfica como instrumentos 

para a leitura, análise e compreensão das dinâmicas espaciais, das 

desigualdades, dos interesses sociais emergentes e dos 

problemas decorrentes do meio (próximo e distante), numa atitude 

de respeito e valorização das diversidades, resolução de conflitos 

e justiça social; 

c. aprender a ler a sociedade e o mundo, numa perspetiva 

pluriescalar para, a partir da geografia, construir uma cidadania 

com consciência territorial crítica, que sustente a intervenção numa 

perspetiva de transformação social; 

d. valorizar métodos ativos, protagonizados pelos alunos, centrados 

em questões geográficas, socialmente relevantes, do presente e 

do futuro (resolução de problemas, debates, estudo de casos, 

trabalho por projetos, simulações, jogos de papéis ...). 

 
 
 



 217 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Capítulo 7. Formação inicial de professores... Representações 
dos estudantes da formação inicial sobre diversidade cultural 
 

La indagación sobre las representaciones que tienen los futuros docentes de la 

docencia y de la enseñanza de las ciencias sociales debería ser, en mi opinión, 

el punto de partida del conocimiento profesional (Pagès, 2011) 
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Na análise das representações dos estudantes da formação inicial sobre a 

construção de salas de aula em que a diversidade cultural é uma característica, 

recorremos à aplicação do modelo de questionário que foi utilizado com os 

docentes (Tabela 18). A intenção é compreender as representações dos 

estudantes, mas, também analisar a proximidade ou o afastamento entre estes 

dois atores da formação inicial sobre a forma como pensam a abordagem à 

diversidade cultural. 

O questionário foi respondido por 29 estudantes do 1.º ano do mestrado de 

formação de professores de ensino básico e recorremos à análise de conteúdo, 

definindo categorias à posteriori, para interpretar as suas respostas. As 

categorias e subcategorias coincidem, na sua maioria, com as definidas 

anteriormente para a análise das respostas dos docentes. Apenas foi retirada ou 

incluída alguma(s) referências quando a análise assim o exigia.  O grande 

número de referências obtido nas repostas dos estudantes levou-nos a mobilizar, 

para as tabelas e análise que apresentamos de seguida, apenas as mais 

relevantes em cada categoria ou subcategoria, encontrando-se em anexo as 

tabelas com maior nível de desagregação (Anexo 1). 

 

 
Tabela 18. Questionário aos estudantes da Formação Inicial 

 
Questões 
 
1.Identificar 3 objetivos que um professor de 1.º CEB deve ter quando está perante um 
contexto/sala de aula de diversidade cultural. 
 
2. Identificar 3 estratégias que o professor de 1.º CEB deve privilegiar para lecionar num 
contexto/sala de aula de diversidade cultural. 
 
3. Define integração da diversidade cultural na sala de aula. 
 
4. De que modo o ensino e aprendizagem da Geografia contribui para promover a integração 
da diversidade na sala de aula? 
 

Fonte: Anexo 1 
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7.1. Representações sobre a abordagem à diversidade cultural nas salas 
de aula – o caminho percorrido... 
 

Diversidade cultural, professores, alunos e conhecimento 
Quando questionados sobre como perspetivam a integração da 

diversidade cultural na sala de aula, os estudantes constroem narrativas em que 

valorizam, maioritariamente, o lugar do professor no processo de ensino (66/118 

referências). Também mobilizam, com algum peso relativo, referências ao 

papel/lugar do aluno na aprendizagem (24/118 ref.) e aos efeitos multiplicadores 

da diversidade na sala de aula para a construção do conhecimento e para a 

exploração/renovação de conteúdos (22/118 ref.). É residual o destaque dado 

aos contextos de aprendizagem (6/118 ref.) e à sua influência na organização do 

processo educativo (Tabela 19). 

Ao professor é atribuída a responsabilidade de mobilizar, para o processo 

de ensino-aprendizagem, a diversidade como recurso (14/66 ref.) e promover a 

igualdade de tratamento com e entre os seus alunos (14/66 ref.). A promoção do 

respeito e a preocupação com as aprendizagens devem estar presentes na ação 

do professor, embora sendo menos destacadas pelos estudantes. 

 
Tabela 19. Significados de sala de aula integradora da diversidade cultural: 

representações dos estudantes 

Categorias Subcategorias 
Referências Total 

Referências 
Nº % Nº % 

Professor/Ensino  

diversidade como 
recurso 14 28,0 

66 55,9 

igualdade de 
tratamento 14 28,0 

respeito 8 16,0 
aprendizagens 8 16,0 
metodologias 6 12,0 

Aluno/Aprendizagem  24 20,34 
Conhecimento/Conteúdo 22 18,64 
Contextos de aprendizagem  6 5,08 

TOTAL 118 100,00 
            Fonte: Questionários aos estudantes de ciências sociais, 2019-2020 
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Nas afirmações que destacam a mobilização da diversidade como recurso 

na sala de aula, os estudantes propõem que o professor seja desafiado a: 
aproveitar que os alunos são tão diferentes como benefício para as suas aprendizagens 

(A9) 
seja capaz de promover a compreensão das diferenças e semelhanças das diferentes 

culturas por parte dos alunos (B2) 

incluir as diversas culturas nas diversas matérias lecionadas de forma a que a criança 

se sinta parte da turma e não um ser estranho (B8). 

 

Neste desafio de potenciar a diversidade como uma oportunidade para a 

sala de aula, o professor deve ainda preocupar-se em garantir a igualdade de 

tratamento dos seus alunos e, nesta perspetiva, fazer com que o processo de 

ensino seja, 
(um) meio de aceitação de todas as pessoas, sejam estas de outra religião, 

nacionalidade, clube ou tenha alguma necessidade especial (A6) 

(em que os alunos) percebam que a sua opinião, os seus conhecimentos, a sua forma 

de agir não são criticados por ter uma cultura diferente (A3) 
(uma valorização da) capacidade de interagir com todos os alunos de igual forma (B7). 

 

A promoção do respeito entre todos, deve ser uma das ferramentas 

fundamentais da ação do professor, desafiando-se, 
a trabalhar valores como a cooperação, respeito e liberdade individual (A6) 

a promover a entreajuda, a cooperação, o trabalho em equipa (B15) 

não privilegiando nenhuma (cultura) mas, pelo contrário respeitando todas (A2). 

 

As aprendizagens que os alunos são chamados a construir devem 

comprometer o professor com: 
uma escola de todos e para todos (A1) 

proporcionar um ambiente de sala de aula onde todos os alunos, independentemente da 

sua cultura, se sintam bem integrados (A3) 

se sintam bem acolhidas e possam crescer (B4). 

 

As referências ao papel/lugar do aluno na aprendizagem, colocam no 

professor a responsabilidade de dar protagonismo aos alunos para, 
comunicar e enriquecer o contexto onde estão (B4) 

despertar nos outros alunos a curiosidade em saber mais sobre a cultura dos outros 

(B19) 

exprimir conhecimentos e opiniões sobre os mesmos (B7).  
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Quando se reportam à construção do conhecimento e para a 

exploração/renovação de conteúdos, os estudantes propõem que o processo de 

aprendizagem permita: 
que todos fiquem a conhecer mais sobre estes tópicos na sala de aula integrando, assim, 

todos os alunos (A2) 

a compreensão das diferenças e semelhanças das diferentes culturas por parte dos 
alunos (B2) 

conhecer e dar a conhecer ao conjunto da turma uma panóplia de informação (B17). 

 

Em síntese, os estudantes propõem que, na construção de uma sala de 

aula de diversidade cultural, o professor assuma a responsabilidade de mobilizar 

a diversidade como recurso e tratar de forma igual todos os alunos, valorizando 

os seus conhecimentos, a sua forma de ser e de estar e potenciando a interação. 

A promoção do respeito entre todos e a construção de uma sala de aula para 

todos deve ser uma das intencionalidades que orienta a ação do professor.  

Neste processo de aprendizagem, o aluno tem um papel, um lugar como 

protagonista no enriquecimento do contexto educativo, despertando nos outros 

a curiosidade por conhecer, criando espaços para a comunicação de ideias e 

opiniões. Na (re)construção de conhecimento os estudantes propõem que seja 

valorizada a partilha das diferenças e o conhecer e dar a conhecer culturas.  

Para os estudantes, é importante que o professor considere a diversidade 

dos alunos, dando a conhecer as suas caraterísticas e potencialidades, 

atendendo à pluralidade de referências culturais de que estes são portadores, 

valorizando assim uma dimensão social nas suas práticas escolares. Este 

comportamento, em que se criam situações de aprendizagem potenciadoras da 

compreensão das diferenças e semelhanças no grupo/turma, potencia a 

construção de uma sala de aula integradora, em que se objetiva contrariar 

situações de desigualdade e exclusão, preconizando os princípios de uma 

prática alicerçada no paradigma educativo sociocrítico (Jara & Santiesteban, 

2018). Para tal, os estudantes também preveem que ao aluno seja dado 

protagonismo, contribuindo para a construção do conhecimento emergente da 

diversidade de culturas presentes, compreendendo diferenças e semelhanças e 

potenciando a interação e as dinâmicas de comunicação no grupo/turma, 

abrindo portas para o debate de ideias e a reflexão crítica. 
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Valorizar a diversidade e garantir o sucesso educativo 
A análise das respostas à questão que pedia para Identificar 3 objetivos 

que um professor de 1.º CEB deve ter quando está perante um contexto/sala de 

aula de diversidade cultural conduziu à definição de três categorias: desenvolver 

competências cidadãs, valorizar a diversidade e garantir o sucesso educativo. A 

segunda categoria, valorizar a diversidade, é aquela que reúne maior número de 

referências dos estudantes, cerca de 70% num total de 115. A categoria, garantir 

o sucesso educativo, integra 31% das 115 referências e, desenvolver 

competências cidadãs, apresenta um valor muito residual de referências (4/115 

ref.)  (Tabela 20). 
 

Tabela 20. Objetivos para uma sala de aula de diversidade cultural: representações 

dos estudantes 

Categorias Subcategorias Referências Total 
Referências 

N.º % N.º % 

valorizar a diversidade 

potenciar a 
diversidade 28 35,00 

80 69,6 respeitar a 
diversidade 26 32,50 

facilitar a 
integração/inclusão 19 23,75 

garantir o sucesso 
educativo       31 27,0 

desenvolver competências cidadãs 4 3,5 
Total 115 100,0 

Fonte: Questionários aos estudantes de ciências sociais, 2019-2020 

 

Os objetivos associados à valorização da diversidade organizam-se em 

três grandes grupos: (i) potenciar a diversidade (28/80 ref.), (ii) respeitar a 

diversidade (27/80 ref.) e, (iii) facilitar a integração/inclusão (25/80 ref.). 

Sobre o objetivo potenciar a diversidade, os estudantes colocam a partilha 

das diferenças e a oportunidade de conhecer outras culturas como duas 

intencionalidades essenciais a privilegiar, em 15 e 13 das referências 

respetivamente.  
Fazer com que os alunos consigam partilhar as diferenças com os colegas (A2) 

Exploração das diferenças entre alunos para dar a conhecer a todos as diferentes 

culturas (B17) 

Utilizar as diversas culturas como instrumento de ensino (B7) 
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Fazer com que todas as crianças partilhem as suas ideias/opiniões (B11). 

 

A intencionalidade respeitar a diversidade define-se fundamentalmente 

por uma prática que deve promover a compreensão e o respeito pelas diferentes 

culturas, identificada em 26 das referências utilizadas nas respostas dos 

estudantes: 
Respeito pela diversidade cultural na turma e na sociedade (A1) 

Ser imparcial, seja qual for a cultura da criança (A5) 

Promover o respeito pelas diversas culturas (B11). 

 

Relativamente ao objetivo facilitar a integração/inclusão, os estudantes 

propõem como intenção prioritária a promoção da inclusão/integração, em 19 

das referências utilizadas: 
Incluir todos os alunos em todas as atividades e rotinas (A7) 

Incentivar a aceitação e integração destes colegas na sala (A10) 
Integrar todos os alunos tendo em conta as diferentes culturas (B5). 

 

Em relação ao objetivo garantir o sucesso educativo, a grande 

preocupação dos estudantes é colocada na promoção do sucesso escolar (12/31 

ref.), na garantia de igualdade de oportunidades (7/31 ref.) e de um ambiente 

multicultural acolhedor (6/31 ref.). 
A intencionalidade em promoção o sucesso escolar surge em referências como, 
Fazer com que todos aprendam (A2) 

Auxiliar os alunos nas suas dificuldades (A8) 

Garantir a aprendizagem de todos (B7). 

 

A preocupação em assegurar espaços de educação que garantam a 

igualdade de oportunidades é identificada pelos estudantes nas seguintes 

afirmações, 
Garantir que realmente todos os alunos entenderam (A9) 

Chegar a todos os alunos de igual maneira (B9) 

O professor deve ser claro nas suas explicações, de modo a que todos os alunos fiquem 

parcialmente ao mesmo nível (B16). 
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Construir ambientes educativos acolhedores da diversidade deve ser 

também um dos propósitos dos professores que lecionam em salas de aula de 

diversidade cultural, como ilustram algumas das propostas dos estudantes: 
Permitir um ambiente agradável a todos os alunos independentemente da sua cultura 

(A3) 

Conseguir instalar um clima acolhedor e que todas as crianças se sintam confortáveis 

(B6) 
Fazer com que todas as crianças se sintam confortáveis dentro da sala (B10). 

 

Desenvolver de competências cidadãs surge como um objetivo pouco 

valorizado pelos estudantes, apenas em quatro das 115 referências que são 

mobilizadas na construção das suas respostas se inclui esta intencionalidade.  
 

Resumindo, os estudantes atribuem, a um professor comprometido com a 

valorização da diversidade cultural, a responsabilidade de alcançar com os seus 

alunos três grandes objetivos: (i) potenciar; (ii) respeitar e fazer respeitar; e, (iii) 

facilitar a integração/inclusão, aproximando-se das intencionalidades definidas 

nos documentos curriculares do 1.º CEB.   

Contudo, tal como identificamos para os docentes, não surgem de forma 

explicita intencionalidades que objetivem o desenvolvimento de uma atitude 

crítica, o posicionamento crítico a partir da reflexão sobre a diversidade cultural, 

o desenvolvimento de competências para viver e intervir num mundo diverso no 

sentido de contrariar as injustiças e a exclusão social (May & Sleeter, 2010). Se 

a diversidade sociocultural significa conviver com diferentes talentos, 

competências, pontos de vista, formas de organização social, e características 

psicológicas e morais diversas, então deve ser entendida numa perspetiva 

dinâmica de interação e diálogo mútuo (Parekh, 2006), de oportunidade para a 

aprendizagem conjunta. Neste sentido, construir conhecimento sobre as 

culturas, sobre a diversidade cultural, como é frequentemente referido pelos 

estudantes, tem de permitir ir além do conhecimento e ser competente para 

colocar esse conhecimento em uso. Numa perspetiva de equidade, esse 

conhecimento deve potenciar a análise crítica das desigualdades que 

caraterizam a sala de aula, dos fatores que estão na sua origem, e das múltiplas 

influências que constituem uma identidade (McLaren, 2000; Ross, 2013, 2018). 

Neste processo, é possível concretizar uma das grandes intencionalidades que 



 226 

os estudantes definem, assegurar o sucesso educativo de todos, contemplando 

a igualdade de oportunidades e a construção de espaços de aprendizagem 

acolhedores. 

 
Gestão do currículo e princípios pedagógicos 

Na resposta à questão – Identificar 3 estratégias que o professor de 1.º 

CEB deve privilegiar para lecionar num contexto/sala de aula de diversidade 

cultural –, os estudantes elegem a gestão do currículo (49/111 ref.) como 

preocupação prioritária, à qual adicionam os princípios pedagógicos (30/111 ref.) 

e os métodos e técnicas de ensino (23/111 ref.), definindo assim três grandes 

dimensões a privilegiar nas estratégias do professor numa sala de aula de 

diversidade cultural (Tabela 21). Os estudantes reportam-se ainda à importância 

em dar atenção à organização da sala de aula, mas é reduzida a frequência das 

referências (9/111 ref.). 
 

Tabela 21. Estratégias do professor em sala de aula de diversidade cultural: 

representações dos estudantes 

Categorias Referências 
Nº % 

Gestão do Currículo 49 44,14 

Princípios Pedagógicos 30 27,03 
Métodos e Técnicas de 
Ensino 23 20,72 

Organização da sala 9 8,11 

Total 111 100,00 
        Fonte: Questionários aos estudantes de ciências sociais, 2019-2020. 

 

Sobre a gestão do currículo, dimensão muito valorizada pelos estudantes 

nas estratégias para a sala de aula, são enunciadas as seguintes ações a que o 

professor deve estar atento: a partilha/interação entre culturas (26/49 ref.) e a 

integração da diversidade cultural na exploração dos conteúdos programáticos 

(20/49 ref.). 

Quando se pronunciam sobre a partilha/interação entre culturas os 

estudantes valorizam entre outros os seguintes aspetos: 
Promover a interação entre culturas diferentes e diferentes línguas (A1) 

Proporcionar atividades de partilha de valores culturais (A6) 

Incentivar ao conhecimento e aceitação de todas as culturas (B7). 
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A integração da diversidade cultural na exploração dos conteúdos 

programáticos, é sugerido pelos estudantes como um aspeto a contemplar nas 

estratégias de ação, sendo feitas algumas sugestões:   
O professor deve dar a conhecer as datas marcantes e acontecimentos de outras 

culturas, de forma a que sejam comemoradas/refletidas em contexto de sala de aula (A3) 

Pedir aos alunos que partilhem as suas experiências, as suas culturas no mesmo 

contexto que está a ser trabalhado (B18) 
Envolver os alunos em atividades e/ou projetos que abordem a diversidade cultural 

(B13). 

 

Quando se pronunciam sobre os princípios pedagógicos, as prioridades 

dirigem-se à organização dos alunos na sala de aula de modo heterogéneo (8/30 

ref.), integração da diversidade dos alunos (7/30 ref.) e desenvolvimento de 

atitudes e valores (6/30 ref.). A organização dos alunos na sala de aula de modo 

heterogéneo significa, na perspetiva dos estudantes, que o professor deve: 
distribuir os alunos, com diferentes origens, pela sala, permitindo, deste modo, o contacto 

com as diferentes culturas (A2) 
formar pequenos grupos de trabalho integrando estes alunos (A8) 

criar um espaço para todos eles, para que cada um se sentisse importante (A9). 

 

Como princípio pedagógico, a integração da diversidade dos alunos é 

sugerida pelos estudantes na seguinte perspetiva: 
dinamizar as aulas numa ótica de trabalho colaborativo, para que as crianças se 

conheçam se se integrem (A5) 
realizando atividades ao ar livre ou em sala de aula, para que a turma se consiga 

compreender e integrar-se melhor no meio em que se encontra (A10) 

consciencializar os alunos da diversidade cultural como uma realidade presente e 

marcante da sociedade atual (B13). 

 

Importa ainda acrescentar nas intencionalidades pedagógicas do 

professor o desenvolvimento de atitudes e valores, como ilustram algumas das 

sugestões: 
Respeito pelas diferenças (B19) 

Conseguir fazer com que os alunos respeitem e aceitem as diferenças de cada um (B14) 

Desenvolver e promover atitudes de respeito por cada uma das culturas (B13). 
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As propostas sobre os métodos e técnicas de ensino, centram-se no 

trabalho de grupo/trabalho cooperativo (8/23 ref.), o trabalho de projeto/trabalho 

investigativo (5/23 ref.) e a participação das famílias nas atividades da sala (4/23 

ref.). 

Em relação à primeira estratégia, os estudantes valorizam as situações 

em que o professor se disponibiliza para: 
Dinamizar aulas numa ótica de trabalho colaborativo (A5) 

Proporcionar atividades em que os alunos tenham que cooperar (A6) 
Colocar na mesma mesa de trabalho pares que se entreajudam (B16). 

 

Estes momentos de trabalho cooperativo podem ser postos em prática 

quando os alunos são envolvidos em trabalho de projeto/trabalho investigativo e 

apelando, quando possível à participação das famílias criando momentos para 

que estas se conheçam e partilhem as suas experiências e diversidades, 

informações que os alunos podem mobilizar para os seus projetos. 

De uma forma resumida, os estudantes definem para um contexto de sala 

de aula de diversidade cultural estratégias que se situam ao nível da gestão do 

currículo, dos princípios pedagógicos e dos métodos e técnicas de ensino. Na 

gestão do currículo, o professor deve valorizar a partilha e interação entre 

pertenças culturais diversas, mobilizando a diversidade que carateriza a sala 

para a exploração dos conteúdos, potenciando as experiências e envolvendo os 

alunos nas atividades e em projetos que explorem a temática. Na visão dos 

estudantes é importante que os currículos perspetivem práticas potenciadoras 

da discussão e da argumentação em momentos conjuntos, práticas que 

promovam o aprender a pensar. Este processo pode emergir de uma unidade 

curricular específica, mas também é transdisciplinar ao currículo: assumir a 

transdisciplinaridade não significa esvaziar o currículo das intencionalidades que 

devem orientar práticas desta natureza. Para Santisteban (2012), aprender a 

pensar implica um conjunto de condições: a) que seja um objetivo explícito do 

ensino; b) que seja proporcionado um contexto significativo; c) que aconteça num 

contexto de interação social; d) que exista uma preocupação pela transferência 

de conhecimento; e, e) que se complete a metacognição como instrumento 

essencial. Neste processo os estudantes valorizam, ainda, uma organização da 

sala que atenda à heterogeneidade dos alunos, promovendo o trabalho 
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cooperativo e o desenvolvimento de atitudes e valores de respeito pela 

diversidade. 

 

Uma geografia...centrada em conteúdos 
Na perspetiva dos estudantes a abordagem da geografia em contextos de 

diversidade cultural deve valorizar os conteúdos (70/93 ref.), o conhecimento da 

diversidade de lugares, países, regiões, mundo (32/70 ref.), o conhecimento da 

cultura (26/70 ref.) e a localização espacial (12/70 ref.) (Tabela 22). As atividades 

de sala de aula (14/93 ref.), em particular as que envolvem a participação, são 

colocadas entre os contributos da geografia para a abordagem à diversidade. As 

competências, menos valorizadas pelos estudantes (9/93 ref.), reportam-se 

fundamentalmente ao pensamento crítico (4/9 ref.) e às atitudes (4/9 ref.). 

Quando se reportam aos conteúdos, em particular ao conhecimento dos 

lugares, países, regiões, mundo, os estudantes enunciam ser este conhecimento 

um importante contributo da geografia na abordagem dos fenómenos numa 

perspetiva multiescalar: 
aprender sobre caraterísticas dos territórios (A8) 

costumes e tradições desses países (A1, A2) 

estudo de fenómenos que são comuns à humanidade (B8) 

estudo e conhecimento do mundo atual (A3) 

 

Estes conteúdos podem, de forma mais explícita, integrar o conhecimento 

da cultura, através da abordagem a/à,  
evolução e distribuição de culturas pelo globo (A3) 

conceitos de cultura, diversidade, etnia (B1) 

conteúdos e objetivos da Geografia abordam questões que se relacionam com a 

diversidade cultural (B13) 

 

As atividades de sala de aula desenvolvidas a partir da geografia devem 

assegurar a participação, em particular: 
garantir a troca de ideias e saberes (A2) 

participação ativa dos alunos (B16) 
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Tabela 22. Geografia e diversidade cultural: representações dos estudantes 

Dimensões Categorias Subcategorias Referências Total 
Referências 

Nº Nº % 
Perspetiva sobre o papel da Geografia 
nos processos de integração da 
diversidade cultural  

3     

conteúdos  

lugares 
/países 
/regiões 

países/ 
regiões 15 

70 75,3 
diversidade 
espacial 9 

mundo 8 
cultura 26 
localização 12 

atividades de 
sala de aula  

participação 5 

14 15,1 contextualização 4 
atividades investigativas 3 
diversidade de estratégias 2 

competências  

conhecimento e 
pensamento crítico 4 

9 9,7 atitudes 4 
valores 1 

TOTAL 93 100,0 
  Fonte: Questionários aos estudantes de ciências sociais, 2019-2020. 
 
 
Nas suas conceções sobre os contributos da geografia para uma 

abordagem à diversidade cultural na sala de aula, os estudantes focam-se 

fundamentalmente nos conteúdos, em particular no conhecimento que pode ser 

construído a partir da diversidade cultural. Reportam-se com frequência aos 

países, regiões de origem dos alunos, ao conhecimento desses países, regiões, 

do mundo na sua diversidade espacial numa perspetiva multiescalar. Para este 

trabalho de sala de aula, as atividades devem valorizar a participação dos alunos 

e serem contextualizadas no grupo-turma. O desenvolvimento de competências 

não é um contributo muito valorizado pelos estudantes, quando se reportam ao 

valor formativo da geografia, ainda assim, enunciam o desenvolvimento de 

competências de conhecimento e de pensamento crítico e as atitudes. 

 

Em síntese, as representações que estes estudantes têm do ensino e 

aprendizagem em contextos de diversidade cultural evidenciam, por parte destes 

futuros professores, um compromisso em garantir práticas promotoras de uma 

educação inclusiva, de qualidade e equitativa, potenciadora de oportunidades de 

inclusão social no futuro, reduzindo as desigualdades. A leitura dos objetivos e 
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estratégias que definem evidencia um compromisso dos mesmos em potenciar 

a diversidade nas suas propostas didáticas, colocando em primeiro plano a 

diversidade que carateriza o grupo/turma e a procura de estratégias de ensino 

diversas que garantam o sucesso de todos. Uma preocupação em que se 

evidencia um olhar crítico sobre o contexto, para se apropriar do mesmo e pensar 

a forma de agir, evitando a injustiça e dando sentido à sua prática, reveladora de 

uma atitude de cidadania critica e comprometida com os valores da democracia 

e do mundo (Giroux, 2002; Pagès, 2011a).  

Nas propostas que fazem para a gestão do currículo, o professor deve 

valorizar a partilha e interação entre pertenças culturais diversas e, para tal, os 

currículos devem perspetivar práticas potenciadoras da discussão e da 

argumentação. A interação, a participação, o diálogo e a reflexão são dimensões 

fundamentais de uma educação na e para a diversidade cultural: “they facilitate 

cultural decentralisation, mutual recognition and underpin the process of learning 

how to socialize with people from different cultural backgrounds. They drive the 

dynamic construction of pathways grounded in the diversity of interests, 

necessities, stories, and cultures” (Caetano, Freire & Machado, 2020, p. 58). 

Ainda que os programas das unidades curriculares, em geral, e de 

ciências sociais, em particular, não integrem conteúdos explícitos sobre a 

diversidade cultural, como tivemos oportunidade de concluir antes, fica claro que 

estes estudantes consideram que esta deve ser valorizada e potenciada em sala 

de aula, garantindo o sucesso educativo de todos, através de uma ação 

pedagógica que recorra a métodos e técnicas de ensino diversos.  Tal como 

(Santisteban, 1994, pp. 14-15) afirma  
la diversité de tout type a toujours été présente dans notre école, bien qu’elle n’ait 

pas pour autant reçu l’attention qu’elle méritait. Elle n’a pas non plus été un domaine 

commun dans le cadre spécifique de l’enseignement des sciences sociales, de 

l’histoire ou de la géographie, bien qu’elle soit essentielle pour comprendre le passé, 

le présent et aussi le futur. La diversité ethnique, culturelle ou religieuse a fait partie 
de la réalité scolaire catalane ou espagnole depuis toujours, mais cela n’a pas été 

reflété dans les curricula ou dans le travail de classe, au moins pour une partie 

importante du professorat.  

 

Sobre os contributos que a geografia pode trazer para uma sala de aula 

de diversidade cultural, ou para pensar um currículo de formação que atente na 
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realidade diversa das escolas de hoje, os estudantes mobilizam 

fundamentalmente os conteúdos, desvalorizando ou quase esquecendo as 

competências que a educação geográfica pode permitir desenvolver. Nesta 

perspetiva, somo levados a inferir que os estudantes acreditam que 

explorando/conhecendo as caraterísticas dos países, das regiões de origem dos 

alunos, a geografia presta um importante contributo na construção de salas de 

aula integradoras da diversidade cultural. Todavia, importa sublinhar que 

consideramos que esta perspetiva clássica da geografia, associada ao 

conhecimento das caraterísticas físicas e humanas dos lugares, não permite 

responder aos desafios da educação numa sala de aula diversa. A educação 

para a diversidade numa perspetiva de justiça social, tal como temos vindo a 

defender, não se compadece com uma perspetiva vidaliana da geografia. A 

construção de uma sala de aula diversa desafia a encontros entre culturas, à 

negociação, ao respeito, à empatia, à ação, entre outros valores, atitudes e 

capacidades, implicando todos no desenvolvimento de “global skills of active and 

critical participation in social scenarios characterized by cultural diversity and 

multi-identity in individuals” (Rego, et al., 2007, p. 482).  

Neste sentido, pensar sobre os contributos da geografia para a construção 

da diversidade cultural na sala de aula aproxima-nos de uma geografia 

problematizadora da realidade social, nas suas dinâmicas sociais e espaciais 

(Hugonie, 1989). Competente para fomentar a curiosidade e a descoberta, a 

reflexão, o questionamento crítico, a formulação de diferentes caminhos e 

soluções para um problema socioespacial. Ou seja, a formação de cidadãos 

geograficamente competentes para pensarem criticamente o espaço (Claudino 

& Mendes, 2021) e agirem sobre ele (Souto González, 1998; Cachinho, 2000), 

confrontando problemas a diferentes escalas espaciais. 

O desenvolvimento destas competências implica o recurso a métodos 

ativos de ensino, numa perspetiva construtivista da aprendizagem, 

ultrapassando o discurso sobre o espaço para o questionamento crítico sobre o 

espaço, adotando uma conceção de educação geográfica como prática 

operatória (Hugonie, 1989), capaz de conduzir os alunos na mobilização dos 

conhecimentos prévios para a formulação de problemas geográficos e para 

pensar a sua resolução (Souto González, 1998), envolvendo-os na tomada de 

decisões para a reconstrução de uma realidade social criticamente refletida.  
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A educação para a diversidade cultural envolve a habilidade para formular 

problemas, mobilizando todos para pensar juntos no sentido de “to seek 

connections among people, groups, and communities” (Perry & Southwell, 2011). 

 
7.2. Experiências de aprendizagem na formação inicial... vivências na 
abordagem à diversidade cultural como questão social relevante 

A experiência de aprendizagem em que os estudantes foram envolvidos, 

no âmbito da unidade curricular Sociedade, Cultura e Território (SCT), tinha 

como objetivos para este estudo: (i) reconhecer as conceções dos estudantes 

sobre diversidade cultural; (ii) identificar o quadro conceptual mobilizado no 

âmbito das práticas de ensino num contexto de diversidade cultural; (iii) 

identificar os objetivos de ensino mobilizados no âmbito da Didática das Ciências 

Sociais-Geografia; (iv) identificar as metodologias de ensino privilegiadas no 

âmbito da Didática das Ciências Sociais-Geografia; e, (v) reconhecer o 

enquadramento das práticas de ensino desenhadas no currículo do Estudo do 

Meio (1.º CEB – 6-10 anos) (Anexo 2). O produto final desta experiência de 

aprendizagem, desenhado a pares, que consistia na construção de um projeto 

pedagógico didático para implementar numa sala de aula diversa, foi objeto de 

análise a partir dos objetivos definidos em cada projeto dos estudantes.  

Após a realização dos projetos e da sua comunicação ao grande grupo, 

os estudantes participaram numa dinâmica de world café, onde foram 

convidados a refletir criticamente, em três pequenos grupos que circularam pelas 

três questões que lhes foram colocadas. A formulação destas questões 

sustentou-se em três intencionalidades: (i) identificar objetivos que orientam a 

prática de ensino em contextos de diversidade cultural; (ii) identificar estratégias 

que orientam a prática de ensino em contextos de diversidade cultural; e, (iii) 

reconhecer o contributo do ensino-aprendizagem da Geografia para promover a 

integração da diversidade cultural na sala de aula. O produto desta dinâmica 

(Anexo X) é objeto de análise, num momento seguinte, para a compreensão das 

representações dos estudantes sobre o que é ser professor em contextos de 

diversidade cultural. 
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Questionar e problematizar para intervir em salas de aula de diversidade 
cultural 

A análise das experiências dos estudantes permite-nos ampliar o 

conhecimento sobre as suas conceções relativamente aos desafios da 

diversidade cultural em contexto de sala de aula. Esta UC tem três grandes 

intencionalidades formativas: (i) promover a prática investigativa ao nível da 

História e Geografia no âmbito da formação inicial de professores; (ii) 

problematizar a realidade social, mobilizando o saber histórico-geográfico para 

a sua compreensão e, (iii) reconhecer a interinfluência entre as escalas nacional 

e global, quer no processo de análise da realidade social, mobilizando para a 

sua compreensão e explicação os saberes histórico-geográficos, quer no 

processo de ensino e aprendizagem da História e da Geografia, integrando-o na 

dinâmica de uma educação para a cidadania global.  

Ancorada nestas intencionalidades, foi apresentada aos estudantes uma 

proposta de trabalho, no âmbito da temática diversidade cultural, colocando-os 

perante a formulação de uma questão social emergente, a partir de uma situação 

vivida ou simulada numa sala de aula de 1.º CEB. A construção da resposta a 

esta questão implicou os estudantes num processo investigativo, a partir da 

definição de uma problemática, das palavras-chave, dos objetivos e dos 

procedimentos metodológicos. 

Este processo passou pela construção de um marco teórico de referência, 

a análise de informação em diferentes fontes, para responder aos objetivos de 

partida e, a construção de um texto científico, teoricamente fundamentado, para 

responder à problemática. Na sequência desta primeira etapa de natureza 

investigativa, os estudantes foram convidados a desenhar um projeto 

pedagógico didático para uma sala de aula, destinado a envolver as crianças na 

construção da resposta à questão antes identificada. Neste exercício os 

estudantes necessitavam de didatizar o conhecimento teórico construído antes.  

Para compreender o resultado do percurso realizado pelos estudantes, na 

perspetiva da abordagem à diversidade cultural, foram analisados os projetos 

pedagógico-didáticos desenhados. Nestes projetos, foram objeto de análise: (i) 

a situação problema; (ii) a definição da questão socioeducativa/investigativa; (iii) 

os conceitos mobilizados; e, os (iv) objetivos do professor para a sala de aula. 
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O desenho dos projetos pedagógico didáticos (PP-D) implicou os 

estudantes na simulação de um contexto socioeducativo de partida, 

caracterizando um grupo-turma e definindo uma situação/questão-problema 

(Tabela 23).  Sobre os problemas que identificaram numa sala de diversidade 

cultural, os estudantes colocaram ênfase nas atitudes, comportamentos de 

discriminação, de aceitação e de entreajuda; nas dificuldades na realização de 

aprendizagens, resultados escolares e construção de conhecimento; e, um dos 

grupos, reportou as dificuldades de gestão do currículo.  

Na formulação da questão socioeducativa, os estudantes preocuparam-

se com o desenvolvimento de competências promotoras da cooperação, 

aceitação, não discriminação, redução de preconceitos, no sentido da 

integração. Também se reportam à necessidade de gestão do currículo, em 

particular das práticas de sala de aula e desenvolvimento de competências de 

comunicação. 

Neste processo, os estudantes foram convidados a pensar criticamente o 

currículo de Estudo do Meio (1.º Ciclo), reconstruindo-o a partir das questões 

problema que pretendiam que os alunos resolvessem, sustentados no desenho 

e desenvolvimento de PP-D. Deste processo resultou a definição dos conteúdos 

e conceitos a explorar pelos alunos através do seu envolvimento nos PP-D 

(Tabela 24). 

Os conceitos identificados pelos estudantes nos PP-D associam-se 

maioritariamente à diversidade (cultural, religiosa, linguística, étnica); à 

inclusão/integração (social, escolar); às atitudes, comportamentos e 

representações sociais (discriminação, conflitos, preconceitos, estereótipos); e, 

às desigualdades sociais e escolares. Nestes projetos surgem também conceitos 

que se associam à gestão do currículo, rotinas de trabalho, estratégias e práticas 

de ensino. As competências que se propõem desenvolver, a partir dos projetos, 

relacionam-se com a dimensão linguística e histórico-geográfica, mas também 

com a cooperação, o respeito e a resolução de conflitos. 
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Tabela 23. Problema, Questão Problema do PP-D desenhado para os alunos de 

1.º CEB (6-10 anos) 

 Problema Questão problema 
 

TG1  

 

ausência de comportamentos de 
entreajuda, partilha e de aceitação do 
“diferente”, tendo por base as diferentes 
origens culturais.  

De que modo é possível potenciar uma 
realidade caracterizada pela diversidade 
cultural, no sentido de promover competências 
de cooperação e de aceitação do Outro?  

TG2  práticas de discriminação entre as 
diferentes etnias/culturas no espaço do 
recreio  

Que estratégias utilizar para a formação de 
grupos heterogéneos nos espaços de recreio, 
integrando as crianças de etnia cigana?  

TG3  gestão desadequada do currículo de HG 
(Estudo do Meio) em contextos 
socioculturais que se encontram nas 
margens da estrutura social dominante  
 

Sendo o professor responsável pela gestão do 
currículo dentro da sala de aula, como ajustar 
os conteúdos e as práticas de ensino de História 
e Geografia em contextos maioritariamente 
caracterizados pela existência de uma minoria 
étnica cigana?  

TG4  

 

a discriminação nos espaços de recreio Quais os motivos que provocam situações de 
discriminação entre alunos de diferentes origens 
nos espaços de recreio?  

TG5  dificuldades de aprendizagem e 
disparidade de resultados escolares 
decorrentes da diversidade de culturas 
na turma 

O que são direitos e deveres, para que servem 
e como podem promover a integração social? 

TG6 

 

dificuldade na prática das rotinas de 
culto de uma aluna de origem 
muçulmana, numa escola  

De que forma podemos ajudar a colega 
muçulmana a realizar as suas práticas religiosas 
na escola?  

TG7  

 

 dificuldade de um aluno timorense na 
construção do conhecimento nas 
diferentes áreas disciplinares.  

Como se pode promover o desenvolvimento das 
competências de comunicação em Língua 
Portuguesa num aluno desmotivado e com 
dificuldades de aprendizagem? 

TG8 

 

Na escola é frequentemente atribuída a 
culpa por determinadas situações a uma 
criança de etnia cigana.  

Quais os fatores que explicam a existência de 
preconceitos relativamente à etnia cigana?  

  Fonte: Projetos pedagógico didáticos, estudantes de mestrado, UC Sociedade, Cultura e Território, 2019-

2020 

 

Para cada PP-D, de modo a responder à questão problema, foram 

definidos objetivos e estratégias de ensino e aprendizagem a desenvolver com 

e pelos alunos, envolvendo-os em processos investigativos, tratamento e análise 

de informação, comunicação e avaliação, recorrendo a diferentes modalidades 

de organização do grupo-turma (pequeno e grande grupo). A preocupação em 

propor metodologias ativas que permitissem o envolvimento dos alunos na 

construção do conhecimento, corrobora a preocupação já antes identificada na 

análise das respostas ao questionário, quando os estudantes elegem a 

organização da ação pedagógica e a diversificação de métodos e técnicas de 

ensino como estratégias para garantir o êxito educativo, potenciar e respeitar a 

diversidade. 
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Tabela 24. Conceitos do PP-D desenhado para os alunos de 1.º CEB (6-10 anos) 
 Conceitos 

 
TG1  rotina de trabalho; heterogeneidade; inclusão; cooperação; respeito pelo Outro  

 
TG2  diversidade cultural; etnia cigana; inclusão; exclusão; desigualdade social; desigualdade 

escolar; estratégias 
 

TG3  gestão do currículo; prática de ensino; minoria/maioria étnica 
 

TG4  diversidade cultural, migrações, discriminação, conflitos, preconceitos; estereótipos; 
representações sociais; identidades culturais; resolução de conflitos; comportamentos  
 

TG5  diversidade cultural; relativismo cultural; direitos das crianças; universalidade dos direitos; 
integração no grupo/escola; integração social 
 

TG6 diversidade cultural; diversidade religiosa; cristianismo; islamismo; locais de culto; práticas 
de culto; integração; sucesso escolar; convívio 
 

TG7  ensino e aprendizagem da História e Geografia; competência linguística; 
competências histórico-geográficas; diversidade linguística  
 

TG8 diversidade cultural; etnia; etnia cigana; representações sociais; preconceitos; 
comportamentos sociais; integração escolar; integração social 
 

   Fonte: Projetos pedagógico didáticos, estudantes de mestrado, UC Sociedade, Cultura e Território, 2019-

2020 

 

Com este exercício pretendemos colocar os futuros professores, perante 

situações que implicassem um posicionamento face à diversidade cultural que 

carateriza as salas de aula de hoje para compreender como entendem o papel 

do professor, que objetivos e estratégias devem ser valorizadas para ensinar e 

aprender nestes contextos e que situações problema perspetivam emergir. As 

representações que revelaram, do ensino-aprendizagem em contextos de 

diversidade cultural, evidenciam um compromisso em garantir práticas 

promotoras de uma educação inclusiva, de qualidade e equitativa.  

No exercício de perspetivar salas de aula diversas, os estudantes foram 

desafiados a pensar situações que potenciassem o desenvolvimento de projetos 

pedagógico-didáticos com as crianças de 1.º CEB, para construir conhecimento 

a partir de questões relevantes contextualizadas. Neste processo, os futuros 

professores exploraram conceitos de diversidade cultural, multiculturalidade, 

interculturalidade, pluralismo, integração e inclusão, indo ao encontro de 

algumas competências previstas nos documentos curriculares 1.º CEB, mas que 

dificilmente estão explicitadas nos currículos de Ciências Sociais. O exercício 
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desenvolvido permitiu desafiar os estudantes a refletir criticamente sobre os 

contextos de diversidade, para a partir destes (re)construir o currículo. As 

metodologias ativas que propõem, para responder às questões-problema 

identificadas, mobilizam as crianças em processos de pesquisa, tratamento e 

análise de informação, comunicação e avaliação, recorrendo a diferentes 

modalidades de organização do grupo-turma (pequeno e grande grupo). Na 

formulação dos objetivos que preveem que as crianças alcancem, quando 

envolvidas nos projetos de sala de aula, destacam-se verbos como: interagir, 

participar, respeitar, partilhar, cooperar, colaborar, reconhecer e resolver. Estas 

intencionalidades, assim expressas, vão além da simples aquisição de 

conhecimento sobre a diversidade cultural, focando-se no processo de 

construção desse conhecimento e na sua mobilização para a ação. 

Neste processo, perspetivava-se que os estudantes desenvolvessem 

competências de cidadania crítica, ao problematizarem e apresentarem 

propostas para o tratamento da diversidade cultural em salas de aula dos 6 a 10 

anos. Enquanto futuros professores a preocupação que revelaram ter com o 

sucesso educativo de todas as crianças, entendendo a diversidade cultural como 

uma mais-valia no processo de construção conjunta de conhecimento, informa-

nos sobre o compromisso em dar sentido à sua prática, indo além dos conteúdos, 

potenciando-os para a construção de respostas relevantes para a formação de 

cidadãos críticos e comprometidos com os valores da democracia e do mundo, 

contrariando as situações de desigualdade social. 

 

Refletir... para valorizar a diversidade cultural na sala de aula 
Na sequência da comunicação dos projetos construídos para salas de aula 

de diversidade cultural os estudantes foram convidados a refletir em conjunto, a 

partir do percurso realizado, em torno de três questões (Tabela 25). 

A análise de conteúdo dos registos efetuados pelos estudantes, durante a 

dinâmica de World café (Anexo 4), mobilizando as categorias antes definidas na 

análise dos questionários, permite-nos identificar algumas especificidades nas 

suas formas de pensar, quando estão focados à escala micro, da sala de aula. 

Para estes contextos, os estudantes referem ser prioridades de um professor, 

valorizar a diversidade e desenvolver competências cidadãs e garantir o sucesso 

educativo. 
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Tabela 25. Questões do World café 
Questões 
 

1. Quais as prioridades de um professor quando leciona numa sala de aula de diversidade 
cultural? 

 
2. Que estratégias podem ser privilegiadas numa prática que promova a integração da 

diversidade cultural numa sala de aula? 
 
3. De que modo se relaciona o ensino e aprendizagem da Geografia com a integração da 

diversidade cultural na sala de aula? 
 

Fonte: Anexo 3 

 

A valorização da diversidade surge em referências como: conhecer e 

valorizar cada cultura, respeitar as diferenças/culturas, promover a partilha de 

conhecimentos e de vivências de cada criança, facilitando a integração. Sobre 

as competências cidadãs a desenvolver, surgem reforçadas as atitudes 

promotoras da integração, da cooperação, da aceitação individual e do grupo e 

do espírito de igualdade. Ainda nesta perspetiva de igualdade, surgem 

referências que se situam ao nível do sucesso educativo, em particular as que 

se reportam à necessidade de incluir todos os alunos nas atividades, facilitando 

a sua participação ativa na gestão do currículo. 

Em relação às estratégias a privilegiar na prática de um professor, é ao 

nível dos métodos e técnicas de ensino e da gestão do currículo que os 

estudantes se focam na sua reflexão. Os métodos e técnicas reportam-se a 

estratégias e atividades já antes identificadas, como os trabalhos de grupo, os 

projetos de investigação, as visitas de estudo, o visionamento de documentários, 

os jogos didáticos, a interação com as famílias e a partilha de elementos culturais 

e tradições com outras pessoas que representem as culturas da comunidade 

educativa. Para a gestão do currículo, os estudantes dedicam particular atenção 

à valorização das diferentes culturas, nas suas diferenças e semelhanças e na 

sua história.  

Por fim, quando refletem sobre – de que modo se relaciona o ensino e 

aprendizagem da geografia com a integração da diversidade cultural na sala de 

aula? –,   a experiência vivida leva-os a valorizar duas das categorias antes 

identificadas: os conteúdos e o desenvolvimento de competências. Elegem 
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agora conteúdos que se descentram mais do conhecimento dos países e regiões 

e se centram no conhecimento das culturas (costumes, tradições, ritmos, 

hábitos, rituais, história), avançando de forma explicita para a importância da 

análise a diferentes escalas, do individuo para a sociedade, da sala de aula para 

o bairro. As referências às competências centram-se em quatro dimensões: 

atitudes (tolerância, aceitação), capacidades (partilha, relação), valores 

(valorização da diversidade cultural) e conhecimento das culturas (costumes, 

tradições, religiões, história), ainda que nunca se reportem ao pensamento 

crítico.  

Em síntese, a experiência vivida pelos alunos na sua formação permite 

acrescentar outros olhares sobre a diversidade cultural que resultam 

fundamentalmente da necessidade de pensar sobre os desafios que esta coloca 

a uma escala micro, a partir da sala de aula. Entre os desafios que identificam, 

os estudantes focam-se nos comportamentos e atitudes, em particular os 

contextos de discriminação, de aceitação e de entreajuda, que na sua perspetiva 

potenciam as desigualdades escolares e sociais. Nas questões que formulam, a 

partir dos problemas que identificam em salas de aula de diversidade cultural, 

privilegiam o desenvolvimento de competências para responder aos desafios 

enunciados. Estas refletem, também, a preocupação com a gestão do currículo, 

em particular as práticas de sala de aula, valorizando metodologias ativas que 

desafiem os alunos em dinâmicas de trabalho cooperativo, numa situação de 

compromisso com uma educação inclusiva e equitativa. 

Evidencia-se, nas propostas que constroem, uma preocupação em 

conduzir os alunos na construção de conhecimento sobre conceitos emergentes 

da diversidade cultural, a partir das questões socioeducativas, permitindo-lhes ir 

além do conhecimento e avançar para objetivos que valorizam o 

desenvolvimento de competências (atitudes, valores, capacidades). 

Na dinâmica de reflexão final, em que foram envolvidos, os estudantes 

concretizaram algumas das preocupações que enunciaram nos seus exercícios, 

colocando a valorização da diversidade, o desenvolvimento de competências 

cidadãs e o recurso a métodos e técnicas ativos como os três princípios 

pedagógico-didáticos chave para uma abordagem à diversidade cultural. A 

geografia posiciona-se neste triângulo pedagógico-didático pelo contributo na 

exploração de conteúdos relativos à diversidade de culturas e pela perspetiva 
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multi/pluriescalar que a caracteriza, concorrendo para o desenvolvimento de 

competências em quatro dimensões (atitudes, valores, capacidades e 

conhecimento). Contudo, a dimensão critica, o pensamento critico, não surge 

nas propostas dos estudantes. 

 

Confrontar perspetivas em pequeno grupo... para uma reflexão crítica 
sobre os desafios em salas de aula diversas 

Na sequência da aplicação do questionário, da frequência da UC de 

Sociedade, Cultura e Território, da realização dos projetos pedagógico-didáticos 

e do World café, os estudantes foram convidados a uma reflexão em pequeno 

grupo (7 estudantes), com recurso à técnica de focus group (Anexo 5). 

Este momento foi gravado e posteriormente transcrito para ser possível a 

sua análise recorrendo à técnica de análise de conteúdo, tendo como referência 

as categorias e subcategorias antes definidas. 

Para a reflexão foram formuladas quatro questões como se explicita na 

tabela abaixo. 

 
Tabela 26. Questões do Focus group 

Questões 
1. Que objetivos devem orientar uma prática de ensino em contextos de diversidade cultural? 
 
2. Que estratégias deve um professor privilegiar para lecionar em contextos de diversidade 

cultural? 
 
3. Como definem diversidade cultural? 
 
4. Quais os contributos do ensino da geografia para uma sala de aula de diversidade cultural? 
 

Fonte: Anexo 5 

 

Voltando à análise das representações dos estudantes sobre o conceito de 

diversidade cultural, numa perspetiva de integração socioeducativa dos alunos 

de 1.º CEB, as suas reflexões permitem enunciar uma nova categoria de análise 

que designamos de Professor/Posicionamento (Tabela 27), e que resulta da 

preocupação manifestada sobre as conceções que os professores têm de 

diversidade cultural e a forma como olham para esta diversidade.  Para os 

estudantes, este olhar, condiciona todo o processo de ensino-aprendizagem. 



 242 

Importa referir que este momento de conversa em pequeno grupo, 

realizado propositadamente no final do ano letivo, pretendia levar-nos a 

compreender se o contacto dos estudantes com contextos educativos, na 

sequência da sua prática de ensino em salas de aula de 1.º CEB, permitia 

enriquecer as suas reflexões e ir mais além das representações que tinham sido 

veiculadas no questionário.  

Esta nova categoria, que emerge nesta análise dos discursos dos 

estudantes, que surge em primeiro plano nas suas representações da 

diversidade cultural, (13/27 ref.) reúne cerca de 50% das referências feitas nas 

respostas à questão colocada, antecedendo a preocupação manifestada 

anteriormente sobre a relação Professor/Ensino (9/27 ref.). Arriscaria a afirmar, 

pelo conhecimento dos contextos de prática vivenciados pelos estudantes, que 

a diversidade cultural que encontraram nas suas salas os terá conduzido em 

reflexões sobre que posicionamento adotar na construção da relação com os 

alunos e com as famílias e na construção da relação na sala de aula. 

Provavelmente, algumas dessas reflexões reveem-se agora nos registos que 

fizemos da sua conversa, como ilustram por exemplo: 
pensar também no que é realmente a cultura (R3) 

tem muito a ver com a educação que nós recebemos (R3) 

cada um de nós tem as suas experiências, vivências, crenças…(R1) 

aqui (no grupo) há diversidade cultural e ninguém tinha pensado nisso... (R5) 

haver meninos portugueses, angolanos, chineses, enfim, bastante diferentes - mas 

pensando e falando aqui percebo que não é só isso, que afinal pode ser mais que isso 

(R5) 

 

Tabela 27. Significados de diversidade cultural em sala de aula 

Categorias Subcategorias 
Referências Total 

Referências 
Nº % Nº % 

Professor/Posicionamento 
conceção de 
diversidade 
cultural 

13 48,15 13 48,15 

Professor/Ensino  

diversidade 
como recurso 6 22,22 

9 33,33 princípios 
pedagógicos 2 7,41 

igualdade de 
tratamento 1 3,70 

Contextos de aprendizagem  5 18,52 
TOTAL 27 100,0 

     Fonte: Registos do Focus Group com estudantes de mestrado, 2019-2020 
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Quando confrontados com os objetivos que devem privilegiar numa sala de 

aula de diversidade cultural, os participantes do grupo de reflexão focaram-se 

fundamentalmente na importância de valorizar a diversidade (15/32 ref.) e, em 

particular em potenciar a diversidade (11/15 ref.) para as suas aulas, para a 

abordagem aos conteúdos programáticos, quer pela partilha das diferenças, 

quer pelo conhecimento de caraterísticas das diversas culturas da sala (Tabela 

28). Neste processo, os estudantes valorizam a importância de criar espaços de 

diálogo, de partilha, de liberdade para expressar as suas caraterísticas e 

práticas: 
é cada um deve ter liberdade de expressar as suas tradições e cultura (R3) 

sensibilizar para além das diferenças que existem (R2) 

coloca-las em diálogo (R3) 

(que) os alunos partilhem (R7) 

 

Em relação ao desenvolvimento de competências (11/32 ref.), surgem 

nesta análise referências à importância de capacitar os alunos para desconstruir 

preconceitos, preocupação que não tinha surgido em análises anteriores, e que 

foi manifestada principalmente por um dos participantes na conversa: 
dá aos seus alunos estratégias para desconstruir e construir uma nova noção (R7) 

ter noção, que por muito abertos que possamos ser, existe sempre algum estereótipo (R7) 

 

Tabela 28. Objetivos para uma sala de aula de diversidade cultural 

Categorias Subcategorias Referências Total 
Referências 

Nº % Nº % 

valorizar a 
diversidade 

potenciar a 
diversidade 11 34,38 

15 46,9 promover a 
inclusão/integração 2 6,25 

respeitar a 
diversidade 2 6,25 

desenvolver 
competências 

promover a 
relação com o 
outro 

6 18,75 
11 34,4 

desconstruir 
preconceitos 5 15,63 

garantir o sucesso educativo 6 18,8 
TOTAL 32 100 

    Fonte: Registos do Focus Group com estudantes de mestrado, 2019-2020. 
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Quando reflete sobre as estratégias a implementar nestes contextos, o 

grupo manifesta preocupação fundamentalmente com os métodos e técnicas de 

ensino (25/32 ref.). Centrado fundamentalmente em metodologias ativas, 

enumera estratégias e atividades diversas: saídas de campo, trabalho de 

projeto/trabalho investigativo, jogos de papéis, debates, momentos de partilha 

com as famílias: 
visitar o bairro (R7) 

questões investigativas de cada cultura (R3) 
pôr-me no papel do outro e outro (R5) 

proporcionar momentos de debate sobre diversos temas relacionados com a diversidade 

que existe (R1) 

(as famílias) conheçam a sala de aula, que façam parte da nossa sala (R4). 

 

Alguns destes métodos e técnicas voltam a surgir de uma forma mais 

explícita quando os estudantes são convidados a refletir sobre os contributos da 

geografia para uma sala de aula diversa. 
 

Tabela 29. Estratégias do professor em sala de aula de diversidade cultural 

Categorias 
Referências 

Nº % 
métodos e técnicas de 
ensino 25 78,13 

gestão do currículo 7 21,88 

Total 32 100 
       Fonte: Registos do Focus Group com estudantes de mestrado, 2019-2020 

 

Convidados a refletir sobre os contributos da geografia para esta sala de 

aula diversa, o grupo focou a sua atenção em três dimensões fundamentais: a 

gestão do currículo (30/96 ref.), os conteúdos a explorar (26/96 ref.) e as 

atividades de sala de aula (25/96 ref.) (Tabela 30). 

Sobre a gestão do currículo, é na centralidade do aluno que recai o maior 

número de referências (22/30 ref.), além do envolvimento nas decisões 

curriculares, valorizam-se as ideias prévias do aluno, o questionamento e a 

motivação. Curiosamente, em toda a análise que já desenvolvemos até aqui, é 

a primeira vez que esta preocupação é colocada de forma clara. Não tendo a ver 

com um contributo específico da geografia, pois esta é uma decisão transversal 
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a todo o processo de ensino-aprendizagem, não deixa de ser interessante a 

reflexão que é feita e que revela a preocupação dos estudantes: 
o professor perguntar que interesses existem para trabalhar (R3) 

que os alunos percebam a pertinência de estarem a trabalhar determinados temas (R2) 
e faz mais sentido para o próprio aluno (R6) 

pondo-os mais a pensar e questionar (R2) 

partir daquilo que eles já sabem (R4). 

 

Relativamente aos conteúdos de natureza geográfica surge, também, no 

discurso do grupo uma maior ênfase no local, no meio. O facto de estarem 

focados no 1.º CEB, na idade das crianças, na área disciplinar de Estudo do 

Meio, conduziu a uma mudança da escala de análise, valorizando o próximo e a 

partir deste meio próximo compreender o distante. Contudo, não se trata só de 

uma mudança de escala, há um descentrar da relação culturas-países que tem 

sido frequente nos discursos anteriores: 
a noção de espaço começa ali pelo próximo e depois é que se alarga (R7) 

aproximarmos daquilo com que temos contacto regularmente (o meio) (R1) 

 

Esta mudança de discurso é também visível nos conteúdos de natureza 

geográfica que enunciam agora e que revelam uma preocupação em encontrar 

explicação para os fenómenos, indo além da simples descrição das 

caraterísticas de países e regiões: 
que questões climáticas levaram as pessoas a imigrar? (R3) 
porque é existe imigração dentro do nosso país? porque é existe emigração? (R1) 

que condições geográficas para escolher este país? (R3). 

 

Para as atividades de sala de aula (25/96 ref.), são diversas as propostas 

do grupo, cumprindo com o princípio de colocar o aluno na centralidade do 

processo: debates, encontros temáticos, trabalhos de grupo, atividades 

investigativas/trabalho de projeto, trabalho de campo, recorrendo a estratégias 

diversas em simultâneo na sala de aula, integrando métodos e técnicas de 

diferentes áreas (música, teatro, realização de vídeo...).   
lançar discussões que os convencessem a ir mais além do que o que estão habituados 

a pensar... (R3) 
Fazer inquéritos, até saírem a rua (R6) 

trabalho de grupo, trabalho de campo… (R3) 
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Trabalho de projeto (R4) 

sessões/debates entre turmas (R1) 

utilizar a atualidade (...) analisar uma notícia (R3) 

não precisamos fazer todos (os alunos da sala) o mesmo (R4 

 

As referências às competências cidadãs (15/96 ref.) a desenvolver pelos 

alunos surgem, ainda que de forma breve, nos discursos, identificando-se as 

dimensões atitudes, as capacidades (o respeito) e o pensamento crítico. 
não ter medo de dizer eu acredito nisto e vou defender isto (R4)  

relacionado com o respeito (R6) 

expor diversas perspetivas, para eles perceberem, através do seu pensamento critico, a 

diversas conclusões, diversos caminhos (que podem ou não ser iguais) (R1) 

 

Tabela 30. Geografia e diversidade cultural: representações dos estudantes 

Categorias Subcategorias Referências Total 
Referências 

N.º % N.º % 

gestão do 
currículo 

centralidade do aluno 22 22,92 

30 31,3 integração curricular 4 4,17 
ideias prévias 3 3,13 
papel do professor 1 1,04 

conteúdos 

lugares 
/países 
/regiões 

local 7 7,29 

26 27,1 

países/ 
regiões 2 2,08 

geog. física/geog. humana 9 9,38 
cultura 4 4,17 
localização 3 3,13 
escala 1 1,04 

atividades de sala 
de aula  

debates 7 7,29 

25 26,0 

encontros/ convívios 5 5,21 

trabalho de grupo 5 5,21 
Atividades investigativas/ 
trabalho projeto 3 3,13 

diversidade de estratégias 3 3,13 

trabalho de campo 2 2,08 

competências 
cidadãs 

atitudes 6 6,25 

15 15,6 capacidades 6 6,25 
conhecimento e 
pensamento crítico 3 3,13 

TOTAL 96 100,0 
      Fonte: Registos do Focus Group com estudantes de mestrado, 2019-2020 

 

Na reflexão do grupo, surgiram duas ideias que não podemos deixar de 
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registar, ainda que não tenham sido contempladas em nenhuma das categorias 

identificadas. Uma delas reporta-se à necessidade de ajustar o currículo à 

realidade social do mundo de hoje (R6) e que revela uma preocupação 

emergente deste futuro professor com as caraterísticas dos contextos 

socioeducativos, as necessidades dos alunos e os desafios do mundo atual. 

Outra reflexão, na sequência desta, transporta-nos para a formação inicial e o 

reconhecimento de quem está a terminar esta formação sobre a necessidade de 

haver preparação e percebermos até que ponto podemos ir (R4). São duas 

ideias que nos deixam uma mensagem de aviso sobre como podemos ajudar 

estes estudantes a pensar e implementar currículos flexíveis, que atendam aos 

desafios do mundo de hoje e à importância de desenvolver competências para 

a análise dos contextos, dos alunos e dos desafios sociais, permitindo pensar e 

desenhar currículos contextualizados. 

 

Em síntese, a forma como os professores se posicionam perante a 

diversidade cultural é uma das grandes preocupações que emerge da reflexão 

feita pelo grupo, quando se reportam aos desafios da diversidade cultural na sala 

de aula. Sobre os objetivos que identificam como prioritários, os estudantes 

colocam o acento tónico na valorização da diversidade, potenciando-a para as 

suas aulas para explorar conteúdos programáticos e permitindo criar espaços de 

diálogo, partilha, liberdade de expressar características, convicções e práticas.  

A preocupação com a desconstrução de estereótipos e preconceitos surge 

entre as competências que enunciam ser importante desenvolver na abordagem 

à diversidade.  E, para os objetivos que define, o grupo elenca um conjunto de 

estratégias que se centram em metodologias ativas, dando protagonismo aos 

métodos interativos, colocando o aluno perante a construção do seu 

conhecimento, pesquisando, debatendo, observando, dialogando, refletindo, 

envolvendo-se em projetos. 

Sobre a geografia e o seu lugar na sala de aula diversa, é dado destaque 

às situações de sala de aula que valorizam a centralidade do aluno e as suas 

ideias prévias, na perspetiva que nos é sugerida, entre outros autores, por Ross 

(1994), Souto Gonzalez (1998), Pagès (2012), Altet et al. (2013), Cachinho 

(2000, 2017). 

Neste processo, o aluno é envolvido na identificação de temas/questões de 
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trabalho, e na sua exploração o professor deve mobilizar os conhecimentos 

prévios/experiências anteriores. Surge também uma conceção de geografia mais 

problematizadora e menos descritiva, próxima de uma abordagem para a 

resolução de problemas, que permite responder a questões da realidade social. 

Uma outra sugestão que nos é deixada sobre os contributos da geografia, 

decorre da valorização que é feita do local, do meio próximo, para observar, 

conhecer, explorar, construir conhecimento para comparar com espaços mais 

distantes (Cavalcanti, 2022; Claudino & Mendes, 2015, 2021). 

Nas referências às competências que é possível desenvolver a partir da 

educação geográfica, o pensamento critico surge como uma possibilidade, 

permitindo encontrar respostas diversas para uma mesma situação. Contudo, 

esta é uma competência que volta a não estar de forma muito presente na 

generalidade do grupo. Tal como acontece para outras competências de 

cidadania que concorrem para “saber pensar o espaço” e poder “agir no meio 

em que vivem”. 
 

*** 
 

As representações dos estudantes, que frequentam o mestrado em 

ensino do 1.º CEB e de Português e História e Geografia de Portugal, sobre a 

integração da diversidade cultural na sala de aula, pode ser sintetizada num 

breve esquema (Fig. 9). 
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Figura 9. Esquema síntese... as representações dos estudantes da formação inicial 
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Entre as principais ideias que se destacam percebemos que o professor, 

no seu papel de decisor no processo de ensino, tem a responsabilidade de 

mobilizar a diversidade como recurso, e de promover a igualdade de tratamento 

com e entre os alunos. Neste processo, o posicionamento que o professor adota 

sobre a diversidade cultural é fundamental na gestão da relação com os alunos. 

As suas conceções perante a diversidade determinam as opções na gestão do 

currículo, a mobilização que faz da diversidade cultural, as metodologias a que 

recorre e a forma como implica os alunos, potenciando as suas experiências. 

Neste processo, os contextos de aprendizagem não surgem de forma valorizada 

nas representações dos estudantes. 

Os objetivos que o professor deve definir para uma sala de aula diversa 

focam-se em valorizar a diversidade e garantir o sucesso educativo. Na 

valorização da diversidade, surgem de forma explícita as referências a potenciar 

essa diversidade e respeitá-la no sentido da inclusão/integração de todos. A 

promoção do sucesso escolar, é colocada pelos estudantes como uma das 

principiais intencionalidades do professor, e, para tal, este deve assumir uma 

atitude que garanta a igualdade de oportunidades, promovendo espaços de 

diálogo e desconstruindo preconceitos.  

Neste processo, a gestão do currículo, valorizando a partilha/interação e 

mobilização da diversidade na exploração dos conteúdos, assume-se como uma 

estratégia fundamental. Para tal, a sala de aula deve reger-se por princípios 

pedagógicos que valorizem a participação dos alunos em grupos heterogéneos, 

privilegiando métodos e técnicas de ensino que valorizem o trabalho de 

grupo/cooperativo, os projetos investigativos, os debates, a observação e a 

participação de convidados externos à sala/escola. 

À geografia, é atribuído um importante lugar na abordagem à diversidade 

cultural, pelos conteúdos próprios da disciplina e pelo seu objeto de estudo, 

facilitando uma leitura da realidade a diferentes escalas. Nestas escalas diversas 

o meio local, próximo da criança surge valorizado pelos estudantes, articulado 

com a idade das crianças que frequentam o 1.º CEB e com as caraterísticas da 

área disciplinar para a qual a geografia tem um contributo direto – Estudo do 

Meio. A construção de conhecimento decorre nesta interação entre a sala de 

aula e o bairro. As atividades de sala de aula, de natureza diversa, implicam a 

participação ativa dos alunos, potenciando o desenvolvimento de competências 
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em diferentes dimensões: atitudes, capacidades, valores, conhecimento de 

culturas. Na gestão deste currículo, a centralidade do aluno é assumida como 

uma condição fundamental. 

Além de uma geografia que valoriza o estudo dos lugares, regiões, países, 

mundo, numa perspetiva pluriescalar, integrando também aspetos relativos às 

culturas, os estudantes propõem, na sua reflexão, uma geografia 

problematizadora da realidade. Esta conceção de geografia transporta-os para 

uma educação geográfica que parte de questões da realidade social, valorizando 

as ideias prévias dos alunos, envolvendo-os em processos de pesquisa que lhes 

permitem a construção de conhecimento contextualizado na sala de aula, no 

meio local, e a partir destes espaços micro compreender o global. Embora não 

surja de forma explicita nos discursos dos estudantes, esta é uma prática da 

geografia mais próxima da ação, da intervenção.   Contudo, continua quase 

ausente uma preocupação com o desenvolvimento de competências de 

cidadania e, apenas em situações pontuais, algum estudante se reporta aos 

contributos da geografia para desenvolver o pensamento crítico. 

 

Numa síntese final, podemos enunciar as principais representações dos 

estudantes da formação inicial sobre o papel dos professores de 1.º CEB na 

integração da diversidade cultural na sala de aula. 

 

Nesta reflexão evidencia-se um caminho que já foi percorrido, 

permitindo... 

a. reconhecer a diversidade cultural como recurso que deve ser 

valorizado e potenciar os processos de ensino e aprendizagem; 

b. mobilizar metodologias ativas, protagonizadas pelos alunos 

(trabalho cooperativo, construção de projetos investigativos, 

debates), que apelam ao seu envolvimento no processo de ensino-

aprendizagem; 

c. construir um quadro de valores em torno da equidade e do respeito; 

d. valorizar a desconstrução de preconceitos e estereótipos; 

e. garantir o sucesso educativo de todos. 
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Porém, fica a perspetiva de um caminho que ainda se abre a todos os 

professores no sentido de... 

a. descentrar o processo de integração da diversidade cultural do 

professor; 

b. atribuir aos contextos de diversidade, “à realidade da sala de aula”, 

um papel relevante a desempenhar nos processos de ensino e 

aprendizagem (recursos, vivências e saberes dos alunos...); 

c. diversificar o quadro de competências a desenvolver pelos alunos, 

além da participação e do respeito (valores, atitudes, capacidades, 

conhecimento e compreensão crítica), no sentido do 

desenvolvimento do pensamento crítico e de uma cidadania global; 

d. articular os objetivos e estratégias do professor com uma 

perspetiva/intencionalidade da educação que potencie a 

mudança/transformação no sentido da equidade e da justiça social; 

e. assumir o currículo como resultado de um constructo social, a partir 

dos alunos, da realidade social atual, valorizando mais os 

processos e técnicas que os conteúdos, flexível e permeável à 

diversidade de contextos socioculturais, permitindo um ensino-

aprendizagem a partir de questões emergentes da realidade social. 

 

Sobre o lugar da geografia neste processo de abordagem à diversidade 

cultural das salas de aula, os estudantes reportam-nos um conjunto de 

intencionalidades que se aproximam de alguns pressupostos da geografia 

crítica, manifestando a preocupação em… 

a. organizar os conteúdos curriculares, valorizando o estudo do meio 

próximo, do bairro e do lugar, para compreender as regiões, os 

países e o mundo, numa perspetiva multi/pluriescalar; 

b. praticar uma geografia problematizadora da realidade, valorizando 

processos de construção de conhecimento a partir do 

questionamento, das ideias prévias dos alunos e menos focados 

nos conteúdos; 

c. atribuir ao aluno a centralidade no processo de ensino-

aprendizagem, diversificando estratégias e atividades que 
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impliquem o envolvimento e participação em tarefas cooperativas, 

valorizando o diálogo, a partilha e a comunicação. 

 

Mas, também neste capítulo, há um caminho que ainda se abre, para 

uma educação geográfica em contextos de diversidade cultural, a fim de… 

a. desenvolver nos alunos competências para pensar o espaço a 

partir da sua problematização, mobilizando conceitos, métodos e 

técnicas para poder questionar criticamente, formular diferentes 

caminhos e soluções para um problema, pensar como atuar no 

sentido da mudança;  

b. valorizar os conteúdos de natureza geográfica como instrumentos 

para a leitura, análise e compreensão das dinâmicas espaciais, das 

desigualdades, dos interesses sociais emergentes e dos 

problemas decorrentes do meio (próximo e distante), numa atitude 

de respeito e valorização das diversidades, resolução de conflitos 

e justiça social; 

c. aprender a ler a sociedade e o mundo, numa perspetiva 

pluriescalar para, a partir da geografia, construir uma cidadania 

com consciência territorial crítica, que sustente a intervenção numa 

perspetiva de transformação social; 

d. valorizar o desenvolvimento de competências em dimensões 

diversas, capacidades, atitudes, valores e pensamento crítico, 

recorrendo a uma abordagem sociocrítica na sala de aula 

(resolução de problemas, debates, estudo de casos, trabalho por 

projetos, simulações, jogos de papéis ...). 
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Capítulo 8.  Representações da diversidade cultural entre as 
crianças de 1.º CEB 

 

 

(…) es fundamental dar la palabra al alumnado. Son niños y niñas, son 

jóvenes, pero no son tontos. Desde que han nacido han ido construyendo 

conocimientos sociales, geográficos e históricos sobre el mundo para poder 

orientarse en él, entenderlo y participar en su construcción. La escuela, y en 

ella la enseñanza de las ciencias sociales, de la geografía y de la historia, tiene 

que potenciar su capacidad de poder crecer intelectualmente y prepararlos 

como personas formadas e informadas, solidarias y justas (Pagès, 2019, p. 26)  
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Para este capítulo mobilizamos a análise das representações das 

crianças de 1.º CEB sobre diversidade cultural, de modo a responder ao objetivo 

– Identificar e refletir sobre as representações de diversidade cultural dos alunos 

de 1.º CEB (6-10 anos). As respostas que procuramos permitem-nos 

compreender como as crianças que frequentam os primeiros anos de 

escolaridade veem e sentem a diversidade cultural. A compreensão das suas 

perspetivas e conceções é fundamental para pensar a formação de professores, 

quer do ponto de vista dos conteúdos que importa que estes futuros professores 

explorem, quer do ponto de vista das estratégias que podem ser privilegiadas, 

quer também das atitudes e valores a mobilizar. 
The basis of an effective curriculum is for practitioners to have a critical understanding of 

these influences and differences in order that they may be able to make adjustments in 
their own practices and provisions and provide care and education for children in culturally 

appropriate ways.  

The key issue here, I argue, is not about imposing generalized recommendations or sets 

of rules on practitioners concerning how to deal with issues of diversity but, more 

importantly, it is about empowering and leading practitioners to a position where they are 

able to discover for them- selves the different ways of dealing with these complex issues 

(Ang, 2013, p. 50). 

 

Como explicamos antes, adotamos como procedimentos metodológicos 

para esta análise, a recolha de informação junto de crianças com idades entre 8 

e 10 anos, que frequentavam o último ano (4.º) do 1.º CEB, em cinco salas de 

aula diversas, inseridas num dos concelhos de maior concentração da 

diversidade cultural da Área Metropolitana de Lisboa. Para esta recolha de dados 

foram construídos dois recursos diferentes, um centrado na análise de imagens, 

outro, na resolução de uma situação problema decorrente da chegada de uma 

aluna vinda de outro país à sala de aula.   
 

Representações da diversidade cultural na escola, na família e no bairro 
No primeiro exercício, as crianças foram confrontadas com três conjuntos 

de imagens alusivas a contextos próximos das mesmas: uma sala de aula, uma 

família, um bairro (Anexo 6). A opção por estes três contextos decorre do facto 

de estes fazerem parte dos conteúdos abordados na área disciplinar de Estudo 

do Meio e/ou de Cidadania e Desenvolvimento, permitindo assim aproximar a 
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atividade às experiências de aprendizagem que é esperado que as crianças 

vivenciem neste ciclo de ensino. Em sala de aula, organizámos os alunos em 

pequenos grupos (3-4 elementos), apresentámos e contextualizámos a atividade 

e convidámo-los a analisar cada conjunto de imagens a partir das orientações 

definidas na Tabela 31. A dinamização das atividades foi da nossa 

responsabilidade, tendo os alunos oportunidade de esclarecer todas as suas 

dúvidas sem a interferência do professor da sala. No total, foram respondidos 32 

conjuntos de imagens (sala de aula, família e bairro), que corresponde a 32 

grupos de trabalho. 

 
Tabela 31. Guião para a leitura das imagens 

Guião de exploração  
 

 

Para cada imagem Descreve a imagem. 

Dá um título a imagem. 

Comparando as três 
imagens 

O que têm em comum as imagens? 
O que distingue as imagens? 

Que título darias a este poster? 
Fonte: Atividade de leitura de imagens 

 

A partir das respostas dos alunos aos tópicos/questões realizamos a 

análise de conteúdo que permitiu identificar as suas representações da 

diversidade cultural. As categorias de análise foram construídas à posteriori. 

Atendendo a que, perante diferentes imagens, as crianças constroem respostas 

muito diversas, optamos, a partir de uma análise prévia das respostas para cada 

grupo de imagens, por construir a análise a partir dos elementos que as crianças 

identificaram em relação ao que as aproximava ou distanciava, respondendo às 

questões: O que têm em comum as imagens? e, O que distingue as imagens? 

As categorias identificadas a partir das respostas a estas duas questões, 

para cada conjunto de imagens, permitiram, posteriormente, organizar a 

informação recolhida nas outras três questões e direcionar a análise para os 

elementos comuns e os elementos de diferenciação de cada imagem, 

procurando perceber de que modo se reportam a 

elementos/aspetos/caraterísticas da diversidade cultural como um elemento 

comum às imagens ou como um elemento diferenciador.  As tabelas que 
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construímos e que vão acompanhar a análise, fazem uma síntese dos resultados 

obtidos para cada “tema” de análise/exploração de imagem proposto às 

crianças. 

Assim, para o tema da sala de aula diversa (Anexo 6), os alunos 

valorizaram na sua descrição das imagens e na construção do título para as 

mesmas, as dimensões comuns (179/195 ref.), sendo muito pouco frequentes 

nas suas narrativas as dimensões de diferenciação (16/195 ref.) (Tabela 32).  

Como elementos comuns, os alunos enunciaram, nas suas leituras, o 

facto de se tratar de um grupo de crianças em aprendizagem (119/179 ref.): 
trabalhar em conjunto (D4-04) 

uns estão a ler, outros estão a ouvir a professora e outros a pintar (CC4-11) 

uns prestam atenção, outros estão a ler e outros a escrever (B4-01), 

 

ou apenas um grupo de crianças (30/179 ref.), independentemente da sua 

diversidade ou caraterísticas, deixam de forma evidente que nas imagens o que 

observam “são crianças”, este é o elemento central:  
crianças, meninos e meninas (B4-01) 

as crianças na escola/meninos na escola (CC4-05) 

tem quatro meninos que estão a trabalhar (D4-07). 

 

Também é reportada a proximidade destas crianças, ainda que com uma 

frequência muito menor quando comparada com as anteriores (18/179 ref.): 
meninos a aprender em conjunto (CC4-16) 

parece que estão a ler juntos (D4-01) 

ajudam-se um ao outro (CC4-14)  

 

As referências a elementos/caraterísticas da diversidade cultural não 

surgem entre os elementos comuns às imagens nas descrições que os alunos 

fazem das mesmas, ou seja, não identificam a diversidade cultural como um 

elemento comum às diferentes imagens. Esta era uma intenção subjacente à 

escolha das mesmas e à proposta da atividade. 

Como elementos diferenciadores, identificados menos frequentemente, 

surge a referência à raça/cultura nas palavras que os alunos utilizam para 

descrever as imagens e lhes atribuir um título (13/16 ref.). 
são de culturas diferentes (CC4-02) 

crianças morenas e brancas (B4-01) 
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vários meninos de diferentes países (D4-07) 

 

Quando são convidados a comparar as imagens, nos elementos que as 

distinguem e que as aproximam, os alunos voltam a colocar maior destaque no 

conjunto de dimensões comuns (34/55 ref.), referindo nas dimensões de 

diferenciação (21/55 ref.) a raça/cultura de uma forma muito pontual, com pouco 

significado no conjunto das referências feitas. 
 

Tabela 32. Representações de uma sala de aula diversa 

  Descrição e título das 
imagens Comparação de imagens 

Categorias Dimensões 
comuns 

Dimensões 
de 

diferenciação 
Dimensões 

comuns 
Dimensões 

de 
diferenciação 

crianças (em geral) 30   7   
escola (em geral) 1  5  
crianças - proximidade 18  7  
crianças em 
aprendizagem 119  14 11 

crianças - vestuário  3    
espaços 11  1 8 
raça/cultura  13   2 

Totais 179 16 34 21 
 195 55 
 91,8 8,2 61,8 38,2 
   6,7   

Fonte: Atividade de exploração de imagens – sala de aula diversa 
 

Numa análise mais global, do conjunto das dimensões comuns e das 

dimensões de diferenciação identificadas nas respostas dos alunos, surge 

reforçada a cultura/raça em 40,5% das referências como elemento diferenciador 

e não como elemento comum às imagens analisadas.  
uma menina chinesa, duas meninas africanas e um menino africano (B4-01) 

somos diferentes, mas gostamos de fazer o mesmo (CC4-12) 

meninos de diferentes países (D4-07) 

 

A este elemento juntam-se outros elementos diferenciadores, com menor 

expressão, como o vestuário usado pelas crianças, as situações de 

aprendizagem retratadas e os espaços de sala de aula em que se encontram.  

Assim, na perspetiva dos alunos, as três imagens de salas de aula diversas, 

distinguem-se pelo elemento que há partida as une, a diversidade cultural.  
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Tabela 33. Representações de uma sala de aula diversa: dimensões comuns e 

dimensões de diferenciação 

Categorias Dimensões comuns Dimensões de 
diferenciação 

  nº % nº % 
crianças (em geral) 37 17,4     
escola (em geral) 6 2,8    

crianças - proximidade 25 11,7    

crianças em aprendizagem 133 62,4 11 29,7 
crianças - vestuário   3 8,1 
espaços 12 5,6 8 21,6 
raça/cultura   15 40,5 

Totais 213 100,0 37 100,0 
     Fonte: Atividade de exploração de imagens – sala de aula diversa 
 
 

Num segundo conjunto de imagens, relativas às famílias com 

origens/caraterísticas étnicas diversas (Anexo 6), os alunos foram convidados a 

responder às questões antes identificadas, descrevendo as imagens, atribuindo-

lhes um título e fazendo comparações para encontrar aspetos comuns e aspetos 

diferenciadores.  

Na descrição das imagens e na construção do título para as mesmas 

(Tabela 34), os alunos identificaram, entre as dimensões comuns (246/318 ref.) 

o elemento presente em todas as imagens, famílias (96/246 ref.): 
uma família junta (D4-12) 

uma família unida (D4-08) 

uma família engraçada (CC4-16). 

 

Estas famílias são caraterizadas, fundamentalmente, pelos sentimentos 

que transmitem, como famílias felizes (57/246 ref.): 
a amizade da família (CC4-08) 

todos juntos formam uma família feliz (CC4-04) 

uma família divertida, engraçada, feliz e animada (D4-05), 

 

e pela sua dimensão (50/246 ref.), 
são 5 pessoas a conviver (CC4-04) 

uma família constituída por dois adultos e duas crianças (CC4-07) 

uma família constituída por 3 elementos (D4-06). 
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A ideia associada à presença de famílias com culturas diferentes surge 

nas referências das crianças como um elemento comum às imagens, ainda que 

reúna um número mais reduzido de referências (20/246 ref.): 
família diferente, mas feliz (D4-10) 

o pai e a mãe são de cultura diferente (CC4-02) 

uma família de diferentes nacionalidades (D4-09). 

 

Como elementos diferenciadores, que se evidenciam na descrição que é 

feita das imagens das famílias, surgem as caraterísticas físicas, relativas ao tom 

de pele, à cor e tipo de cabelo e à cor dos olhos (16/69 ref.):  
A família de pele diferente (CC4-06) 

Uma família de diferentes tipos de cabelos e (...) de diferentes cores (CC4-10) 

Uma família com pessoas de diferentes nacionalidades e de diferentes cores (D4-09). 

 

Entre estes elementos diferenciadores, é dada mais atenção aos espaços 

em que as famílias se encontram (46/69 ref.) que às suas caraterísticas culturais 

ou físicas: 
uma família no parque (CC4-01) 

estão em casa (CC4-08) 
uma família a passear (CC4-15). 

 

Quando comparam as imagens, os alunos voltam a destacar as famílias 

e as famílias felizes como os elementos mais frequentemente comuns entre as 

imagens com 14 e 22 referências respetivamente em 53. A referência à 

diversidade cultural como um elemento comum é enunciada apenas em 9 

referências (em 53).  Também se mantém entre os elementos diferenciadores as 

caraterísticas físicas das famílias e os espaços em que estas se encontram (6 e 

8 ref. em 30), surgindo com um número de referências ligeiramente superior 

(11/30 ref.) a dimensão da família. Estes resultados levam-nos a afirmar que, 

quando comparam as imagens, os alunos não valorizam a diversidade étnica e 

cultural como um elemento comum ou como um elemento diferenciador das 

caraterísticas que observam nas famílias. 
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Tabela 34. Representações de uma família diversa 
 

 Descrição e título das 
imagens Comparação de imagens 

Categorias Dimensões 
comuns 

Dimensões 
de 

diferenciação 
Dimensões 

comuns 
Dimensões 

de 
diferenciação 

famílias 96  14   
famílias unidas 23  7  

famílias felizes 57  22 1 
famílias com culturas 
diferentes 20 7 9 4 

dimensão família 50  1 11 
caract. físicas (tom 
pele/cabelo/olhos) 

 16   6 

espaços  46   8 
Totais 246 69 53 30 

 315 83 
 78,1 21,9 63,9 36,1 
  19,7  30,1 

       Fonte: Atividade de exploração de imagens – famílias diversas 
 

A tabela síntese (Tabela 35), que resulta da identificação do conjunto de 

dimensões comuns (229 ref.) e de dimensões de diferenciação (99 ref.) nas 

imagens das famílias, permite reforçar alguns dos aspetos antes identificados. 

Como dimensões comuns destaca-se o facto de as imagens representarem 

famílias (36,8%), famílias felizes (26,4%) e a dimensão da família (17,1%). Como 

dimensões de diferenciação surgem os espaços em que as famílias se 

encontram (54,5%) e, com um peso relativo inferior, as caraterísticas físicas das 

famílias (22,2%). À dimensão famílias com culturas diferentes – ainda que 

referida, quer como elemento comum, quer como elemento diferenciador das 

imagens – é dada uma menor ênfase quando comparada com as antes referidas. 
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Tabela 35. Representações de uma família diversa: dimensões comuns e dimensões 

de diferenciação 

Categorias Dimensões 
comuns 

Dimensões 
de 

diferenciação 
  nº % nº % 

famílias 110 36,8     
famílias unidas 30 10,0    
famílias felizes 79 26,4 1 1,0 
famílias com 
culturas diferentes 29 9,7 11 11,1 

dimensão família 51 17,1 11 11,1 
caract. físicas (tom 
pele/cabelo/olhos)    22 22,2 

espaços    54 54,5 
Totais 299 100,0 99 100,0 

Fonte: Atividade de exploração de imagens – famílias diversas 
 

 

Um último conjunto de imagens transportava os alunos para um bairro da 

área central da cidade de Lisboa que se carateriza por uma grande diversidade 

étnica e cultural, visível pela população que o habita e pelas atividades de 

comércio e serviços que as suas ruas acolhem. As imagens selecionadas 

mostravam estabelecimentos comerciais e um grupo de habitantes sentados 

num banco de uma das praças do bairro (Anexo 6).  

Na primeira leitura, em que se pretendia que os alunos descrevessem e 

dessem um título às imagens, foram diversos os elementos identificados (Tabela 

36). Os mais frequentes entre as dimensões comuns (164/213 ref.), reportam-se 

ao tipo de funções das lojas, a farmácia, o talho (70/164 ref.),  
eu vejo uma farmácia de portas castanhas (D4-03) 

um talho que vende carne (CC4-01), 

 

e à ação das pessoas presentes nas imagens (29/164 ref.): 
três pessoas sentadas no banco (CC4-01) 

três senhores sentados no banco da praça (CC4-13) 

 

Só depois de identificados estes elementos surgem as referências às 

pessoas, à sua idade e etnia (20/164 ref.),  
três homens sentados no banco de nacionalidades diferentes (CC4-15) 

dois idosos e um idoso é árabe (CC4-06), 
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e às várias línguas (19/164 ref.) utilizadas para designar o talho ou a farmácia: 
um talho escrito em línguas diferentes (CC4-03) 

tem cinco lojas com 5 línguas (D4-07).  

 

Sobre as dimensões de diferenciação (49/213 ref.), os alunos valorizam 

os registos feitos em diferentes línguas (18/49 ref.), 
o talho é árabe (Cc4-06) 

cada farmácia em sua língua (CC4-16), 

 

os quais relacionam com a presença de nacionalidades/culturas diferentes 

(18/49 ref.),  
um talho que é de uma cultura diferente (D4-07) 

lojas de diferentes países, de diferentes nacionalidades e diferentes culturas (D4-09) 

farmácia de países diferentes (D4-04) 

 

e reportam-se ainda à presença de estabelecimentos de comércio/lojas 

diferentes em cada imagem (12/49 ref.), 
uma farmácia (CC4-15) 
um talho (CC4-12) 

 

Na comparação das imagens (Tabela 36), os alunos valorizam como 

dimensões comuns a presença de várias línguas (129/307 ref.) e de 

nacionalidades/culturas diferentes (129/307 ref.), como exemplificam as 

referências antes transcritas.  São também estas dimensões aquelas que 

surgem com maior número de referências entre os elementos diferenciadores 

das imagens, com 84 e 67 referências respetivamente (em 201 ref.). Nesta 

comparação das diferenças entre as imagens, os alunos identificam o facto de 

existirem comércios/lojas diferentes (uma mostra uma farmácia, outra um talho). 

A referência às particularidades de o sítio/bairro ser diferente resulta dos 

estabelecimentos comerciais identificados em várias línguas. 

A análise, a partir da tabela síntese (Tabela 37), das dimensões comuns 

e das dimensões de diferenciação das imagens, permite identificar que os alunos 

mobilizam com maior frequência na identificação das diferenças entre as 

imagens, referências relativas às dimensões: presença de várias línguas e de 

nacionalidades /culturas diferentes. As imagens têm como dimensões comuns o 
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facto de evidenciarem a presença de diferentes línguas no bairro que os alunos 

associam à presença de diferentes culturas. Por seu turno, são estas diferentes 

línguas que surgem como elementos diferenciadores das imagens assim como 

a referência às diferentes culturas/nacionalidades que estas representam. 
 

Tabela 36. Representações de um bairro diverso 

  Descrição e título das 
imagens Comparação de imagens 

Categorias Dimensões 
comuns 

Dimensões 
de 

diferenciação 
Dimensões 

comuns 
Dimensões 

de 
diferenciação 

bairro/rua de Lisboa 4   26  
sítios/lojas comerciais 4   19  
comércio/lojas 
diferentes 5 12  34 

sítios/bairros diferentes 1    11 
nacionalidades/culturas 
diferentes 12 18 129 67 

várias línguas 19 18 129 84 
ação das pessoas 29     
as lojas (tipo) 70   4  
as pessoas 
(idade/etnia) 20 1  5 

Totais 164 49 307 201 
  213 508 
  77,0 23,0 60,4 39,6 

      8,9 
Fonte: Atividade de exploração de imagens – bairro e diversidade 

 

 
Tabela 37. Representações de um bairro diverso: dimensões comuns e dimensões de 

diferenciação 

Categorias Dimensões 
comuns 

Dimensões de 
diferenciação 

  nº % nº % 
bairro/rua de Lisboa 30 6,4     
sítios/lojas comerciais 23 4,9    
comércio/lojas 
diferentes 5 1,1 46 18,4 

sítios/bairros diferentes 1 0,2 11 4,4 
nacionalidades/culturas 
diferentes 141 29,9 85 34,0 
várias línguas 148 31,4 102 40,8 
ação das pessoas 29 6,2    
as lojas (tipo) 74 15,7    
as pessoas (idade/etnia) 20 4,2 6 2,4 

Totais 471 100,0 250 100,0 
            Fonte: Atividade de exploração de imagens – bairro e diversidade. 
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Em síntese, na leitura dos três conjuntos de imagens, os alunos mobilizam 

com pouca frequência a diversidade cultural na construção das respostas. Em 

primeiro lugar, focam-se nos elementos que constituem cada imagem, as 

crianças, as famílias, as lojas, e nas suas descrições valorizam os elementos 

físicos e as ações que estão a decorrer: a organização da sala, a aprendizagem, 

as atividades; as famílias no parque, em casa; a farmácia, o talho que vende 

carne, os senhores sentados no banco. Só num momento posterior evidenciam 

a diversidade cultural como um elemento representado nas imagens que estão 

a ler.   

Para as imagens relativas à sala de aula e à família, a diversidade surge 

como elemento diferenciador e não como elemento comum. Já na leitura das 

imagens sobre o bairro as referências que os alunos mobilizam integram mais 

frequentemente categorias de diversidade cultural, quer como elemento comum, 

quer como elemento diferenciador (Tabela 38). 

 
Tabela 38. Mobilização da diversidade cultural nas dimensões de análise das 

imagens 
 Dimensões 

comuns 
Dimensões de 
diferenciação 

sala de aula  + 
família  ++ 
bairro ++ ++ 
(+ presença de uma categoria de análise relativa à diversidade cultural)   

Nota: Construção própria 

              

 
Na tentativa de compreender melhor as representações sobre a 

diversidade cultural das crianças que responderam ao questionário, procuramos 

algumas referências teóricas que nos permitissem fundamentar os resultados 

alcançados, apesar de reconhecermos que “How students represent cultural 

diversity is not well known” (Sanhueza, Cardona & Friz, 2015, p. 67). Ainda 

assim, os estudos que consultamos esclarecem-nos e permitem-nos 

fundamentar alguns dos resultados encontrados. Por exemplo, a ausência de 

referências à diversidade cultural pode decorrer da maior proximidade das 

crianças com as situações de diversidade, retratadas nas imagens, fazendo com 

que estas revelem uma posição mais modesta nas suas descrições (Gash & 
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Murphy, 2004). A proximidade sociocultural que as crianças têm com a situação 

ilustrada é central nas representações que revelam ter da mesma, na forma 

como a valorizam e como a descrevem (Gash & Murphy, 2004). Os mesmos 

autores afirmam que, tendencialmente, as crianças focam-se na descrição de 

aspetos físicos do contexto que observam e em questões de natureza mais 

afetiva.  

Um outro grupo de autores (Kostet, Verschraegen & Clyqc, 2020) afirma 

que alguns estudos revelam que as crianças estão cientes e falam sobre a 

diversidade no seu ambiente/contexto, mas entendem-na como algo “normal” 

que não gera tensões. A diversidade cultural experienciada diariamente é 

entendida “as commonplace” e as crianças assumem-na nas suas 

representações nessa perspetiva, como ‘commonplace diversity’ (Wessendorf, 

2013). Na mesma linha, Sedano (2012) argumenta que as diferenças étnicas 

não são particularmente relevantes para as crianças. Contudo, os autores 

reportam-nos também que em alguns contextos as crianças veem esta 

diversidade com consequências para as suas interações diárias, destacando 

contextos com ‘bright boundaries’ entre grupos maioritários e minoritários. Em 

outras situações as crianças também podem mobilizar os discursos dominantes 

para narrarem as suas opiniões (Kostet, Verschraegen & Clyqc, 2020). 

Retomando as principais conclusões que emergem da análise das 

imagens e que se sintetizam na Tabela 38, percebemos que é no contexto de 

sala de aula e da família que são menos frequentes as referências à diversidade 

cultural ou o reconhecimento da diversidade como uma caraterística comum às 

imagens. Esta só surge como elemento diferenciador, situação que vai ao 

encontro dos argumentos apresentados por Gash e Murphy (2004), quando 

afirmam que a maior proximidade das crianças com os contextos retratados faz 

com que estas os encarem como algo “normal” ou não se detenham sobre a 

existência de diferenças, de caraterísticas específicas nos “outros” (Sanhueza, 

Cardona & Friz, 2015). 

É nas representações da diversidade, que constroem a partir das imagens 

sobre o bairro, que os alunos reportam com maior frequência as referências à 

diversidade cultural, quer como elemento comum às imagens, quer como 

elemento diferenciador. Convém voltar a referir que estas crianças frequentam 

uma escola que se localiza num concelho suburbano, relativamente distante de 
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Lisboa, num bairro onde a maioria da população é descendente de segunda e 

terceira geração de população oriunda dos países africanos de língua oficial 

portuguesa (PALOP) e à qual se tem juntado população recém-chegada do 

Brasil. Muito provavelmente desconhecem as imagens que lhes foram 

apresentadas: talvez essa distância e o desconhecimento do bairro tenha 

conduzido a uma maior pormenorização dos elementos relativos à diversidade 

nas suas descrições, que são diferentes daqueles com que diariamente 

convivem. Esta hipótese corrobora a ideia de Gash e Murphy (2004) quando 

afirmam que a proximidade sociocultural é central nas representações que as 

crianças constroem da diversidade. Outra possibilidade pode decorrer do tipo de 

imagens apresentadas, que evidenciam de uma forma explicita a presença de 

outras línguas nos estabelecimentos comerciais e que mais facilmente as 

crianças associam à diversidade. 

 

A construção de uma sala de aula de diversidade cultural 
Numa segunda atividade colocada às crianças, estas eram desafiadas na 

construção de propostas para a intervenção numa sala de aula de diversidade 

cultural. A situação problema que tinham de analisar reportava-se à chegada de 

uma nova aluna à sala, oriunda de um país em que não se fala português. 

Analisada a situação, os alunos tinham de pensar em soluções para o 

acolhimento da colega, colocando-se no lugar do professor, no lugar da turma e 

no lugar da colega recém-chegada (Anexo 7). 

Esta atividade foi desenvolvida individualmente pelos alunos das salas 

que participaram na análise das imagens e foram objeto de análise de conteúdo 

89 propostas. 

A Tabela 39 sintetiza as propostas dos alunos para os três papéis que eram 

solicitados a desempenhar. Foram identificadas seis grandes categorias de 

análise, definidas à posteriori, que se organizam em diferentes subcategorias. 

Colocando-se no lugar do professor, os alunos sugerem que este deve 

dar atenção às estratégias de ensino-aprendizagem (75/276 ref.), à 

comunicação na sala de aula (66/276 ref.), à interação com os pares (57/276 

ref.) e, às atitudes (45/276 ref.). 
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Tabela 39. Acolhimento de uma nova aluna na sala de aula... desafios para o 

professor e para a turma 

 
 
Fonte: Atividade de resolução de uma situação problema “a chegada de uma nova aluna à sala de aula” 
 

Relativamente às estratégias de ensino-aprendizagem, os alunos 

responsabilizam o professor pelo apoio nas atividades de aprendizagem (27/75 

ref.), pela adequação das práticas pedagógico-didáticas (15/75 ref.) e pela 

organização de momento de comemoração da chegada da colega (14/75 ref.).  

Quando se reportam ao apoio nas atividades de aprendizagem, os alunos 

atribuem ao professor o papel de  
ajudar a responder a perguntas (B4-19) 

ensinar as atividades que fazemos (C4-01) 

tentar que ela perceba as atividades (C4-18). 

 

As práticas pedagógico-didáticas devem, entre outros aspetos, permitir 
aprender coisas novas com os outros alunos (C4-26) 

fazer jogos lá fora com ela (C4-36) 

conversar mais com ela para ela se integrar (B4-21). 

 

No acolhimento da colega, os alunos sugerem que o professor deve 

realizar algumas atividades de comemoração da sua chegada: 
fizessem uma festa de boas vindas (B4-04) 
fazer uma festa para a Hasina ficar contente com os novos colegas (C4-42) 

Categorias Subcategorias N.º ref. Total ref. N.º ref. Total ref. N.º ref. Total ref.

apoio atividades aprendizagem 27 30 20

comemoração 14 2 7
aproximação à cultura 11 12 7
conhecimento do outro 8 9 3
 práticas pedagógico-

didaticas
15 19 4

língua do Outro 26 13 12

língua portuguesa 38 18 20

gestos 2 5
convivência/construção de 

amizades
38 47 66

apresentação dos colegas 19 7 9
carinho 19 8 46

empatia 11 10 17
proteção 8 15 6
ajuda 7 5 3
espaço sala 8 4 2
espaço escola 24 26 17

espaço cidade 1 2 1

3 3
Totais 276 232 243

Comunicação na 

sala de aula
66 36 32

32 20

Atitudes 

(afetividade)
45 38 72

Introdução ao 

contexto
33

Conhecimento de si

a professora deve...  a turma deve... seu fosse a H queria...

Estratégias  ensino-

aprendizagem
75 72 41

Interação com os 

pares
57 54 75
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 Para a comunicação na sala de aula, a preocupação do professor deve 

centrar-se no ensino da língua portuguesa (38/66 ref.), 
ensinar palavras importantes em português (B4-20) 

a professora podia ensinar as letras para fazer palavras (C4-07) 
ensinar-lhe um pouco de português (C4-13), 

 

e na aprendizagem/uso da língua de origem (26/66 ref.) da aluna, que oscila 

entre o bangla e o inglês nas propostas dos alunos: 
aprender o idioma do novo aluno para o entender (B4-16) 

pesquisar no telemóvel ou no computador para tentar aprender a língua dela (C4-30). 

 

Na interação com os pares, os alunos colocam o professor como promotor 

de situações de convivência/construção de amizades (38/57 ref.), em particular 
fazer uma aula para ela conhecer melhor a turma (B4-20) 

brincarmos com ela no recreio (B4-13) 

perguntar-lhe o que ela gosta de fazer (C4-02) 

 

Sobre as atitudes que o professor deve ter para com a colega recém-

chegada, os alunos valorizam o carinho (19/45 ref.) em algumas expressões 

como, 
ela fosse bem tratada e sentir-se bem (C4-24) 

ela ficar muito feliz (C4-42) 

dar um abraço (B4-04) 

 

e a empatia (11/45 ref.) na construção da relação,  
tratar com respeito (C4-03) 

que sejamos simpáticos (C4-41) 

 

Quando convidados a pensar sobre como a turma deve comportar-se na 

receção à nova colega, as preocupações dos alunos voltam a valorizar as 

estratégias de ensino-aprendizagem (72/232 ref.) e a interação com os pares 

(54/232 ref.), colocando na terceira posição, entre as suas propostas, as atitudes 

(38/232 ref.) e a comunicação na sala de aula (36/232 ref.). 
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Relativamente às estratégias de ensino-aprendizagem, a turma deve 

disponibilizar-se para apoiar a colega nas atividades de aprendizagem (30/72 

ref.) e nas práticas pedagógico-didáticas (19/72 ref.). 

Nas práticas pedagógico-didáticas é à turma que compete turma, entre 

outros aspetos,  
explicar as nossas atividades (C4-05) 

fazer atividades com ela (B4-10) 

em trabalhos de grupo não a vamos deixar de fora (B4-21) 

 

Na interação com os pares, os alunos atribuem à turma a 

responsabilidade por criar situações promotoras da convivência/construção de 

amizades (47/57 ref.), em particular,  
tentar conversar e brincar (C4-31) 

perguntar se quer ser nossa amiga (B4-08) 

mostrar-lhe outros colegas para ela rapidamente arranjar amigos para brincar com ela 
(C4-32). 

 

Sobre as atitudes que a turma deve manifestar em relação à colega, estas 

devem ir no sentido da sua proteção (15/38 ref.), procurando,  
que ela se sinta bem na turma (B4-13) 

sem magoar nem bater (C4-33) 

deixa-la feliz com muitas amigas (C4-44), 

 

manifestando também empatia (10/38 ref.): 
mostrarmos como somos simpáticos (C4-35) 

ajudá-la a sentir-se bem na sala de aula (C4-16). 

 

Já na comunicação na sala de aula, a turma deve preocupar-se em ajudar 

a colega a falar na língua portuguesa (18/36 ref.): 
se não conseguir falar nós vamos lhe ensinar o português (C4-64) 

ajudarmos a aprender a escrever em português e falar em português (C4-50) 

ensinar a língua portuguesa nos intervalos (B4-10) 

 

e também esforçar-se por aprender a sua língua de origem (13/36 ref.) ou mesmo 

falar em inglês, 
íamos aprender a língua dela (C4-65) 

podia ensinarnos a língua dela (C4-59) 
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começar a aprender a língua dela para que se sinta bem e perceba o que dizemos (B4-

16) 

 

O último desafio proposto aos alunos levava-os a colocarem-se no lugar 

da colega recém-chegada e a pensarem como gostavam de ser acolhidos. Nesta 

posição, os alunos definiram ser fundamental a interação com os pares (75/243 

ref.) e as atitudes dos colegas (72/243 ref.), colocando na terceira posição as 

estratégias de ensino-aprendizagem (41/243 ref.) e a comunicação na sala de 

aula (32/243 ref.). 

Na relação interpares, muito valorizada pelos alunos, é na 

convivência/construção de amizades (66/75 ref.) que é colocada ênfase, 
que brincássemos todos muito nos divertíssemos muito (B4-03) 

todos fossem meus amigos (B4-15) 

gostava de fazer amigos e conhecer novos colegas (C4-24). 

 

Já para as atitudes que defendem ser importante no acolhimento, os 

alunos consideram que o carinho (46/72 ref.) é fundamental: 
fazer tudo o que pudessem para eu me se sentir em casa e para frequentar a escola (B4-

12) 

gostava que me recebessem bem (C4-15) 

me tratassem como uma rapariga normal (C4-20). 

 

Para as estratégias de ensino-aprendizagem que reconhecem serem 

fundamentais neste processo de chegada a uma nova sala de aula, os alunos 

valorizam o apoio às atividades de aprendizagem (20/41 ref.), 
me ajudassem nos trabalhos de casa e da escola (B4-13) 
estudarem comigo quando eu tiver dúvidas me ajudarem (C4-63) 

ajudar-me nas aulas porque ia ser difícil acompanhar a matéria em português (B4-18) 

 

Sobre a comunicação na sala de aula, é no apoio na aprendizagem da 

língua portuguesa (20/32 ref.) que são identificadas as necessidades de quem 

chega a uma sala de aula com outra língua materna e, por isso, os alunos 

referem ser importante que:  
explicassem-me a sua língua (C4-11) 

me ensinassem a falar a língua deles (C4-19) 

ensinarem-me a falar português (C4-35). 
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Procurando, agora, fazer uma síntese das propostas feitas pelos alunos 

na resolução da situação problema que lhes foi colocada, reunimos na Tabela 

40 as quatro dimensões de ação identificadas por estes, para cada interveniente 

no processo de acolhimento. Estas dimensões ocupam na tabela um lugar de 

acordo com a frequência com que foram referidas.  

A leitura da tabela permite identificar, de imediato, que as dimensões se 

repetem entre cada interveniente, embora surjam numa sequência diferente, de 

acordo com a função que estes ocupam no processo de ensino-aprendizagem.  

Assim, de um modo evidente, a integração da diversidade cultural na sala 

de aula coloca-se como um desafio para todos (professores, turma e cada 

aluno), devendo ser valorizadas as estratégias de ensino-aprendizagem, a 

comunicação na sala de aula, a interação com os pares e as atitudes. 
 

Tabela 40. Prioridades na integração da nova colega na sala de aula 
O professor necessita de... A turma necessita de... Se fosse a H. gostaria de... 

1. estratégias de 
ensino-
aprendizagem 

1. estratégias de 
ensino-
aprendizagem 

1. interação com os 
pares 

2. comunicação na sala 
de aula 

2. interação com os 
pares 

2. atitudes 

3. interação com os 
pares 

3. atitudes 3. estratégias de 
ensino-
aprendizagem 

4. atitudes 4. comunicação na sala 
de aula 

4. comunicação na sala 
de aula 

 
 

O desempenho destas ações tem prioridades diferentes consoante os 

papéis que cada ator, ou grupo de atores desempenha. Para o professor, os 

alunos identificam como preocupação principal a atenção às estratégias de sala 

de aula, em particular este deve conhecer as necessidades da aluna e apoiá-la 

na resolução/construção das atividades que propõe. Na comunicação em sala 

de aula, é fundamental que o professor esteja atento ao facto de a aluna não 

falar a língua portuguesa e disponibilizar-se para a apoiar nessa aprendizagem. 

Neste processo de construção da integração da aluna, o professor deve 

potenciar a interação entre todos na sala de aula e criar oportunidades para a 
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convivência e construção de amizades. Por fim, é fundamental que o professor 

adote uma atitude carinhosa para com a nova colega. 

Na perspetiva da turma, volta a ser dada prioridade às estratégias de sala 

de aula, em particular na forma como podem e devem mobilizar-se todos para 

apoiar a colega nas tarefas de ensino-aprendizagem, de modo que esta sinta 

menos dificuldades na resolução das mesmas e mais confortável no processo. 

A turma deve ainda preocupar-se em promover situações de interação com a 

colega, em particular acolhe-la nas suas brincadeiras, fazendo com que esta não 

se sinta só, convivendo com ela dentro e fora da sala de aula. Nesta interação, 

é fundamental que a turma adote uma postura (atitudes) de proteção para com 

a recém-chegada, de modo que esta não se sinta só e se sinta bem no novo 

contexto, uma proteção em que a empatia é fundamental. Por fim, a turma deve 

esforçar-se por apoiar a colega na aprendizagem da língua portuguesa, 

interagindo com esta numa atitude pedagógica em que deve haver um esforço 

mútuo, recorrendo ao inglês se for necessário para a apoiar na aprendizagem do 

português. 

Colocando-se no lugar da aluna, os alunos identificaram aquelas que 

seriam as ações fundamentais para que fossem bem acolhidos na “nova escola”. 

Entre estas ações colocam como prioridade a interação com os pares e as 

atitudes que professores e colegas deviam ter para com ela. Nesta perspetiva, 

invertem-se as prioridades, pois a construção social da relação passa a ser 

prioritária. Nesta construção, a convivência e as brincadeiras com os colegas 

são uma estratégia prioritária, que necessariamente deve ser acompanhada de 

atitudes de carinho e de afeto para que o aluno se sinta bem e feliz no novo 

espaço. Na sequência da construção dessa relação, no grupo e na escola, surge 

a preocupação com as aprendizagens, com o apoio nas atividades, quer pelo 

professor, quer pelos colegas. E neste apoio volta a surgir a preocupação com a 

aprendizagem da língua, para a qual é esperada a disponibilidade dos colegas 

e do professor, recorrendo a estratégias diversas de mobilização do português, 

do inglês e do bangla e, mobilizando a tecnologia para fazer as traduções.  

As soluções que os alunos encontraram para acolher a nova colega na 

sala e fazer com que esta se sinta bem na sua turma, na sua sala e na sua 

escola, organizam-se em duas dimensões fundamentais: as estratégias de 

ensino-aprendizagem e a construção da relação social. Estas duas dimensões 
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surgem frequentemente enunciadas e ampliadas nas perspetivas apresentadas 

pelos autores da diversidade cultural, da multiculturalidade e da 

interculturalidade, nas reflexões/propostas para a escola e para a sala de aula.   

Em contextos de diversidade defende-se que os estudantes, as suas 

histórias e experiências sejam colocadas intencionalmente no centro do 

processo de ensino-aprendizagem, e as experiências pedagógicas ocorram num 

contexto que lhes seja familiar, em que se sintam envolvidos e lhes sejam 

proporcionadas diversas formas de pensar. Um dos grandes desafios com que 

se confronta o professor é tentar oferecer um currículo adequado e tornar as 

questões complexas significativas para si e para as crianças (Ang, 2010). 

A formação de professores deve, neste processo, valorizar diversos 

métodos pedagógicos e didáticos de forma a potenciar a interiorização de 

conceitos e ultrapassar medos, equívocos e desinformações para o futuro. As 

competências de comunicação são cruciais para potenciar a eficácia das 

estratégias pedagógico-didáticas adotadas. Num contexto em que interagem 

diferentes culturas, os aspetos emocionais, afetivos e comportamentais 

envolvem as capacidades individuais de relação com os outros e de enfrentar os 

desafios da construção dessa relação (Sanhueza, Cardona & Friz, 2015). As 

interações que ocorrem nestes contextos devem caraterizar-se pela negociação, 

pela antecipação e resolução de conflitos, durante o processo comunicativo. 

Nesta perspetiva, é importante que os futuros professores discutam possíveis 

situações de conflito, aprendam a dialogar e estejam abertos a outras 

perspetivas culturais, mesmo que estas possam entrar em conflito com as suas 

(Ang, 2010). É também relevante que reconheçam que muitas dificuldades que 

se colocam ao nível linguístico têm efeitos na construção da interação entre os 

diferentes intervenientes no processo educativo. 

Neste processo, um dos passos mais críticos é o professor tomar 

consciência da cultura, como primeiro degrau para construir conhecimento, 

capacidades, atitudes e experiências necessárias para se tornar culturalmente 

competente. Pois em contextos de diversidade cultural as diferentes partes 

interagem com base nos seus próprios pressupostos culturais “function as 

perceptual screens of the messages they exchange; that is to say, as ways of 

seeing and understanding the world and the others.” (Schutz, 1979 cit. por 

Sanhueza, Cardona & Friz, 2015, p. 66). O desenvolvimento de interações 
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culturais positivas depende das atitudes pessoais e sociais das partes 

envolvidas, da conceção e significados que têm da diversidade cultural. Nesta 

perspetiva, a formação inicial deve permitir que os futuros professores lidem com 

questões de diversidade com confiança e autonomia. Para tal, devem estar 

criticamente conscientes da sua própria estrutura cultural e reconhecer que o 

seu comportamento e práticas pedagógico-didáticas são determinados pelos 

seus próprios valores culturais, familiares e individuais (Ang, 2010). 

A educação desafia as relações sociais (Faas et al., 2014) e as 

competências sociais do professor. Este tem de estar consciente e disponível 

para continuar a construção dessas competências na interação, com e entre 

diferentes culturas, num modelo em que cada individuo/cada aluno deve 

desenvolver a sua ação no sentido da emancipação social, desvendando e 

eliminando processos que fazem perpetuar a discriminação e marginalização, 

afirmando a diversidade cultural através da empatia, consciência moral e 

evitando a discriminação (Banks & McGee Banks, 2009), no sentido da justiça 

social. 

 

 

*** 
 

As representações dos alunos de 1.º CEB, sobre a diversidade cultural na 

sala de aula sobre as ações que professores e alunos podem desenvolver para 

integrar todos podem ser sintetizadas no esquema da Figura 9. 

Entre as principais ideias que nos são deixadas pelos alunos, percebemos 

que a diversidade cultural faz parte das suas vivências diárias na sala de aula e 

nos contactos com as famílias dos seus amigos. Esta presença/convivência, faz 

com que assumam a diversidade como a “normalidade” de uma sala de aula, 

valorizando a importância de interagirem entre todos e de se envolverem na 

“ajuda”, apoio aos colegas recém-chegados. Neste processo, o professor e a 

turma devem envolver-se em estratégias que respondam às necessidades de 

todos e às especificidades de cada um. De forma indireta reforçam a importância 

de centrar o ensino-aprendizagem no aluno, propondo para tal que na sua ação 

o professor recorra metodologias ativas, promotoras da interação e da partilha, 

que reconhecem ser estratégias essenciais neste processo.  
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Figura 10. Esquema síntese... as representações dos alunos de 1.º CEB (8-10 anos) 

 
 
 

Representações sobre a 
integração da diversidade 

cultural 
 

 
 
 

Alunos de 1.º CEB  
(8-10 anos)  

 

 

 

 

 
 

 
 

Qual o lugar da 
diversidade cultural nas 
práticas de formação? 

 
 

 

 

 

 
 

Práticas de ensino-
aprendizagem 

 

 

 

 

 
 

 

 
 
 
 
 
Nota: construção própria 
 
 
 

Para estas crianças, a comunicação é uma área fundamental, sendo uma 

estratégia a valorizar quer pelo professor, quer pela turma. A preocupação que 

manifestam pelo facto da nova colega não falar português leva-os a referir 

frequentemente a necessidade de o professor e a turma utilizarem outras línguas 

para comunicar, além da Língua Portuguesa (LP). 

Para estas salas de aula, o desenvolvimento de competências de 

cidadania, em particular nas dimensões atitudes e valores, é colocado com 

particular destaque pelas crianças. São estas competências que, na sua 

 

A diversidade cultural faz parte da 

sala de aula e da família – Todos 

são crianças... e as famílias são 

antes de tudo famílias... mais ou 

menos numerosas... e felizes...  

  

 

 

Estratégias de ensino-

aprendizagem devem: 

promover a partilha/interação e 

integração da diversidade;  

mobilizar métodos e técnicas de 

ensino ativas - trabalho de 

grupo/cooperativo, debates, 

participação de convidados 

externos à sala/escola; 

valorizar a comunicação 

mobilizando línguas diversas e 

promovendo a aprendizagem da 

LP; 

promover o desenvolvimento de 

competências, as atitudes e os 

valores. 

 

 Valorização da abertura para interagir com todos, numa sala de aula diversa. O 
lugar do professor e do aluno é valorizado pelo envolvimento em estratégias de 
ensino-aprendizagem promotoras da interação entre todos e da resposta às 
especificidades de cada um. Para tal é importante privilegiar metodologias 
ativas centradas no aluno, promotoras da comunicação e do desenvolvimento 
de atitudes e valores. 
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perspetiva, um aluno que chega a uma sala de aula, oriundo de um outro 

contexto geográfico e sociocultural valoriza no seu acolhimento. 

Numa síntese final, podemos enunciar as principais representações dos 

alunos de 1.º CEB na integração da diversidade cultural na sala de aula e as 

sugestões que deixam para pensar a formação inicial. 

 

Nesta reflexão evidencia-se um caminho que já foi percorrido, 

permitindo... 

a. reconhecer a importância de dar atenção à diversidade cultural na 

sala de aula e aos processos de ensino e aprendizagem que esta 

desafia; 

b. mobilizar metodologias ativas, protagonizadas pelos alunos 

(trabalho cooperativo) que apelam à sua interação e envolvimento 

no processo de ensino-aprendizagem; 

c. descentrar o processo de integração da diversidade cultural do 

professor; 

d. potenciar a comunicação, valorizando a aprendizagem da língua 

portuguesa, mas não colocando de parte outras línguas; 

e. construir um quadro de capacidades e atitudes em torno da 

empatia, do respeito, da responsabilidade; 

f. valorizar a desconstrução de preconceitos e estereótipos; 

g. garantir o sucesso educativo e o bem-estar. 

 

 Fica, contudo, a perspetiva de um caminho que ainda se abre a todos 

os professores no sentido de... 

a. potenciar a centralidade dos alunos no processo de ensino-

aprendizagem no sentido da integração da diversidade cultural; 

b. atribuir aos contextos de diversidade, “à realidade da sala de aula”, 

um papel relevante a desempenhar nos processos de ensino e 

aprendizagem (recursos, vivências e saberes dos alunos...); 

c. diversificar o quadro de competências a desenvolver pelos alunos, 

além da participação e do respeito (valores, atitudes, capacidades, 
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conhecimento e compreensão crítica), no sentido do 

desenvolvimento do pensamento crítico e de uma cidadania global; 

d. planear estratégias de comunicação diversas, promotoras de 

diálogos, de vivência de experiências de interação e de resolução 

de situações problema emergentes do contexto socioeducativo; 

e. articular os objetivos e estratégias do professor com uma 

perspetiva/intencionalidade da educação para a 

mudança/transformação no sentido da equidade e da justiça social; 

f. assumir o currículo como resultado de um constructo social, a partir 

dos alunos, da realidade social atual, valorizando mais os 

processos e técnicas que os conteúdos, flexibilizando-o e deixando 

que seja permeável à diversidade de contextos socioculturais, 

permitindo um ensino-aprendizagem a partir de questões 

emergentes da realidade social. 
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Capítulo 9. Representações dos professores de 1.º CEB sobre 
as práticas em salas de aula de diversidade cultural 

 

La mirada que realicemos a las prácticas de enseñanza en la escuela primaria 

o secundaria nos informará de una tipología de situaciones y de problemas que 

tendrán relación con la enseñanza y el aprendizaje de la ciudadanía, mientras 

que la mirada a las prácticas de formación como profesores de ciencias 

sociales, geografía e historia nos informará sobre situaciones y problemas 

derivados de la naturaleza del oficio de enseñar ciencias sociales, geografía e 

historia. (Pagès, 2019, p. 22)  
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Concluímos o capítulo anterior com a construção de um esquema síntese 

que ilustra as representações dos alunos de 1.º CEB sobre a diversidade cultural 

na sala de aula e sobre as práticas de ensino-aprendizagem, a partir das quais 

é possível evidenciar um conjunto de reflexões: (i) a abertura dos alunos à 

diversidade cultural; (ii) o papel do professor na dinamização de estratégias de 

ensino-aprendizagem promotoras da interação entre todos e respondendo às 

especificidades de cada aluno; (iii) o lugar das metodologias ativas, centradas 

nos alunos, na comunicação e no desenvolvimento de atitudes e valores. 

É nossa intenção, neste último capítulo de análise dos dados empíricos, 

determo-nos sobre as representações dos professores de 1.º CEB (6-10 anos) 

em relação às suas práticas em salas de aula de diversidade cultural e sobre as 

práticas de ensino do Estudo do Meio (Geografia) potenciadoras de 

aprendizagens que valorizem a diversidade cultural. 

Para este exercício de reflexão crítica mobilizamos a entrevista 

semiestruturada que realizamos aos professores de 1.º CEB que lecionavam nas 

turmas que participaram nas atividades de sala de aula que antes analisamos. 

Esta entrevista inclui as cinco questões que se apresentam na Tabela 41. 

Foram entrevistados cinco docentes, do sexo feminino, que têm 15, 17, 

29, 30 e 32 anos de serviço. 

 
Tabela 41. Questões da entrevista aos professores de 1.º CEB 

Questões 
 
1. De que forma a diversidade cultural presente numa sala de aula influencia ou 
condiciona as suas práticas de ensino?  
 
2. Que estratégias desenvolve para mobilizar/potenciar a diversidade cultural no ensino 
e aprendizagem do Estudo do Meio? 
 
3. No programa de Estudo do Meio (Social) que conteúdos e conceitos de natureza 
geográfica pode mobilizar para um ensino e aprendizagem que valorize /integre a diversidade 
cultural? 
 
4. Descreva algumas atividades de ensino e aprendizagem em que explora esses 
conteúdos/conceitos de natureza geográfica, tendo em conta o contexto de diversidade em 
que trabalha. 
 
5. Que potencialidades e fragilidades identifica no currículo do EM, em particular no 
âmbito da Geografia, no sentido de promover práticas integradoras da diversidade cultural. 
 

Fonte: Anexo 8 
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Desafios e oportunidades em salas de aula diversas... 
A primeira questão colocada aos professores remetia para uma reflexão 

sobre a influência nas suas práticas de ensino de uma sala de aula diversa. Dois 

dos docentes não exitaram em afirmar que não há qualquer interferência com as 

turmas, em particular na relação entre as crianças:  
Não interfere com o resto da turma (P1) 

Não nos afeta em nada, pelo menos às crianças... (P4) 

 

Para a análise das respostas à primeira questão, após a leitura dos 

registos das entrevistas, optamos por definir duas grandes categorias, desafios 

e oportunidades (Tabela 42). Foi atribuída uma cor diferente às referências de 

cada professor, o que nos permite fazer uma leitura rápida do perfil de cada 

docente no conjunto das reflexões que mobilizamos: mais focado no aluno ou 

em si próprio. A leitura permite-nos identificar que entre os cinco docentes, só 

dois se posicionam apenas na perspetiva dos alunos (P2 e P3). 

Quando enumeram os desafios e oportunidades, os professores focam-

se neles próprios e nos alunos, enunciando estratégias e atividades, atitudes e 

efeitos no sucesso educativo. 

Sobre os desafios, em particular quando se reportam às estratégias e 

atividades, os professores valorizam na sua prática o recurso ao trabalho 

diferenciado e à dinamização de projetos. Na perspetiva dos alunos, revelam ser 

importante a interação com os colegas e o diálogo na construção dos percursos 

de aprendizagem. 

Uma outra dimensão que desafia os professores relaciona-se com as 

atitudes que é importante adotar quando se trabalha com crianças de origens 

diversas, em particular, o respeito por todos. No seu olhar sobre os alunos, 

reconhecem que estes têm especificidades que normalmente decorrem dos 

contextos sociofamiliares, sublinhando que estes têm atitudes diversas, 

associando-as à forma como veem a escola e a aprendizagem, comportamento 

que atribuem a uma construção feita no seio da família, 
O modo como acompanham os filhos é diferente e as expectativas que têm são 

diferentes (P2). 
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Nesta reflexão surge reforçada a ideia que para as crianças lidar com a 

diversidade é algo “banal”, não interfere nas relações construídas na turma, pois 

é uma caraterística a que estão habituados diariamente.  

Ainda sobre os desafios colocados por estas salas de aula, três dos cinco 

professores entrevistados manifestam preocupação com o sucesso dos seus 

alunos, em particular no que se reporta às dificuldades que enfrentam, 

professores e alunos, na comunicação e que consideram ser uma das principais 

condicionantes da construção das aprendizagens.  
 

Tabela 42. Representações dos professores sobre a diversidade cultural na sala de 
aula 

 
  Professor 

 
Aluno 

de
sa

fio
s  

estratégias-
atividades 

trabalho diferenciado (P1) 
trabalho diferenciado a nível 
académico(P4) 
projeto – permite abordar a 
diversidade – exploração da 
diversidade (P5) 

os colegas (...) 
conversando... e 
interagindo (P1) 

atitudes temos origens diferentes... tenho que 
respeitar... (P4) 

depende da atitude de 
quem chega... (P1) 
crenças e modos de 
estar que influenciam a 
aprendizagem (P2) 
a forma como veem a 
escola (P2)  
as crianças lidam (...) 
de forma banal, a 
diversidade cultural é a 
mesma coisa (P3) 
Têm mitos, coisas 
deles especificas (P3) 

sucesso 
educativo 

o pior é a língua o resto e tudo 
benéfico... (P4) 

a língua, a dificuldade 
de comunicar (P1) 
aprendizagem é 
diferente (P3) 
a língua é uma das 
condicionantes (P4) 

op
or

tu
ni

da
de

s 

conhecimentos enriquecedor (P5) 
trazem costumes e hábitos para a 
escola (P5) 
descentrar da Mat. e da LP... e a 
presença de outras culturas/mais 
valias (P5)  
porque: não comer carne, aproveita-
se para explicar essas situações (P5)  

miúdos com várias 
etnias ficam a 
conhecer o mundo (P3) 
ficam a conhecer a 
diversidade (P4) 
uma aluna ensinava 
palavras novas aos 
colegas (P5) 

atitudes a nível cultural, trabalhando alguns 
temas, temos uma abertura diferente 
(P4) 

gostam de partilhar as 
suas culturas (P4) 

Fonte: entrevistas aos professores de 1.º CEB, 2019-2020 
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Em relação às oportunidades que se apresentam aos professores nestas 

salas de aula, a atenção é colocada nas possibilidades de construir 

conhecimentos que não seriam possíveis de outra forma, pois emergem das 

experiências de vida de cada um. Conhecimentos que, como afirmam, não 

surgem nos manuais ou nos programas:  
Os livros não desenvolvem muito essa parte (P5) 

O programa é muito restritivo (P3) 
 

Nesta perspetiva surge valorizada a oportunidade de enriquecer o 

conhecimento dos alunos a partir das experiências dos colegas, descentrando-

se de uma abordagem aos conteúdos prescritos nos programas e potenciando 

o mundo que têm na sala para (re)construir o currículo. Contudo, enquanto 

manifestam esta abertura, os professores chamam a atenção que há provas 

finais nacionais, há exames... 
Há conteúdos que nem precisavam de ser trabalhados, mas os exames... (P4) 

 

Surgindo como uma oportunidade, as atitudes que são potenciadas 

nestes contextos, quer pelos professores, quer pelos alunos, informam-nos 

também das mais valias que podem ser rentabilizadas na sala de aula, 

permitindo a abertura ao outro e à partilha do diferente. 

 

Conteúdos, estratégias e competências que se constroem/desenvolvem a 
partir do Estudo do Meio (Social) 

Num segundo momento da entrevista, os professores foram desafiados a 

pensar sobre as estratégias que desenvolvem para mobilizar/potenciar a 

diversidade cultural no ensino e aprendizagem do Estudo do Meio. Quando se 

reportam a estas estratégias, colocam no seu discurso os conteúdos, as 

estratégias-atividades e as competências de cidadania que é possível potenciar 

a partir desta área disciplinar (Tabela 43). 
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Tabela 43. Estratégias do professor, na área de Estudo do Meio (Social), numa 

sala de aula diversa 
Conteúdos Estratégias-Atividades Competências de cidadania 

países de origem (P1) 
diferenças culturais (P1) 
vocabulário (P1) 
cultura (P2) 
guerras em determinados 
países (P4) 
geograficamente onde fica? 
(P5) 
os muçulmanos têm 
curiosidade em saber mais 
sobre a cultura dos outros 
(P5) 
a noção de que o mundo é 
grande e pode estar 
concentrado numa sala (P5) 
 
 

participem nas atividades da 
turma fazendo as mesmas 
tarefas simplificadas (P1) 
trabalhos de projeto (P2) 
projeto educação pelos 
direitos tem sido 
enriquecedora (P2) 
apresentação e debate de 
histórias (P2) 
surge o país de um colega, 
quando se leciona história, 
aproveita-se a intervenção 
dos alunos (P3) 
comparação entre países 
cativa mais a atenção para 
as matérias dadas (P4) 
ao propiciar a exploração, 
algo alusivo a eles cativa-os 
mais para as matérias (P4) 
os alunos comparam com os 
seus países (P4) 
eles dão muito o seu 
testemunho (P5) 
apresentações sobre a 
localidade, os pratos típicos 
(P5) 
os mapas também têm um 
papel importante: localizar o 
país de origem (P5) 
fazem as associações com os 
colegas que se importam e 
tem curiosidade em conhecer 
(P5) 

valores (P2) 
igualdade e respeito (P2) 
participação (P2) 
respeito pelo outro (P2) 

Fonte: entrevistas aos professores de 1.º CEB, 2019-2020 
 

A análise da tabela ilustra que os professores procuram, nas suas 

estratégias de sala de aula e nas atividades que desenvolvem no âmbito da área 

disciplinar de Estudo do Meio (Social), explorar conteúdos que emergem dessa 

diversidade, quer das caraterísticas culturais individuais, quer associadas aos 

países de origem, à sua localização geográfica e à sua história. Nestas 

experiências de aprendizagem, os alunos são convidados a participar de forma 

ativa, envolvendo-se nas atividades, mas também podendo sugerir as temáticas 

a explorar, fazendo comparações, explorando, pesquisando, comunicando os 

resultados do conhecimento histórico-geográfico construído.  

Neste processo de pensar sobre as estratégias que promovem nas suas 

salas de aula diversas, um dos professores reporta-se ainda às competências 
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de cidadania que é possível desenvolver, valorizando a participação, a 

construção de valores e o respeito. 

Quando convidados a refletir sobre os conteúdos e conceitos de natureza 

geográfica que podem ser mobilizados para um ensino e aprendizagem do 

Estudo do Meio (Social) que valorize a diversidade cultural, os professores 

mobilizam do programa alguns conceitos que consideram ser fundamentais e 

que se relacionam com a localização geográfica, de países e regiões, a história 

nacional e elementos da cultura nacional, mas também de outros povos 

(costumes e religiões). Por vezes, associam estes conteúdos e conceitos às 

estratégias que dinamizam para os operacionalizar, reportando-se à mobilização 

das famílias para as atividades, ao trabalho de projeto, à pesquisa, e, ao lugar 

do aluno como protagonista. 
 

Tabela 44. Conteúdos e conceitos de natureza geográfica, na área de Estudo 

do Meio (Social), para uma sala de aula diversa 
Conteúdos Estratégias-Atividades 

países de origem (P1) 
diferenças culturais (P1) 
países e continentes de origem dos 
alunos e famílias (P2) 
História e a abordagem aos muçulmanos 
(P2) 
outros modos de vida e religiões (P2) 
países de expressão portuguesa (P4) 
ciclo da água (água do norte mais fria...) 
(P4) 
representação e localização no mapa 
(P4) 
costumes e tradições de regiões (P4) 
história de Portugal (P4) 
planisfério: Portugal na Europa (P4)  
continentes e oceanos (P4) 
a reconquista cristã (P5) 
os primeiros povos (P5) 

pais que vêm à escola e trazem praticas 
das suas culturas (P2) 
partilham com os outros (P2) 
motivando-se para a aprendizagem e 
interagindo (P2) 
aproveitam-se alguns temas para 
trabalhar no projeto (P3) 
escolhem os temas do projeto a trabalhar 
(P3) 
investigação sobre cada país 
(tradições...) (P4) 
 
 
 
 
 

        Fonte: entrevistas aos professores de 1.º CEB, 2019-2020 
 

 

Contributos da geografia para as atividades de ensino-aprendizagem que 
mobilizam a diversidade cultural 

Quando refletem sobre as atividades de ensino-aprendizagem em que 

exploram os conteúdos/conceitos de natureza geográfica, os professores 

enunciam atividades diversas, que implicam a participação ativa dos alunos, 

reforçando o seu papel na aprendizagem. Como nos ilustra a Tabela 45, os 
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professores pensam a sua ação pedagógica, nestes contextos, valorizando as 

experiências dos alunos e das famílias, dinamizando atividades de pesquisa e 

de resolução de situações da realidade social, potenciando o trabalho a pares e 

em pequeno grupo. Numa das situações, é-nos relatado o envolvimento dos 

alunos na construção de propostas para a intervenção num problema local, 

fazendo chegar estas propostas/“cartas” à polícia (PSP) e ao município (CM). 
 

Tabela 45. Contributos da geografia para o ensino-aprendizagem em Estudo 

do Meio (Social), numa sala de aula diversa 
Conteúdos Estratégias-Atividades 

localização de países (P1) 
cultura dos países (P1) 
língua (P1)  
modos de vestir (P1) 
alimentação (P1) 
educação (P1) 
as etnias (P2) 
rituais e costumes (P2) 
Como é a escola/ensino em diferentes 
países? (P3) 
 

trabalho de projeto (P2) 
trabalho de pesquisa (P2) (P4) (P5) 
trabalho a partir de situações problema 
(P2) 
trabalho de grupo (P4) 
trabalho a pares (P5) 
ações para a intervenção local – cartas 
para PSP, CM, procurando resposta para 
problemas (P2) 
potenciar as experiências dos alunos (P3) 
relato de vivências (P4)  
debate – diversidade nas escolas (P3) 
exploração de ppt (P4) 
exploração do mapa e localização (P5) 
visitas de estudo (P4) 
participação das famílias (P4) (P2) 
apresentação de trabalhos (P2) (P5) 

        Fonte: entrevistas aos professores de 1.º CEB, 2019-2020 
 

 

Da reflexão crítica que os professores desenvolveram, sobre as 

potencialidades e fragilidades do currículo de Estudo do Meio (Social), em 

particular no âmbito de uma abordagem geográfica, é possível, mobilizando as 

suas referências (Tabela 46), a construção de uma síntese que ilustre as 

representações sobre as oportunidades e desafios que identificam. 

Quando se reportam às fragilidades do currículo de Estudo do Meio 

(Social), os docentes focam-se, fundamentalmente, nos conteúdos, 

classificando-os como repetitivos e desadequados à realidade social de hoje, 

“Para o que é o mundo agora” (P3), em particular “nas dimensões culturais e 

sociais” (P3). Nesta linha de pensamento, afirma-se que “dá-se enfase a temas 

que agora não são tão importantes” (P4). Contudo, outras posições também se 

colocam, em particular sobre a pertinência de alterar conteúdos, pois considera-
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se que o programa “potencia algumas oportunidades” (P5), não sendo “benéfico 

haver mais...” conteúdos, argumentando que “O que há já chega como ponto de 

partida... depois depende de cada docente se quer trabalhar mais aquele tópico 

ou se dedique... em função das características da turma.” (P5). São, pois, “as 

estratégias que o professor desenvolve que permitem trabalhar as questões da 

diversidade não os conteúdos e objetivos definidos no programa” (P2) ou o 

envolvimento em “Projetos na escola externos ao currículo, e a partir deles 

desenvolver estas questões (P3). 

 
Tabela 46. Potencialidades e fragilidades do programa de Estudo do Meio 

(Social), numa sala de aula diversa 
Fragilidades Potencialidades 

há repetição na história  
tem que haver uma adaptação e pesquisa  
o programa não é suficientemente 
esclarecedor (P1) 
o programa não tem tantas 
potencialidades (P2) 
os programas não têm grande... Para o 
que é o mundo agora, o programa não 
responde, mantem-se iguais (P3) 
nas dimensões culturais e sociais o 
programa pouco muda (P3) 
o programa devia ter mais exploração 
/aprofundar os temas da diversidade (P4) 
dá-se enfase a temas que agora não são 
tão importantes (P4) 
 
 
 

Como se faz a transversalidade com 
cidadania e AP permite trabalhar as áreas 
de um modo mais abrangente (P2) 
O 3º ano permite ir diretamente à 
diversidade (P2) 
Os países e continentes é um tema para 
falar de localização (P2) 
Na história fala dos muçulmanos, dos 
costumes (P2) 
No 4º ano – o trabalho sobre os países 
lusófonos permite trabalhar as questões 
da diversidade (P2) 
O programa potencia algumas 
oportunidades, porque há temas 
relacionados, agora não há em todos os 
anos, mais ao nível do 3.º e 4.º anos (P5) 
O programa é abrangente, depende do 
que cada docente valoriza em função das 
necessidades (P5) 

Fonte: entrevistas aos professores de 1.º CEB, 2019-2020 
 

Como potencialidades, os professores reportam-se às possibilidades que 

podem emergir de determinados conteúdos para a abordagem à diversidade 

cultural. Também referem a possibilidade de fazer uma abordagem integrada 

com a Cidadania e Desenvolvimento, área disciplinar transversal.  Numa outra 

perspetiva, deixam-nos a ideia de se tratar de um currículo abrangente que 

permite alguma “margem de manobra” do professor, na medida em que este 

pode valorizar determinados conteúdos e/ou estratégias em função do contexto 

socioeducativo. 
 

*** 
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As representações dos professores de 1.º CEB, sobre as práticas em 

salas de aula de diversidade cultural, podem ser sintetizadas num breve 

esquema (Fig. 11) 

 
Figura 11. Esquema síntese... as representações dos professores de 1.º CEB sobre a 

diversidade cultural na sala de aula 
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Nota. construção própria 
 

 

 

A diversidade cultural faz parte da 

sala de aula:  

não afeta as crianças; 

coloca desafios e oportunidades 

aos professores e aos alunos. 

 

 

Estratégias de ensino-

aprendizagem devem: 

Exploração de conteúdos 

emergentes da diversidade 

cultural da sala de aula;  

mobilizar métodos e técnicas de 

ensino-aprendizagem ativos - 

trabalho de grupo, debates, 

pesquisa, trabalho de projeto, 

participação de convidados 

externos à sala/escola; 

promover o desenvolvimento de 

competências, as atitudes e os 

valores. 

 

 

Abertura para práticas potenciadoras da construção de uma sala de aula 
diversa. Falta pensar na intencionalidade das estratégias-atividades para o 
desenvolvimento de competências de pensamento crítico, de capacidades e de 
valores e atitudes a partir de uma abordagem geográfica ao Estudo do Meio 
(Social). Também está ausente uma abordagem didática ao Estudo do Meio que 
valorize a problematização para responder a questões da realidade social 
próxima e distante. 

Abordagem de Conteúdos: 

conhecimento e localização de 

lugares/países/regiões/mundo; 

Culturas, modos de vida e religiões. 

 

Estratégias-atividades:  

centradas no aluno;  

ativas e participativas; 

valorizando experiências prévias. 

resolução de situações problema. 
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Para os professores entrevistados, a diversidade cultural é uma 

caraterística, entre outras, de uma sala de aula, que coloca desafios e 

oportunidades quer aos professores, quer aos alunos:  desafios para pensar em 

estratégias e atividades que respondam a todos, facilitando o desenvolvimento 

de atitudes e o sucesso educativo; oportunidades para todos interagirem, 

aprendendo juntos. 

Nas práticas de ensino e aprendizagem que desenvolvem, estes docentes 

procuram potenciar as caraterísticas do grupo e do contexto socioeducativo, 

propondo estratégias e atividades ativas, valorizando o trabalho de grupo, as 

atividades investigativas e a pesquisa, convidando os alunos a desempenhar um 

papel ativo e mobilizando, em algumas situações, as famílias para a sala de aula.  

Na abordagem ao Estudo do Meio (Social), os professores potenciam a 

geografia na construção de conhecimento sobre os países e regiões, valorizando 

as atividades de localização geográfica em diferentes escalas. No âmbito social 

e cultural, a geografia também é chamada a contribuir, em particular pela 

abordagem aos modos de vida e às religiões. As estratégias e atividades que 

propõem, a partir da geografia, procuram centrar-se no aluno, valorizando as 

suas experiências prévias e envolvendo-o, apelando à sua participação. 

Contudo, não fica explicita a intencionalidade destas estratégias e atividades na 

perspetiva do desenvolvimento de competências de cidadania e, em particular, 

de competências de pensamento crítico. 

Tal como nos reportaram durante as entrevistas, a formação que fizeram 

foi para outra sociedade, para outros contextos socioeducativos que não os de 

hoje... e, nesta perspetiva, reconhecem a importância de uma formação que lhes 

permita superar algumas lacunas que identificam para lecionar nas salas de aula 

deste século. Ainda assim, no seu olhar sobre o currículo de Estudo do Meio de 

1.º CEB, reconhecem que o professor pode fazer a diferença, pode potenciar o 

currículo existente em função dos contextos socioeducativos em que se encontra 

e, deste modo, valorizar as abordagens pedagógico didáticas que melhor 

respondam à realidade. 

 

Numa síntese final, procuramos traçar as principais representações e 

práticas dos professores de 1.º CEB na integração da diversidade cultural na 

sala de aula. 
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Nesta reflexão, o caminho que já foi realizado permite... 

a. reconhecer a diversidade cultural como uma oportunidade e um 

desafio nos processos de ensino-aprendizagem, que mobiliza 

professores e alunos; 

b. mobilizar metodologias ativas, protagonizadas pelos alunos 

(trabalho de grupo, construção de projetos investigativos, de 

pesquisa, debates e comunicações em grande grupo), que apelam 

ao seu envolvimento no processo de ensino-aprendizagem; 

c. valorizar os contextos socioeducativos na definição dos conteúdos 

e das estratégias de ensino-aprendizagem; 

d. garantir o sucesso educativo de todos. 

 

Porém, fica a perspetiva de um caminho que ainda se abre a todos os 

professores no sentido de... 

a. explicitar e diversificar o quadro de competências a desenvolver 

pelos alunos, além da participação e do respeito (valores, atitudes, 

capacidades, conhecimento e compreensão crítica), no sentido do 

desenvolvimento do pensamento crítico e de uma cidadania global; 

b. articular os objetivos e estratégias do professor com uma 

perspetiva/intencionalidade da educação que potencie a 

mudança/transformação no sentido da equidade e da justiça social; 

c. valorizar mais os processos e técnicas que os conteúdos, 

potenciando as possibilidades de flexibilidade e permeabilidade do 

currículo à diversidade de contextos socioculturais, permitindo um 

ensino-aprendizagem a partir de questões emergentes da 

realidade social. 
 

Sobre o lugar da geografia neste processo de abordagem à diversidade 

cultural a partir do Estudo do Meio (Social), os professores reportam-nos um 

conjunto de práticas, manifestando a preocupação em… 

a. organizar os conteúdos curriculares, valorizando no Estudo do 

Meio (Social) o estudo dos países e do mundo, a localização 

geográfica em diferentes escalas;  
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b. praticar uma geografia que valorize processos de construção de 

conhecimento a partir das experiências prévias dos alunos e 

menos focados nos conteúdos; 

c. atribuir ao aluno a centralidade no processo de ensino-

aprendizagem, diversificando estratégias e atividades que 

impliquem o envolvimento e participação em tarefas de pequeno e 

grande grupo, valorizando o diálogo, a partilha e a comunicação. 

 

Mas, também neste capítulo, há um caminho que ainda se abre, para 

uma educação geográfica em contextos de diversidade cultural, a fim de… 

desenvolver nos alunos competências para pensar o espaço a partir da sua 

problematização, mobilizando conceitos, métodos e técnicas para poder 

questionar criticamente, formular diferentes caminhos e soluções para um 

problema, pensar como atuar no sentido da mudança;  

a. valorizar os conteúdos de natureza geográfica como instrumentos 

para a leitura, análise e compreensão das dinâmicas espaciais, das 

desigualdades, dos interesses sociais emergentes e dos 

problemas decorrentes do meio (próximo e distante), numa atitude 

de respeito e valorização das diversidades, resolução de conflitos 

e justiça social; 

b. aprender a ler a sociedade e o mundo, numa perspetiva 

pluriescalar para, a partir da geografia, construir uma cidadania 

com consciência territorial crítica, que sustente a intervenção numa 

perspetiva de transformação social; 

c. valorizar o desenvolvimento de competências em dimensões 

diversas, capacidades, atitudes, valores e pensamento crítico, 

recorrendo a uma abordagem sociocrítica na sala de aula 

(resolução de problemas, debates, estudo de casos, trabalho por 

projetos, simulações, jogos de papéis ...). 
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CONCLUSÕES 

 

 

¿Cómo convertir la investigación educativa en didáctica (...) de las ciencias 

sociales en una de las herramientas útiles para el cambio de la práctica, para la 

innovación?, ¿qué hacer desde la formación del profesorado para que la 

investigación sea útil al profesorado para comprender lo que ocurre en la 

práctica y poder iniciar, si es su deseo, procesos de cambio y de innovación? 

(Pagès, 2011, p. 45) 
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Cada um dos capítulos anteriores foi encerrado com uma síntese reflexiva 

que ilustra os principais contributos da análise que nele se desenvolve para a 

construção da resposta à questão central de investigação. Chegado este 

momento, a conclusão surge como um espaço de reflexão, de questionamento, 

em que se evita repetir de modo exaustivo cada uma das sínteses já efetuadas, 

mobilizando-as, antes, para a reflexão.  

Como espaço de reflexão e questionamento, que considero ser mais 

pessoal, vou optar por o fazer na primeira pessoa. 

Este capítulo organiza-se assim em quatro momentos: Sobre os 

contributos mais significativos; Voltando às questões de partida; Revisitando a 

metodologia; Outros percursos possíveis; O percurso vivido. 

 
Sobre os contributos mais significativos... 

Esta síntese final retoma a introdução, o princípio... procurando agora dar 

resposta a algumas das questões que acompanharam este percurso 

investigativo ou a concretização de uma investigação que espero que “sea útil al 

profesorado...”, para pensar a formação inicial de professores, “para el cambio 

de la práctica, para la innovación…” (Pagès, 2011, p. 45) 

O foco transversal às páginas que antecedem este ponto é a investigação 

sobre a formação inicial de professores no âmbito das ciências sociais. Do ponto 

de vista da pesquisa educativa, o percurso desenvolvido situa-se no campo de 

ação da didática das ciências sociais, adotando como paradigmas teóricos de 

referência os paradigmas críticos.  

A questão social relevante que a desencadeou situa-se, genericamente, 

nos desafios e oportunidades da diversidade cultural para a formação de 

professores, num mundo em que a pluralidade, a diversidade, a fragmentação e 

a heterogeneidade são uma caraterística (Sousa Santos, 2006), tal como o são 

a pluralidade de interesses, ideologias e saberes (Innerarity, 2022). As opções 

epistemológicas que adotei para este estudo procuram integrar as dimensões 

teoria e praxis, valorizando a compreensão dos desafios emergentes de salas 

de aula diversas a partir do conhecimento construído numa perspetiva de conflito 

com o sistema, com as práticas de formação instituídas, mobilizando os 

contributos de uma reflexão assente na crítica (Habermas, 1990). 
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Nesta reflexão são múltiplas as “bússolas” que permitem pôr em relação 

e em interação o conhecimento que  se ambiciona construir. Sem dúvida que a 

minha posição no mundo me abriu os caminhos para o reaprender a ver (Garcés, 

2015), para pôr em relação e em interação, maneiras de fazer e competências 

de modo a criar algo (Sousa Santos, 2006). A reflexão sobre a teoria e a 

geografia críticas, destacando alguns dos seus nomes, facilitou-me a definição 

das linhas de pensamento que nesta abordagem constituem os alicerces em que 

sustento a construção do conhecimento. Remetendo para um entendimento da 

educação como um projeto de emancipação, os alicerces são: a centralidade do 

ser humano, a leitura crítica da realidade, a comunicação reflexiva, o 

questionamento, a autonomia, a democracia, a intervenção e, a perspetiva de 

mudança no sentido da transformação. 

Este estudo trouxe para a discussão os encontros e desencontros vividos 

entre sistemas e práticas instituídas que objetivam a mesma finalidade: educar 

as crianças e os jovens, de hoje e do futuro, em contextos de diversidade cultural. 

Os alicerces que sustentam este desiderato revelam-se por vezes frágeis e a 

estrutura que os diferentes atores objetivam construir pode ser colocada em 

risco... 

Assumindo os encontros e desencontros, ou os conflitos que destes 

decorrem, como momentos fundamentais na construção do conhecimento sobre 

o caminho percorrido e o caminho que ainda se abre, este estudo mostra-nos 

que é possível encontrar “espaços de liberdade” para uma renovação da praxis 

de formação inicial, assente num paradigma crítico. Neste processo de 

renovação é fundamental mobilizar os diferentes atores e protagonistas do 

currículo, os docentes e estudantes da formação inicial, as crianças e 

professores de 1.º CEB.  

O seu contributo na construção da resposta à questão central deste 

estudo, desvendou-me os caminhos que ainda é possível percorrer na formação 

inicial de professores de ciências sociais – geografia, para o desenvolvimento de 

competências que atentem/valorizem a diversidade cultural na sala de aula.  

De um modo geral destaca-se a importância de: (i) adotar currículos de 

formação mais permeáveis; (ii) atribuir centralidade ao estudante; (iii) promover 

uma formação a partir de questões sociais relevantes, valorizando o 

questionamento e o pensamento crítico; (iv) disponibilizar ferramentas diversas 
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para leitura e análise dos contextos socioeducativos; e, (v) desenvolver 

competências no quadro de uma cidadania global e de uma cultura democrática. 

Neste percurso de formação, a geografia crítica, tendo em conta as suas 

caraterísticas, o seu objeto e método, pode trazer contributos relevantes para: (i) 

aprender a ler a sociedade e o mundo, nas suas dinâmicas pluriescalares; (ii) 

pensar o espaço, problematizando-o e construindo uma cidadania com 

consciência territorial crítica; (iii) compreender as dinâmicas socioespaciais, do 

passado, do presente e do futuro, respeitando e valorizando as diversidades, 

numa perspetiva de transformação e justiça social; (iv) desenvolver uma 

abordagem sociocrítica na sala de aula, recorrendo a metodologias ativas 

(resolução de problemas, debates, estudo de caso, trabalho por projetos, 

simulações, jogos de papéis...). 

 

Voltando às questões de partida... 
A síntese antes realizada decorreu de um percurso investigativo 

desenhado a partir da questão geral que apresentei na introdução: Que 

oportunidades, limitações e necessidades é possível identificar, na formação 

inicial de professores, ciências sociais, para o desenvolvimento de competências 

que atentem/valorizem a diversidade cultural na sala de aula?  
Esta questão geral foi traduzida na problemática de investigação: a 

reflexão crítica sobre as representações de professores e estudantes, em 

relação ao fenómeno da diversidade cultural e ao ensino das Ciências Sociais – 

Geografia, constitui uma estratégia relevante para que, durante a formação 

inicial de professores, se desenvolvam as competências necessárias à 

implementação de práticas de ensino integradoras em contextos de diversidade 

cultural.  

O percurso de construção da resposta à questão geral e à problemática 

definidas foi orientado por duas questões secundárias: 

1. Em que medida as ciências sociais (conteúdos, conceitos e métodos) que 

se ensinam hoje na formação inicial de professores respondem aos 

desafios da diversidade cultural que carateriza as salas de aula do século 

XXI? 

2. Que mudanças introduzir nos currículos de ciências socais – geografia, 

nos planos de estudos da formação inicial de professores, que garantam 
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o desenvolvimento de competências potenciadoras de novas abordagens 

à diversidade cultural na sala de aula? 

 

Em que medida as ciências sociais (conteúdos, conceitos e métodos) que 

se ensinam hoje na formação inicial de professores respondem aos desafios da 

diversidade cultural que carateriza as salas de aula do século XXI? 

A resposta a esta questão mobiliza, a partir da síntese realizada para cada 

objetivo de investigação, o caminho que já foi percorrido, pois é este percurso 

que me permite caracterizar as práticas que temos, a partir da análise dos 

currículos de formação de professores, as práticas que desenvolvemos, 

enquanto docentes na formação inicial e as aprendizagens que os estudantes 

têm oportunidade de realizar.  

Uma primeira nota, sobre os currículos de formação inicial e os desafios 

que se colocam aos professores de 1.º CEB, informa da ausência de sincronia 

entre a formação em ciências sociais – geografia, proporcionada aos futuros 

professores, e os papéis que os mesmos são chamados desempenhar nas 

escolas. Contudo, é possível encontrar “portas que se abrem” para uma 

renovação da praxis de formação inicial à escala institucional. Importa, para tal, 

desafiarmo-nos a questionar os programas que temos e a (re)definir as 

competências necessárias aos professores do presente e do futuro, para a sua 

ação em salas de aula de diversidade cultural.  

Na resposta a este questionamento retomamos o caminho que já foi 
percorrido e que nos é transmitido pelas representações de docentes e 

estudantes da formação inicial. Na perspetiva destes dois atores, o percurso 

realizado nas ciências sociais potencia, em termos gerais, o desenvolvimento 

de competências para: 

o reconhecer a diversidade cultural como recurso que deve ser 

valorizado, potenciando os processos de ensino e aprendizagem; 

o mobilizar metodologias ativas (trabalho cooperativo, construção de 

projetos investigativos, debates), dando centralidade ao aluno, 

envolvendo-o em processos de ensino-aprendizagem participativos; 

o potenciar a desconstrução de preconceitos e estereótipos; 

o construir um quadro de valores em torno da equidade e do respeito; 

o garantir o sucesso educativo de todos. 
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Sobre os contributos da geografia, e que se aproximam de alguns 

pressupostos da geografia crítica, os atores valorizam o desenvolvimento de 

competências para: 

o organizar os conteúdos curriculares, valorizando o estudo do meio 

próximo, do bairro e do lugar, para compreender as regiões, os países 

e o mundo, numa perspetiva multi/pluriescalar; 

o praticar uma geografia problematizadora da realidade, valorizando 

processos de construção de conhecimento a partir do 

questionamento, das ideias prévias dos alunos, menos focados nos 

conteúdos; 

o  diversificar estratégias e atividades que coloquem o aluno como 

protagonista, participando em tarefas cooperativas, valorizando o 

diálogo, a partilha e a comunicação. 

o potenciar o desenvolvimento de uma consciência critica para ler o 

mundo e intervir no sentido da transformação social, no sentido da 

sustentabilidade, da democracia e da justiça social.  

 

A análise deste percurso permite-me responder à primeira parte da 

questão. Os contributos das ciências sociais (conteúdos, conceitos e métodos) 

na formação inicial de professores habilitam os futuros docentes para: (i) 

reconhecerem a diversidade cultural como um recurso a valorizar nos processos 

de ensino e aprendizagem, potenciando a desconstrução de preconceitos e 

estereótipos e construindo um quadro de valores no sentido da equidade e do 

respeito; (ii)  mobilizarem metodologias ativas (trabalho cooperativo, construção 

de projetos investigativos, debates), valorizando a centralidade do aluno, 

envolvendo-o em processos de ensino-aprendizagem participativos, promotores 

do sucesso educativo de todos. Neste percurso, a geografia contribuiu para o 

desenvolvimento de competências de: (i) organização dos conteúdos 

curriculares, valorizando o meio próximo e uma abordagem pluriescalar; (ii) 

construção de conhecimento a partir do questionamento, das ideias prévias dos 

alunos, desligando-se da centralidade dos conteúdos; (iii) diversificação de 

estratégias e atividades que dão protagonismo ao aluno, recorrendo a 
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metodologias ativas, potenciando uma leitura crítica do mundo e a intervenção 

no sentido da sustentabilidade, da democracia e da justiça social.  

 

A segunda parte da questão, conduz-me na reflexão sobre a relação entre 

as competências que os alunos desenvolvem, durante a sua formação inicial, e 

os desafios que lhe são colocados pela diversidade cultural que carateriza as 

salas de aula do século XXI? A resposta a esta parte da questão implica a 

mobilização dos caminhos já percorridos e daqueles que ainda falta 
percorrer nas salas de 1.º CEB, a partir das representações dos alunos e dos 

professores.  

Na perspetiva destes dois atores, a diversidade cultural é uma 

caraterística das salas de aula de hoje, tal como o são as famílias diversas. É 

reconhecida a importância da atenção à diversidade cultural na sala de aula e 

aos processos de ensino e aprendizagem que esta potencia. Destaca-se a 

mobilização de métodos ativos, protagonizados pelos alunos como uma prática 

comum, potenciando a comunicação, valorizando a responsabilidade, a empatia, 

o respeito e a desconstrução de estereótipos e preconceitos, garantindo o bem-

estar e o sucesso de todos. O grande desafio é colocado ao nível da 

comunicação, resultado do uso de diferentes línguas/dialetos pelos alunos. 

A partir das representações das crianças e dos seus professores, o 

caminho a seguir implica, dos professores, competências que lhes permitam: 

(i) potenciar a centralidade do aluno, as suas experiências e os seus 

conhecimentos no processo de ensino-aprendizagem; (ii) diversificar o quadro 

de competências a desenvolver pelos alunos (valores, atitudes, capacidades, 

conhecimento e compreensão crítica), no sentido de uma cidadania global; (iii) 

planear estratégias de comunicação diversas, promotoras de diálogos, da 

vivência de experiências da interação; (iv) pensar a educação numa perspetiva 

de mudança/transformação no sentido da equidade e da justiça social; (v) 

assumir o currículo como resultado de uma construção social, a partir da 

realidade dos alunos, valorizando mais processos e técnicas que conteúdos, 

abrindo-o à diversidade e protagonizando um ensino-aprendizagem a partir de 

questões emergentes da realidade social. 

Algumas destas competências caraterizam o perfil dos estudantes da 

formação inicial, nomeadamente: a mobilização de métodos ativos, 
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protagonizados pelos alunos, valorizando as suas experiências e os seus 

conhecimentos no processo de ensino-aprendizagem. Contudo, há um leque de 

competências que não consta do perfil deste futuro professor e que emerge das 

salas de aula analisadas. Destacam-se, em particular, (i) o conhecimento e a 

experiência  no recurso a estratégias de comunicação diversas, promotoras de 

diálogos, da vivência de experiências da interação; (ii) a intencionalidade na 

promoção do desenvolvimento de competências para uma cidadania global 

(valores, atitudes, capacidades, conhecimento e compreensão crítica); (iii) o 

saber pensar a educação numa perspetiva de mudança/transformação no 

sentido da equidade e da justiça social; (iv) o reconhecimento do currículo como 

resultado de uma construção social, a partir da realidade dos alunos, valorizando 

mais os processos e técnicas que os conteúdos, abrindo-o à diversidade e 

potenciando um ensino-aprendizagem a partir de questões emergentes da 

realidade social.  

 

Retomando a questão, Em que medida as ciências sociais (conteúdos, 

conceitos e métodos) que se ensinam hoje na formação inicial de professores 

respondem aos desafios da diversidade cultural que carateriza as salas de aula 

do século XXI?   

A resposta que me apraz registar de imediato é, em parte... há um 

caminho percorrido, mas outro que urge começar a percorrer, pois ainda é 

longo....  

Importa agora retomar a segunda questão, permitindo-me complementar 

este primeiro ponto de chegada.  

 

Que mudanças introduzir nos currículos de ciências socais – geografia, 

nos planos de estudos da formação inicial de professores, que garantam o 

desenvolvimento de competências potenciadoras de novas abordagens à 

diversidade cultural na sala de aula? 

O caminho a fazer na definição das linhas orientadoras para uma 

formação em ciências sociais – geografia, competente para responder aos 

desafios da diversidade cultural que carateriza as salas de aula do século XXI, 

deve apostar numa formação que capacite os estudantes para: 
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o se descentrarem do protagonismo do professor e colocarem os 

contextos socioeducativos, “a realidade da sala de aula”, como ponto 

de partida nos processos de ensino-aprendizagem; 

o mobilizarem competências diversas (valores, atitudes, capacidades, 

conhecimento e compreensão crítica), no quadro de uma cidadania 

global e democrática; 

o promoverem uma educação comprometida com a 

mudança/transformação no sentido da equidade e da justiça social; 

o adotarem um currículo construído socialmente, a partir dos contextos 

e de questões emergentes da realidade social, valorizando processos 

e técnicas em vez de conteúdos, a flexibilidade e a permeabilidade à 

diversidade de contextos socioculturais. 

 

Neste percurso formativo, a geografia crítica tem um importante 

contributo na definição de currículos que destaquem, como linhas orientadoras, 

o o desenvolvimento de competências para pensar e problematizar o 

espaço, e atuar no sentido da mudança;  

o a mobilização dos conteúdos de natureza geográfica como 

instrumentos para a leitura, análise e compreensão das dinâmicas 

socioespaciais, do meio (próximo e distante), valorizando as 

diversidades, as desigualdades, a resolução de conflitos e a justiça 

social; 

o a leitura da sociedade e do mundo, numa perspetiva pluriescalar, 

promotora da construção de uma cidadania com consciência territorial 

crítica, para a intervenção numa perspetiva de transformação social; 

o a centralidade do aluno na construção do conhecimento a partir de 

questões geográficas, socialmente relevantes, do presente e do futuro 

e de uma abordagem sociocrítica (resolução de problemas, debates, 

estudo de casos, trabalho por projetos, simulações, jogos de papéis 

...). 

 

Revisitando a metodologia 
O percurso metodológico inicialmente definido, a partir da questão central 

de investigação, da problemática, das questões secundárias e dos objetivos de 
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investigação, revelou-se coerente até ao final. Apenas foram feitas algumas 

retificações na formulação de questões e objetivos, mas sem interferir no 

percurso traçado antes. 

Alterações mais significativas ocorreram nos instrumentos de recolha de 

informação. As principais aconteceram no desenho dos instrumentos de recolha, 

após uma fase inicial de teste. Quer os questionários, com questões abertas, aos 

docentes e estudantes da formação inicial, quer os guiões de atividade com 

análise de imagens para os alunos de 1.º CEB foram objeto de revisão. Nos 

primeiros, foram reformuladas as questões, colocando o foco na diversidade 

cultural e desviando-nos de uma abordagem multicultural ou intercultural à 

diversidade que poderia condicionar as respostas dos inquiridos. Outra alteração 

centrou-se na orientação das questões para a prática do docente, para as 

estratégias e objetivos que definem as suas intencionalidades e que permitem 

fazer uma aproximação ao modelo pedagógico que está subjacente.    

Nas atividades destinadas às crianças de 1.º CEB, após um teste inicial 

com recurso a imagens que apenas se reportavam à sala de aula, optei por 

diversificar os contextos e disponibilizar ilustrações alusivas à família e ao bairro. 

Esta mudança decorreu do facto das crianças não identificarem a diversidade 

cultural nas fotografias de sala de aula. Questão sobre a qual já refleti 

oportunamente.  

Outras pequenas alterações decorreram das oportunidades de diversificar 

os instrumentos de recolha de informação, em particular para responder ao 

objetivo relativo às representações dos estudantes da formação inicial. Estas 

oportunidades surgiram no âmbito da unidade curricular que os estudantes 

frequentavam quando os questionários foram aplicados, Sociedade, Cultura e 

Território. Nesta unidade curricular, os projetos pedagógico-didáticos que os 

estudantes foram convidados a realizar, com enfoque na temática diversidade 

cultural, foram objeto de análise para este estudo, tal como a dinâmica de world 

café, realizada após as apresentações dos projetos.  

O roteiro metodológico desenhado foi, desde o início, muito ambicioso, 

pois ao propor mobilizar diferentes atores, aumentava o volume de informação a 

recolher, podendo dificultar a análise posterior, em particular a sua categorização 

para permitir estabelecer pontes entre as várias representações da realidade em 

estudo. A determinada altura, a opção por aplicar apenas os questionários 
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abertos aos docentes e não realizar as entrevistas semiestruturadas, 

inicialmente previstas, foi uma das soluções para reduzir o volume de informação 

e atenuar o grau de dificuldade na triangulação final. 

Em relação ao número de questionários aplicados aos estudantes da 

formação inicial, a sua realização ocorreu em dois anos letivos, com dois grupos 

diferentes. Contudo, tive que decidir usar apenas um dos grupos, por uma 

questão de gestão do tempo. O mesmo se passou com um segundo grupo focal 

realizado aos estudantes. Esta será informação que analisarei em momento 

posterior e que me permitirá fazer um estudo comparativo para perceber se 

surgem, entre o grupo de estudantes mais recente, outras representações 

decorrentes de alterações já feitas nos programas e estratégias das unidades 

curriculares de ciências sociais. 

Uma outra preocupação, que me acompanhou desde cedo, prendia-se 

com o número de entrevistas realizadas aos professores de 1.º CEB. O seu 

número reduzido podia dificultar a análise pretendida. Contudo, parece agora 

fazer algum sentido que as entrevistas analisadas correspondam aos 

professores das salas de aula das crianças envolvidas. Há uma relação entre o 

que afirmam uns e outros, pois os contextos que experienciam são os mesmos. 

Alargar o número de entrevistas, provavelmente faria ampliar o número de 

crianças participantes, pois importava perceber as suas representações e não 

apenas as dos professores. Por outro lado, misturar diferentes contextos podia 

desvirtuar a análise!  

Duas últimas notas sobre a diversidade de instrumentos e de participantes 

neste estudo, justificam-se pelo reforço das potencialidades na construção de 

um olhar mais sustentado sobre a formação que fazemos e a que deveríamos 

fazer. Sem o envolvimento destes diferentes participantes, a reflexão sobre a 

prática ficaria incompleta.  E, apesar do volume de informação recolhida, senti 

falta, na análise, das práticas dos professores de 1.º CEB de incluir um grupo de 

professores graduados no âmbito dos mestrados em curso na ESELx, que 

permitisse perceber os efetivos efeitos da formação que receberam nas suas 

práticas de sala de aula. Será, certamente tópico para um outro estudo... 

Teria também sido relevante confrontar os docentes de ciências sociais 

com os seus perfis: será que se associam ao perfil que os define neste estudo? 



 307 

Este será, certamente, um exercício que farei brevemente, pois a escassez de 

tempo não o permitiu incluir neste estudo! 

 

Outros percursos possíveis... 
Terminamos sempre um trabalho desta natureza colocando mais 

questões, desvendando mais pistas, querendo ter mais tempo... 

A investigação sobre a formação de professores pode ser feita a partir de 

diferentes lentes. A minha opção, ainda que extensa pelo número de atores 

envolvidos, abre ainda mais portas, desafia-me a pensar noutros percursos 

possíveis... Além dos que antes referi, e que decorrem diretamente de 

informação já disponível ou de fácil acesso, e que certamente terão 

desenvolvimento para breve. Deste estudo fica o desafio de, através de outros 

estudos, responder à questão:  

Que efeitos tem a formação recebida pelos futuros professores no âmbito 

das ciências sociais nas suas práticas de sala de aula? Estas práticas são 

resultado da formação que tiveram oportunidade de vivenciar?  

Este estudo teria, certamente, outras conclusões e potencialidades se se 

tivesse focado nas práticas de professores que realizaram o seu percurso 

formativo nos últimos 10 anos na ESELx.  

 

O percurso vivido... 
Não querendo repetir algumas das ideias já avançadas, nesta breve 

reflexão final sobre o percurso vivido não posso deixar de reforçar que foi 

verdadeiramente enriquecedor vivê-lo. Transportou-me para campos sobre os 

quais nunca me tinha debruçado verdadeiramente e, sem dúvida, fez-me crescer 

do ponto de vista das minhas competências enquanto docente da formação 

inicial. 

O propósito inicial foi praticamente cumprido... identificando mudanças 

possíveis para uma formação de professores comprometida com os desafios da 

sociedade diversa em que vivemos hoje. Mas foi mais além, pois ao permitir 

compreender as representações de docentes e estudantes da formação inicial 

possibilitou-me uma avaliação e reflexão sobre as minhas próprias práticas 

perspetivando de forma sustentada possíveis mudanças.  
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A confirmação da necessidade de rever a formação que fazemos hoje, na 

nossa instituição, no âmbito das ciências sociais, surge reforçada pelas 

narrativas das crianças de 1.º CEB e dos seus professores. Este percurso, 

iniciado com os docentes da formação inicial, transportado para os estudantes, 

para num momento seguinte mobilizar as crianças na escola de 1.º CEB e 

encerrar com os testemunhos dos professores, retorna aos docentes, 

responsáveis pela formação, para repensarem os currículos e os percursos 

formativos dos seus estudantes. Só nesta abordagem/circuito faz sentido refletir 

e perspetivar os currículos de formação inicial de professores. 
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Anexo 1 
 

 

 

Guião do inquérito por questionário final, realizado a estudantes de Mestrado 

em Ensino do 1.º ciclo, História e Geografia de Portugal no 2.º ciclo e a docentes 
de Ciências Sociais da ESELx. 
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Objetivos • Identificar objetivos que orientam a prática de ensino em contextos 
de diversidade cultural. 

• Identificar estratégias que orientam a prática de ensino em 
contextos de diversidade cultural. 

• Definir o conceito de integração. 
• Reconhecer o contributo do ensino-aprendizagem da Geografia 

para promover a integração da diversidade cultural na sala de aula. 
 

Questões 1. Identificar 3 objetivos que um professor de 1º CEB deve ter quando 
está perante um contexto/sala de aula de diversidade cultural. 
 
2. Identificar 3 estratégias que o professor de 1º CEB deve privilegiar 
para lecionar num contexto/sala de aula de diversidade cultural. 
 
3. Define integração da diversidade cultural na sala de aula.  
 
4. De que modo o ensino e aprendizagem da Geografia contribui para 
promover a integração da diversidade na sala de aula? 
 

 

 

 

 

 

 

Anexo 1 a 
Questionário final, realizado a docentes de Ciências Sociais da ESELx. 
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Escola Superior de Educação 
Questionário nº2 – setembro de 2019 
D2 
 
Questionário “Objetivos e Estratégias em contexto/sala de aula de Diversidade 
Cultural” 
 
Docentes na formação inicial de professores de 1º e 2º CEB 
1.Identificar 3 objetivos que um professor de 1º CEB deve ter quando está perante um 
contexto/sala de aula de diversidade cultural. 
 
- Promover a normalização da diversidade cultural 
- Associar a diversidade cultural ao enriquecimento sociocultural (mais-valia) 
- Promover a interculturalidade a partir da integração das diferentes práticas culturais dos 
alunos 
 
2. Identificar 3 estratégias que o professor de 1º CEB deve privilegiar para lecionar num 
contexto/sala de aula de diversidade cultural. 
 
- Mobilização de exemplos de diversidade para a clarificação dos conteúdos a leccionar 
- Incentivo ao debate e à aceitação da possibilidade de existência de várias possibilidades 
de análise sobre um mesmo assunto; 
- Recurso a discursos que sejam inclusivos da diversidade (cultural e não só), por exemplo, 
dando exemplos que não reflitam apenas a sociedade alargada dominante; 

3. Define integração da diversidade cultural na sala de aula. 
 
A integração da diversidade cultural na sala de aula pode passar por:  
- evitar o recurso a discursos estereotipados associados à diversidade cultural, por 
exemplo, generalizar uma característica comportamental ou de personalidade atribuindo-a a 
um determinado grupo cultural; 
- encontrar ou criar recursos educativos que não sejam apenas referentes da sociedade 
alargada/dominante mas que possam espelhar outras realidades (e não só as que estão 
representadas em sala de aula); 
- reforçar os comportamentos integradores e não discriminatórios dos alunos; 
- assumir a existência de diferenças culturais e assumir esse facto como uma mais-
valia; 
- recorrer às diferentes experiências dos alunos como momento de partilha de 
diferentes pontos de vista sobre um determinado assunto, reforçando a validade dessas 
diferentes perspectivas; 
 

4. De que modo o ensino e aprendizagem da Geografia contribui para promover a integração 
da diversidade na sala de aula? 
Os conhecimentos dos processos migratórios, ao longo do tempo, pode contribuir para a 
consciência, de professores e alunos, para a antiguidade do convívio pluricultural.  
 
Pode também ajudar a compreender as dinâmicas que levaram à existência das assimetrias 
de poder entre os diferentes grupos culturais, contextualizando esses fenómenos do ponto 
de vista da geopolítica.  
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A geografia humana pode também contribuir para a compreensão da importância que os 
movimentos migratórios têm para países com problemas demográficos e económicos, por 
exemplo, associados ao envelhecimento.  
 
A geografia pode ainda ajudar a perceber as relações familiares e socio-históricas existentes 
entre diferentes países e/ou grupos culturais o que pode ser um exercício de aproximação 
da diversidade cultural. Esta aproximação às diferentes realidades pode ser promotora de 
um “encurtamento” das distâncias que se possam sentir em contexto de sala de aula. 
 

Escola Superior de Educação 
Questionário nº2 – setembro de 2019 
D1 
 
Questionário “Objetivos e Estratégias em contexto/sala de aula de Diversidade 
Cultural” 
 
Docentes na formação inicial de professores de 1º e 2º CEB 
1. Identificar 3 objetivos que um professor de 1º CEB deve ter quando está perante um 
contexto/sala de aula de diversidade cultural. 
 
a. Promover a participação ativa de todos os alunos nas tarefas da sala de aula. 
 
b. Incentivar a interação aluno/aluno e aluno/professor de modo a garantir um ambiente de 
aprendizagem cooperante, solidária e crítica. 
 
c. Desenvolver competências (conhecimentos, comportamentos e atitudes) que garantam a 
formação de uma consciência cidadã e democrática capaz de intervir no sentido da justiça 
social. 
 
2. Identificar 3 estratégias que o professor de 1º CEB deve privilegiar para lecionar num 
contexto/sala de aula de diversidade cultural. 
 
a. Organização das tarefas da sala de forma a garantir uma participação equilibrada de todos 
os alunos  
 
b. Promoção de estratégias de trabalho que favoreçam a interação entre os alunos, 
nomeadamente, recorrendo a trabalhos em pequeno grupo e a pares, mas sempre tendo em 
vista alcançar objetivos que dizem respeito a toda a turma (objetivos comuns, produtos 
coletivos…). 
 
c. Implementação do exercício de práticas democráticas dentro da sala de aula, (i) na forma 
de organização das rotinas diárias, (ii) na gestão do currículo, e (iii) nos momentos de tomada 
de decisão. 
 
3. Define integração da diversidade cultural na sala de aula. 
 
“Integração da diversidade cultural na sala de aula” é um processo que garante a todos os 
alunos o acesso ao conhecimento e à igualdade no exercício dos seus direitos e 
deveres, através do desenvolvimento de uma consciência cidadã crítica, capaz de 
intervir no sentido da justiça social. 
 
4. De que modo o ensino e aprendizagem da Geografia contribui para promover a integração 
da diversidade na sala de aula? 
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A Geografia, física e humana, é uma área do conhecimento que permite, simultaneamente, 
reconhecer a variedade dos espaços (em diferentes escalas) e a diversidade das 
comunidades humanas, e garantir a unicidade do ser humano. Estas diversidades (dos 
territórios e das comunidades) traduzem-se em ações de interinfluência entre as comunidades 
humanas e os espaços onde interagem no seu quotidiano ao longo de gerações (em diferentes 
escalas temporais), que a Geografia estuda, oferecendo um conhecimento privilegiado sobre 
a diversidade humana, económica, social e cultural (todo social). Partindo desta visão do saber 
geográfico, é possível promover nos alunos, não só o conhecimento de conceitos e conteúdos 
que lhe são nucleares, mas também promover o pensamento crítico, que garante a leitura da 
realidade das sociedades humanas, na sua diversidade, e a consciência de intervir no sentido 
de as transformar em espaços humanos sustentáveis, democráticos e socialmente justos. 
Deste modo, deve olhar-se para a Geografia como uma disciplina fundamental na formação 
de uma cidadania crítica, ativa e global.  
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Escola Superior de Educação 
Questionário nº2 – setembro de 2019 
D3 
 
Questionário “Objetivos e Estratégias em contexto/sala de aula de Diversidade 
Cultural” 
 
Docentes na formação inicial de professores de 1º e 2º CEB 
1. Identificar 3 objetivos que um professor de 1º CEB deve ter quando está perante um 
contexto/sala de aula de diversidade cultural. 
 
1 – Conhecer o contexto familiar do aluno (intenção: aproximar o aluno-indivíduo, com a sua 
realidade cultural que é imersa na dimensão familiar, do aluno-elemento de um grupo) 
 
2 – Diversificar culturalmente o currículo (intenção: mobilizar objetivos e competências que 
possam ser trabalhadas à luz da diversidade cultural) 
 
3 – Dar voz à diversidade cultural (intenção: valorizar a diversidade, de forma a permitir um 
maior conhecimento entre todos os alunos das diferentes origens, sejam elas geográficas ou 
culturais) 
 
 
2. Identificar 3 estratégias que o professor de 1º CEB deve privilegiar para lecionar num 
contexto/sala de aula de diversidade cultural. 
 
1 – Proporcionar janelas de enriquecimento cultural, através de projetos investigativos, em 
grupo, dedicados a cada cultura existente na sala de aula. 
 
2 – Abrir as portas da sala, para a entrada do contexto cultural do aluno, através da 
participação ativa das famílias, seja através de narrativas, de entrevistas (feitas pelos alunos) 
ou de dinamizações de momento de confraternização e de partilha de elementos culturais 
imateriais. 
 
3 – Adequar o currículo (nacional) à realidade (local) do grupo de alunos, ou seja, fazer a ponte 
entre conteúdos e a realidade cultural do aluno, na abordagem das diferentes áreas 
disciplinares ou de conteúdo. Para tal, o professor deve ser um investigador da dimensão 
cultural do grupo para que possa fazer este trabalho de ligação, chamando para uma 
participação ativa todos os alunos. 
3. Define integração da diversidade cultural na sala de aula. 
 
A integração da diversidade cultural na sala de aula é um processo horizontal e vertical de 
diferentes culturas num espaço comum. Horizontal, porque um grupo, ainda que 
constituído por diferentes alunos, é constituído com um propósito educativo. Como tal, 
deve promover a igualdade (horizontalidade) de oportunidades. E é vertical, porque deve 
assumir a premissa de que, precisamente, cada aluno é diferente do ponto de vista cultural 
(mesmo entre aqueles que são oriundos da mesma cultura podem ter 
perceções/experiências/conhecimentos muito distintos entre si). Por isso, integrar é garantir 
a horizontalidade na oportunidade e a verticalidade de cada cultura, importante por si só 
e não mais importante do que as outras. 

4. De que modo o ensino e aprendizagem da Geografia contribui para promover a integração 
da diversidade na sala de aula? 
 
O ensino e aprendizagem da Geografia, na sua vertente física e humana, é essencial neste 
quadro de diversidade cultural. No caso da vertente física, a localização espacial é, muitas das 
vezes, a primeira aproximação que os alunos têm em relação à origem do outro, mas também 
da sua. A localização e a orientação no espaço são duas competências vitais neste ciclo de 
ensino. Saber de onde vem o outro e de onde venho eu, permite um enriquecimento pessoal 
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importante e que aproxima os diferentes. No que toca à vertente humana, a geografia tem hoje 
um olhar que não é isolado, mas sim integrado com outras ciências sociais (história, 
antropologia, economia, sociologia, etc.). Por isso, o contributo do olhar geográfico sobre a 
cultura, as questões de género, os índices de natalidade ou de mortalidade (estes dois ligados 
a questões de bem-estar e de acesso a cuidados de saúde e à higiene), a educação, entre 
outras dimensões sociais, permite aos alunos ganhar competências para “ler” o mundo de 
uma forma mais consciente e crítica. Trabalhar e conviver com a diversidade cultural na sala 
de aula é uma excelente oportunidade para o adestramento de uma cidadania ativa, desperta 
e responsável. E aqui a Geografia tem um papel central a desempenhar, quanto mais não 
seja, pela oportunidade que tem de oferecer ferramentas (analógicas e digitais) para essa 
leitura do mundo, seja ele global ou local. 
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Escola Superior de Educação 
Questionário nº2 – setembro de 2019 
D4 
 
Questionário “Objetivos e Estratégias em contexto/sala de aula de Diversidade 
Cultural” 
 
Docentes na formação inicial de professores de 1º e 2º CEB 
1. Identificar 3 objetivos que um professor de 1º CEB deve ter quando está perante um 
contexto/sala de aula de diversidade cultural. 
 
- Promover atitudes de tolerância pelas diferentes culturas, etnias e religiões, contribuindo 
para o desenvolvimento da consciência cidadã; 
- Aprofundar o conhecimento das culturas de origem de todos os alunos, contribuindo para 
a melhoria da autoestima dos alunos de comunidades minoritárias e para a diminuição de 
comportamentos de exclusão; 
- Minimizar a desigualdade de oportunidades. 
 
 
2. Identificar 3 estratégias que o professor de 1º CEB deve privilegiar para lecionar num 
contexto/sala de aula de diversidade cultural. 
 
-  Visitas de estudo a associações e outras instituições/espaços de reunião de diferentes 
comunidades culturais, étnicas e religiosas; 
- Trabalhos de pesquisa sobre os países de proveniência/culturas maternas dos diferentes 
alunos; 
- Rol playing (dramatização de situações ilustrativas do preconceito social associado às 
diferenças culturais). 

3. Define integração da diversidade cultural na sala de aula. 
 
Uma “sala de aula” atenta às tendências hegemónicas da cultura dominante, capaz de 
valorizar as especificidades culturais dos diferentes alunos como fonte de 
enriquecimento de todos, de realizar um diálogo intercultural paritário, de 
reconhecer as diferentes expetativas e valores em presença e de contribuir para 
uma real igualdade de oportunidades e o desenvolvimento de uma identidade 
comum que considere as diferenças das culturas maternas sem as pretender 
assimilar/anular. 
 

4. De que modo o ensino e aprendizagem da Geografia contribui para promover a 
integração da diversidade na sala de aula? 
 
Em particular a Geografia Humana pode proporcionar a partilha e debate sobre a 
diversidade cultural e as desigualdades sociais a esta associada, esbatendo preconceitos 
e ajudando a interpretar e sensibilizar para os problemas vividos pelos grupos minoritários 
e, assim, contribuindo para uma cultura de tolerância. O aprofundamento do estudo dos 
movimentos migratórios e a sua inserção no tempo longo poderá igualmente contribuir 
para a integração da diversidade cultural no processo de ensino-aprendizagem. 
Especificamente no caso português, salientando como fomos e continuamos a ser um país 
de emigrantes, explorando criticamente algumas das dificuldades sentidas na plena 
integração nos países de destino e relacionando-as com as que são atualmente vividas 
pelos imigrantes que procuram Portugal como país de acolhimento. 



 338 

 

 

 

Escola Superior de Educação 
Questionário nº2 – setembro de 2019 
D5 
 
Questionário “Objetivos e Estratégias em contexto/sala de aula de Diversidade 
Cultural” 
 
Docentes na formação inicial de professores de 1º e 2º CEB 
1. Identificar  3 objetivos que um professor de 1º CEB deve ter quando está perante um 
contexto/sala de aula de diversidade cultural. 
 
- garantir que as aprendizagens de todas as crianças são bem sucedidas, 
independentemente das suas origens socioculturais 
- promover a integração social e cultural de todas as crianças, em particular as de origem 
imigrante e/ou pertencente a minorias étnicas 
- estimular as crianças para a importância da cidadania e democracia construída por todos, 
para todos 
 
 
2. Identificar 3 estratégias que o professor de 1º CEB deve privilegiar para lecionar num 
contexto/sala de aula de diversidade cultural. 
 
- gestão e organização do processo de ensino-aprendizagem fortemente ancorado nas 
finalidades curriculares do 1ºCEB, considerando os perfis e condições socioculturais das 
crianças e o território educativo em que a escola se encontra 
- mobilização de referenciais (textos, informação estatística, imagens, objetos, etc) relativos 
aos grupos de pertença cultural das crianças nas diversas atividades e ações do processo 
de ensino-aprendizagem  
- organização de atividades e ações em sala de aula (e fora) assentes no trabalho de grupo 
– implicando interação entre as crianças do grupo e do grupo com diversas 
pessoas/instituições do território educativo 
 
 
3. Define integração da diversidade cultural na sala de aula. 
 
Processo promovido pelos docentes (considerando a dimensão organizacional) de 
organização do ensino-aprendizagem com participação das crianças, que conta com a 
mobilização dos referenciais da diversidade sociocultural em geral e do território 
educativo da escola e das crianças do grupo turma em particular, com vista à pela 
integração escolar e social de todos os alunos 
 

4. De que modo o ensino e aprendizagem da Geografia contribui para promover a integração 
da diversidade na sala de aula? 
 
A Geografia, pelo seu objeto, métodos e temas, constitui uma das disciplinas científicas de 
ancoragem do desenvolvimento de um processo de ensino e aprendizagem no 1º CEB que 
promove e garante a integração da diversidade sociocultural na sala de aula, projetando 
para “fora” no sentido em que possui um acervo muito significativo no (re)conhecimento do 
mundo nas suas diversas dimensões. 
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Escola Superior de Educação 
Questionário nº2 – setembro de 2019 
D6 
 
Questionário “Objetivos e Estratégias em contexto/sala de aula de Diversidade 
Cultural” 
 
Docentes na formação inicial de professores de 1º e 2º CEB 

1. Identificar  3 objetivos que um professor de 1º CEB deve ter quando está perante um 
contexto/sala de aula de diversidade cultural. 

 
• Estimular a participação  do aluno em actividades interpessoais e de grupo, 

respeitando normas, regras e critérios de actuação, de convivência e de trabalho. 
• Desenvolver o sentido de pertença e compromisso social do aluno relativamente ao 

espaço onde vive, envolvendo-o directamente no agir sobre o meio. 
• Promover no aluno a reflexão sobre a sua experiência individual (família e amigos) e 

a sua percepção da realidade para compreender a relatividade do conhecimento 
geográfico do real e aprofundar o sentido de alteridade. 

 
 
2. Identificar 3 estratégias que o professor de 1º CEB deve privilegiar para lecionar num 
contexto/sala de aula de diversidade cultural. 
 
O professor do 1º CEB numa sala de aula com diversidade cultural deve promover um 
modelo de ensino-aprendizagem assente na cooperação  (aprendizagem colaborativa) 
que estimule o desenvolvimento do relacionamento interpessoal e das dinâmicas de 
grupo, capazes de elevar o nível de desempenho e de desenvolvimento cognitivo, 
socioafectivo e moral das crianças para estádios cada vez mais complexos. Não serão só as 
competências de colaboração, comunicação e trabalho em equipa que se estarão a 
trabalhar, mas também as mais complexas, tais como: a de liderança, responsabilidade 
interpessoal, pensamento crítico, tomada de decisão, negociação e mediação,  resolução de 
conflitos, compreensão e empatia com o Outro que pode ser diferente. O objectivo último 
deve ser o desenvolvimento do espírito de alteridade, no sentido do aluno perceber que a 
sua própria identidade só se define na construção com o outro, com a sociedade e com o 
meio.  Assim, o aluno estará melhor preparado para, como futuro cidadão do mundo, se 
colocar no lugar do outro e compreender o mundo sob um prisma distinto do seu ou de um 
outro ponto de vista com o qual pode, à partida, não concordar. As estratégias de ensino-
aprendizagem que melhor permitem desenvolver estas competências, porque não trabalham 
só os conteúdos temáticos ou procedimentais, mas também e, sobretudo, os atitudinais são, 
a meu ver: o jogo de papéis, a simulação e a metodologia ABP (aprendizagem baseada em 
problemas, do inglês PBL, problem based learning). 
 

 
3. Define integração da diversidade cultural na sala de aula. 
 
Capacidade que o docente ou agente educativo revela de: 

a) incluir ou chamar conteúdos temáticos e conceitos relativos à diversidade e ao 
multiculturalismo e/ou interculturalidade para o currículo específico da área de 
formação que está a trabalhar (planificação e operacionalização), relacionando-os 
com os temas e subtemas previstos nos documentos ministeriais de orientação 
curricular por parte da tutela (flexibilidade curricular); 

b) capacidade de incluir todos os alunos diferentes no processo de ensino-
aprendizagem, podendo ser necessária a diferenciação pedagógica de forma a 
que todos alcancem com sucessos as aprendizagens essenciais num dado 
domínio ou área de competências; 
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48 c o n c e i t o s  t r a n s v e r s a i s  e  n u c l e a r e s  n a  g e o g r a f i a :  l o c a l i z a ç ã o ;  
d i s t r i b u i ç ã o ;  d i s t â n c i a ;  e s c a l a ;  e s p a ç o ;  e s t r u t u r a s  e  s i s t e m a s  
t e r r i t o r i a i s ;  i n t e r a c ç ã o  e s p a c i a l ;  l u g a r ;  m u d a n ç a - p e r m a n ê n c i a ;  
p e r c e p ç ã o ;  p a i s a g e m ;  r e g i ã o ;  t e m p o  h i s t ó r i c o ;  t e r r i t ó r i o  e  r e l a ç õ e s  
s o c i a i s .  
 

c) promover experiências de aprendizagem assentes nas estratégias mencionadas 
na resposta à questão 2, com vista ao desenvolvimento de competências de 
solidariedade e respeito perante o outro que é diferente, alteridade. 

4. De que modo o ensino e aprendizagem da Geografia contribui para promover a integração 
da diversidade na sala de aula? 
 
A geografia escolar é uma disciplina e área de formação que pode ter e deverá ter um papel 
activo na mudança positiva da sociedade no sentido da consciência colectiva e individual da 
alteridade, assim entendida numa concepção sociocrítica e reconstrucionista da educação 
geográfica. À luz dos princípios de uma educação para cidadania tais como o do respeito e 
valorização da diversidade dos indivíduos e dos grupos quanto às suas pertenças e opções, 
afigura-se não só necessário mas fundamental promover junto dos alunos experiências de 
aprendizagem que favoreçam a sua maturidade cívica e sócio-afectiva, criando neles 
atitudes e hábitos positivos de relação, tolerância e cooperação, sobretudo no da 
intervenção consciente e responsável na realidade circundante. A criação de laços 
interpessoais, o desenvolvimento da emocionalidade e da consciência ética e moral nos 
alunos não pode só acontecer na escola de forma espontânea, quando as competências a 
desenvolver até ao final da educação básica sustentam que a escola deve formar cidadãos 
capazes de julgar com espírito crítico o meio social em que se integram e de se empenhar 
na sua transformação progressiva. 

E no currículo do ensino básico e secundário, bem como na inspiração e influência das 
áreas de Estudo do Meio e Conhecimento do Mundo, a geografia é uma das 
disciplinas/ciências privilegiadas na concretização de um pensar o espaço (do outro) de 
forma crítica, quer pelo racional e pela riqueza de aparelhagem conceptual48 e metodológica 
que possui, como pelos conteúdos temáticos que trabalha e que são propícios a um 
raciocínio pluriescalar e interdisciplinar (ex: desenvolvimento humano, pobreza, direitos 
humanos, qualidade de vida, identidade, paisagem e espacialidade dos povos e culturas, 
ambiente, migrações).  

Neste sentido, procura-se valorizar o diálogo com o outro, no contexto de experiências 
educativas conducentes a uma real aprendizagem, em que permanentemente os alunos 
procuram dar sentido, através de interpretações que têm sobre a sua realidade quotidiana 
um efeito transformador. A importância de desenvolver, à luz da educação geográfica, 
práticas escolares que considerem valores, atitudes, conhecimentos e comportamentos, 
concomitantes com a promoção de uma cidadania activa dos nossos alunos, exige ao 
professor o assumir de determinadas responsabilidades. Entre estas destacam-se as que 
dizem respeito à sua capacidade de organizar um ambiente de trabalho rico em vivências e 
experiências directas que permitam um desenvolvimento da responsabilidade social e moral 
dos alunos, assente na defesa dos valores do respeito, tolerância, justiça, solidariedade, que 
são primordiais na construção do aprender a conviver com o outro. 

Na geografia escolar podem facilmente fomentar-se actividades lúdicas e cooperativas de 
simulação com explicitação de papéis e responsabilidades, que permita aos alunos 
comunicar, discutir e defender descobertas e ideias próprias, dando espaços de intervenção 
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aos seus pares ou outros actores sociais; mas também para que os alunos desenvolvam a 
capacidade de percepção de outros contextos de vida que não os deles, desenvolvendo e 
internalizando o pensar da alteridade. 

Conjuntamente com a aprendizagem daqueles contéudos por via dos conceitos transversais 
à geografia escolar (paisagem, lugar, localização,…), enquanto princípios e valores de uma 
cidadania territorial que o aluno geograficamente competente deve desenvolver, valores 
esses inerentes a uma educação geográfica que estimule a inclusão da diversidade cultural 
na sala de aula, promovendo: o incutir códigos de conduta conducentes com os valores da 
diversidade cultural (multiculturalismo e interculturalidade); reforçar a acção docente no 
combate ao racismo e xenofobia; introduzir, estimular e promover a divulgação de boas 
práticas e experiências ao nível da educação para os valores; fazer conhecer e conviver com 
a diferença; gerir a resolução de problemas e de conflitos, ressalvando valores consensuais 
das diferentes culturas; passar a ideia de que é bom crescer na “relatividade”, buscando o 
mais positivo de cada experiência de vida e cultura; e partilhar conhecimentos, valores, 
hábitos e comportamentos, estilos, expressões estéticas de cada cultura, incentivando a 
reflexão sobre as diversidades, as dimensões comuns, as riquezas e os preconceitos 
patentes. 
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Anexo 2  
 
Guião de trabalho dos estudantes na Unidade Curricular de Sociedade 
Cultura e Território (Mestrado em Ensino do 1.º ciclo, História e Geografia de Portugal no 
2º ciclo) 
 
 

Objetivos 
• Reconhecer as conceções dos estudantes sobre diversidade cultural. 
• Identificar o quadro conceptual mobilizado no âmbito das práticas de ensino num 

contexto de diversidade cultural. 
• Identificar os objetivos de ensino mobilizados no âmbito da Didática das Ciências 

Sociais-Geografia. 
• Identificar as metodologias de ensino privilegiadas no âmbito da Didática das Ciências 

Sociais-Geografia. 
• Reconhecer o enquadramento das práticas de ensino desenhadas no currículo do 

Estudo do Meio (1.º CEB – 6-10 anos). 

 
 

 

 
Mestrado em Ensino do 1.º e 2.º CEB – 
Português e História e Geografia de 
Portugal  
 
Sociedade, Cultura e Território 
 
2019-2020 

 
DOMÍNIO 
CIENTÍFICO DAS 
CIÊNCIAS SOCIAIS 
 
Maria João Hortas 
Alfredo Dias 
 

 
Guião de construção de um projeto de investigação 

 

Resumo 200 
palavras 
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Anexo 3 
 
 
 
 
 
 
 
 
Guião do “world café” realizado a estudantes de Mestrado em Ensino do 1.º 
ciclo, História e Geografia de Portugal no 2.º ciclo 
 
 

Objetivos • Identificar objetivos que orientam a prática de ensino em contextos 
de diversidade cultural. 

• Identificar estratégias que orientam a prática de ensino em 
contextos de diversidade cultural. 

• Reconhecer o contributo do ensino-aprendizagem da Geografia 
para promover a integração da diversidade cultural na sala de aula. 

Questões 1. Quais as prioridades de um professor quando leciona numa sala de 
aula de diversidade cultural? 
 
2. Que estratégias podem ser privilegiadas numa prática que promova a 
integração da diversidade cultural numa sala de aula? 
 
3. De que modo se relaciona o ensino e aprendizagem da Geografia com 
a integração da diversidade cultural na sala de aula? 
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Anexo 4 
 

Registos da dinâmica de “world café” 
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Anexo 5 
 
 
Guião do Focus Grupo realizado estudantes de Mestrado em Ensino do 1.º 
ciclo, História e Geografia de Portugal no 2.º ciclo 
 
 

Objetivos • Definir o conceito de diversidade cultural. 
• Definir o conceito de integração. 
• Identificar objetivos que orientam a prática de ensino em contextos 

de diversidade cultural. 
• Identificar estratégias que orientam a prática de ensino em 

contextos de diversidade cultural. 
• Reconhecer o contributo do ensino-aprendizagem da Geografia 

para promover a integração da diversidade cultural na sala de aula. 
 

Questões 1. Que objetivos devem orientar uma prática de ensino em contextos de 
diversidade cultural? 
 
2. Que estratégias deve um professor privilegiar para lecionar em 
contextos de diversidade cultural? 
 
3. Como definem diversidade cultural? 
 
4. Que significa integração da diversidade cultural na sala de aula? 
 
5. Quais as finalidades do ensino e aprendizagem da Geografia? 
 
6. Como concretizam estas finalidades se estiverem perante um 
contexto de diversidade cultural? 
 
7. Durante a vossa experiência de estágio: 
7.1. Quais as preocupações mais evidentes que viveram perante uma 
turma diversa? 
7.2. Quais as decisões que tomaram para a intervenção? 
 
8. Se no próximo ano fossem lecionar numa turma diversa, de 3º ou 4º 
ano, e tivessem liberdade para gerir o currículo de EM, adequando-o ao 
grupo: 
8.1. A que conteúdos da Geografia dariam prioridade? 
8.2. Que estratégias adotariam para os trabalhar? 
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Anexo 5 a 
 
Transcrição do Focus Group realizado com estudantes do Mestrado em Ensino do 1.º 
CEB e de História e Geografia de Portugal no 2.º CEB 
Junho 2019 
Duração – 90 minutos 
 
Antes de iniciar a conversa informo que a informação recolhida nesta conversa será 
anónima, os vossos nomes não surgem em qualquer referência. 
Agradeço desde já terem se disponibilizado para colaborar neste estudo. 
 
Apresentação breve do estudo 
E: Este grupo focal insere-se num trabalho de investigação que estou a desenvolver sobre a 
diversidade cultural e a formação de professores, os contributos da didática da didática da 
geografia.  
O objetivo geral - para vocês se situarem - para o qual vai concorrer este grupo focal é analisar 
e interpretar as conceções dos estudantes, que frequentam os cursos de formação inicial de 
professores, sobre o conceito de diversidade cultural e sobre as práticas de ensino da 
geografia em salas de aula com diversidade cultural. Sendo que as práticas de ensino de 
geografia estão sempre situadas no Estudo do Meio.  
Uma primeira questão que coloco é, na vossa perspetiva, que objetivos devem orientar uma 
prática de ensino em contextos de diversidade cultural? 
Portanto, nesta metodologia vocês podem manifestar a vossa opinião, podem dialogar, por isso 
é que aqui estamos (…). Portanto, que objetivos vocês, enquanto professores, devem ter em 
conta quando estão perante uma turma que é diversa do ponto de vista sociocultural? que 
objetivos um professor deve valorizar? 
R4: Integrar os diversos elementos das diversas diversidades culturais, de diversas origens. 
R3: Conhecer as expressões culturais, as culturas especificas. 
R1: Fazer com que entre eles conheçam as culturas de cada um. 
R5: Respeita a diversidade cultural de cada um. 
E: Isso significa o quê? 
R6: Fazer com que os próprios colegas se respeitem uns aos outros. 
R3: Também acho que a questão de liberdade de cada de poder expressar a sua cultura/, 
passa por momentos específicos, / manifestações especificas da própria cultura. 
R7: Acho que às vezes também ter noção, que por muito abertos que possamos ser, existe 
sempre algum estereótipo/ e ter essa noção para antever e precaver para que não se caia esse 
género de situações./ Talvez passe por aí, para deixar aberto para que os alunos partilhem/ e 
consigamos identificar esse género de preconceitos. 
E: Preconceitos dos professores e preconceitos dos alunos? 
R7: Acho que numa primeira fase, os professores tem de identifica os seus próprios 
preconceitos e depois é que dá aos seus alunos estratégias para desconstruir e construir uma 
nova noção 
R3: Também diria, promover o diálogo entre diversas culturas, e promover o diálogo é mesmo 
permitir que os alunos possam conversas mesmo às vezes em questões que são divergentes. 
Acho que é importante, uma coisa é cada um deve ter liberdade de expressar as suas 
tradições e cultura, mas colocá-las em diálogo, porque às vezes o expressar o que é que 
acontece: na sala não se fala sobre o assunto e acho que é importante promover o diálogo 
entre as crianças, mesmo em questões que são divergentes - e que o são - às vezes a cultura 
de quem vem de outro país é diferente da nossa. Promover o diálogo é importante.  
R2: Acho que é sensibilizar para além das diferenças que existem, também têm coisas em 
comum. Uma criança pode ter uma cultura diferente, mas de certeza que é possível encontrar 
algo que é igual ao resto da turma. Assim aproveitar para integrá-los na comunidade e na 
diversidade. 
E: Mais alguma ideia? 
R4: Acho que também acaba por ir ao encontro daquela frase: Todos diferentes, mas todos 
iguais.  
E: Significa o quê, no fundo, um tratamento equitativo? 
(…) 
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R5: No fundo apesar de terem culturas diferentes e de virem de países diferentes, no fundo 
todos iguais. E temos todos os mesmos direitos, os mesmos deveres, ou seja, apesar de 
sermos diferentes em algumas questões (de cultura por exemplo) no fundo somos todos iguais 
e não devia haver diferenças. 
R6: não deixar transparecer aquela ideia de minorias culturais. Mas acho que aqui poderá 
haver uma barreira que é a questão da língua, que eles têm direito a aprender, mas às vezes a 
língua é também um entrave que o professor tem de trabalhar isso - o professor e promover e 
estimular a que toda a turma participe para tirar essa barreira. Porque é assim, é a primeira 
barreira, são todos iguais, mas a aqui uma coisa que está a separar, que é a língua. 
E: Mas se calhar, como A diz, há aqui um trabalho no professor de, apesar das diferenças 
linguísticas, pensar em estratégias e atividades que permitam a todos ter acesso aos 
processos de ensino e aprendizagem que estão a acontecer naquela sala. Então, e vocês 
acabaram de certa forma por entrar já numa segunda questão que eu tinha: Que estratégias 
deve um professor privilegiar para lecionar em contextos de diversidade cultural? 
Já falaram de algumas delas, mas até a partir das vossas vivências, porque do ponto de vista 
teórico nunca ninguém vos deu uma receita para trabalhar, há várias estratégias e vocês têm 
de pensar nas que melhor se adequam. Portanto, pensando numa sala de aula com estas 
características, que têm crianças de diferentes origens, que estratégias consideram que 
devem privilegiar então, até para chegarem aos objetivos que acabaram de enunciar? 
R3: Por exemplo, se um dos conteúdos for trabalhar os continentes, e se no núcleo está um 
elemento que - bem o continente é Europa - e que um desses alunos é de outro país qualquer 
dentro da Europa. Esse em conjunto com o grupo pode fazer um trabalho sobre o seu país e 
sobre as culturas, tradições… e ele ou o grupo poderem apresentar o trabalho que foi 
desenvolvido.  
E: Portanto uma das estratégias é o desenvolvimento de trabalhos de grupo, para que essas 
crianças sejam integradas e possam interagir e dar-se a conhecer aos outros. Mais? 
R1: São os debates que a A falou há pouco, proporcionar momentos de debate sobre diversos 
temas relacionados com a diversidade que existe.  
R3: Ou por exemplo, as saídas de campo podem ajudar. Não só a criança a conhecer o meio 
envolvente onde vive, mas também a poder contar, fazer simular uma ligação com o país de 
origem - diferenças e parecenças que existem. 
R7: Ou mesmo visitar o bairro deles, ou comunidades.  
R3: Embaixadas se calhar.  
R7: Promover esses contactos para as outras crianças que estão no seu país terem contacto 
com essa realidade, com o outro país e não ser só uma coisa abstrata, conversar e ter noção 
(…).  
R4: Envolver as famílias dessas crianças também pode ser útil, (…). 
E: E porque é que envolver as famílias é importante? 
R4: Nós queremos que as famílias façam parte do dia a dia dos seus educandos. Queremos 
que elas conheçam a sala de aula, que façam parte da nossa sala.  
R5: Mas os alunos passam muito tempo na escola, com a turma e com o professor. 
R3: Acho que isso vai promover a maior integração do aluno na sala de aula.  
R4: E o trabalho deve ser facilitado. 
R1: Os encarregados dos alunos geralmente são os pais ou com quem vivem e se nós 
conseguirmos convidar os educadores nesse sentido, em que estamos a trabalhar, tanto a 
escola como em casa a trabalhar para o mesmo. Existe uma consistência da educação da 
criança.  
R5: Eu acho que o trocar de papéis, ou seja, eu tenho uma cultura e pôr-me no papel do outro 
e outro pôr-se em mim, trocar e pensarmos: se tu tivesses no lugar dele, como seria. Eu faria 
isso. 
R2: Acho que podia resultar o criar dias temáticos ou semanas temáticas dedicadas as culturas 
que existem, por exemplo: uma semana podem estar a dar a cultura japonesa e noutra semana 
trabalhar outra, consoante a diversidade dentro da sala de aula ou na escola.  
R2: fazer mesmo aquele trabalho - das questões investigativas de cada cultura - por exemplo 
uma cultura investigar outras e depois os outros que estão a investigar sobre essa cultura que 
não é a deles conseguir tirar proveito do que o outro sabe sobre a cultura e assim "trocar de 
papéis" e perceberem a diversidade que existe.  
E: Mais alguma ideia em termos de estratégias? 
R3: Agora surgiu-me uma ideia, que às vezes é importante a nível de literatura terem que a 
criança, que é de outro país, se ela tiver em casa um livro infanto-juvenil, ele ler para turma 
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(mesmo que seja na língua dele) e depois terem de perceber o que é que há de diferenças, o 
que é a história. 
E: Mais alguma ideia em sobre estratégias? 
Já falamos de: Trabalho de campo, saídas a visitas de estudo, trabalho de grupo, troca de 
papéis, no envolvimento da família, nas semanas temáticas, trabalho de projeto… 
R4: Leva a investigação.  
R6: Vão querer saber sobre as outras culturas, partilhar que já sabem, o interesse que tem.  
R4: Podemos também recorrer a expressão dramática e a expressão musical, com pequenas 
representações.  
(…) 
R5: Até um bocado aquela ideia de dinamizar todas as semanas uma cultura ou assim se 
calhar aproveitar um país, como vocês fizeram no vosso projeto, aproveitar um país (…) e com 
expressão dramática e ficou interessante fazer isso. E assim pegar num país, numa semana 
vamos trabalhar sobre esses países e depois todos essas áreas terem haver com um 
contributo desse país. 
E: Depois de pensarem sobre objectivos e estratégias, relativas a integração de alunos 
de origens diversas, como é que vocês definem diversidade cultural? 
R4: Acho que a partir do momento…  
Aqui acaba por haver diversidade cultural. Nós somos todos portugueses, mas não nascemos 
todos em Lisboa. 
R3: Estamos a pensar também no que é que é realmente a cultura. Tem muito a ver com a 
educação que nós recebemos. 
R1: Todas as salas têm diversidade cultural. Mesmo que sejam todos de ali. 
R3: Sim, no fundo as experiências que nós temos não são iguais. 
R1: Cada um tem as suas experiências, vivências, crenças… 
E: A forma como estão a apresentar o que é cultura, e a diversidade cultural, significa que 
vocês têm um conceito de (podem até não pensar nisso) mas o vosso conceito de cultura é um 
conceito dinâmico. Há heranças, mas depois há uma ou outra parte daquilo que vocês são que 
resulta das vivências e dos espaços pelos quais passaram.  
Por isso, dizem que as diversidades culturais existem em todo o lado, em todas as salas? 
R5: Sim, não precisam de ser alunos de diferentes países, basta ver aqui nós, e mesmo que 
tenham nascido todos em Lisboa, vai sempre haver diversidade cultural. 
(…) 
R3: e até mesmo dentro da família.  
E: Sim, até mesmo dentro da mesma família podemos ter percursos diferentes e esses 
percursos, esses espaços, faz com tenhamos tendências diferentes e determinadas 
características. Mais alguma ideia sobre diversidade cultural? 
R3: Acho que a ideia é mesmo desconstruir 
R5: Mas por acaso ninguém tinham pensado, eu quando pensava em diversidade cultural não 
pensava nessas coisas - agora que estamos aqui - é sempre de outros país e de outras 
culturas, mas realmente não é assim, se pensarmos bem aqui há diversidade cultural e 
ninguém tinha pensado nisso; a ideia é sempre diversidade cultural numa escola haver 
meninos portugueses, angolanos, chineses, enfim, bastante diferentes - mas pensando e 
falando aqui percebo que não é só isso, que afinal pode ser mais que isso.  
R7: É aquela sensação que fizemos:  de pegar numa esferográfica, mas que não é uma 
esferográfica, aqui somos os dois portugueses e no entanto (só de olhar) percebemos que há 
diferenças.  
R3: Nós professores temos um preconceito e acho que diversidade cultural é só quando… 
E: Então estão a chegar a conclusão que todas as salas por onde passam há diversidade 
cultural? 
Vários: Sim. 
E: Há aspetos que vos aproximam e há aspetos que - não é que nos afastam - é que nos 
distinguem e o que vocês têm de fazer enquanto professores é saber trabalhar essa 
diversidade e talvez seja por isso que classificam cada sala como tal e pensam o que vão fazer 
naquela sala atendendo as características.  
R3: A questão é que a diversidade cultural não nos vai conduzir a outro tema que é a 
diferenciação pedagógica? 
E: Até a diferenciação curricular, não só pedagógica.  



 351 

Continuando, outra questão: Então que significa, atendendo ao conceito de diversidade cultural 
que vocês apresentaram, então o que é que significa integração da diversidade cultural na sala 
de aula? 
R4: Talvez aquilo estávamos a dizer, adaptar as nossas visões e estratégias aos alunos. 
Acabamos sempre por fazer isso, mesmo que seja uma turma com crianças todas da zona de 
Lisboa, elas são todas diferentes e nós vamos preparar uma atividade em concreto para aquela 
turma. Nós podemos preparar a atividade conjuntos, mas eu vou fazer de uma forma e a B vai 
fazer de outra porque temos turmas diferentes.  
R1: É o adaptar a atividade ao grupo que temos. 
 Por exemplo: enquanto abordamos os direitos das crianças, enquanto abordamos os direitos 
das crianças, incluímos a cultura das crianças de etnia cigana e a cultura brasileira (até por 
uma menina brasileira que tinha chegado há pouco tempo do brasil), sendo que se eles têm 
culturas diferentes não tinham os mesmos direitos? 
Nós pegamos um bocado por aí, ou seja, apesar de virem de outro país têm os mesmos 
direitos que a crianças que nasceram cá. E o que é as crianças que são de etnia cigana, tem 
outras ideologias, têm os direitos na mesma. É um bocado nas características de cada um para 
os conteúdos que queremos abordar. É essa a diferenciação.  
E: Vocês falam em diferenciação pedagógica, mas também não se esqueçam que podem fazer 
diferenciação curricular. 
Resumindo, a integração na sala de aula faz-se a partir das estratégias de diferenciação 
pedagógica, é essa a ideia, focaram muito por aí. E o que é que a R1 acrescentou? 
R3: Ela estava a falar de direitos.  
E: Estava, elas trabalharam os direitos - o que fizeram não foi diferenciação pedagógica? 
R5: Foi pegar nas características de cada um para abordar… 
R1: Nós adaptamos os conteúdos ao grupo, tentamos pegar em características de cada um 
para.. 
R3: Diferenciação curricular.  
E: Quando nós estamos a adaptar os conteúdos as características do grupo, e valorizar mais 
uns aspetos que outros, nós estamos a fazer diferenciação curricular.  
R3: Quando nós - em sala de aula - focamos nas experiências que cada aluno tem, estamos a 
fazer a integração curricular. Partindo de uma experiência de uma vivência ser um ponto de 
partida para um projeto, ou para trabalhar conteúdos, estamos a… 
E: Isso não é integração curricular, vocês estão a partir das experiências deles para trabalhar 
determinados conteúdos, e para desenvolver determinado tipo de estratégias, mas isso não é 
integração curricular - integração curricular é outra coisa. Estão a integrar as experiências, 
vivências, os conhecimentos dos alunos na planificação, sendo isto o ponto de partida para o 
vosso trabalho, mas não é integração curricular. 
Então, quais são os contributos que vocês identificam no ensino e aprendizagem da 
geografia para uma sala de aula de diversidade cultural? 
Podem situar-se no 1º ciclo.  
R6: Dar a conhecer o local, como é que se desenvolve… 
R7: O meio envolvente.  
E: Porque é que conhecer o meio envolvente é importante em contextos de diversidade 
cultural.  
R3: Mas agora qual diversidade cultural? 
E: A que vocês falaram.  
R3: Agora a última? 
E: Que é tudo.  
R1: É mais fácil aproximarmos daquilo com que temos contacto regularmente, assim 
conseguimos perceber uma dimensão maior das… Não sei se é por aí? 
E: Sim.  
R1: Portanto explorar primeiro o que está próximo deles, que é mais concreto, mais real.  
E: Portanto estão a dizer que uma das finalidades e dos contributos do ensino da geografia é: 
conhecer o meio local? O meio que os envolve.  
R4: Depois ir diminuindo a escala. 
E: Alterando a escala, para mais próximo ou mais distante.  
R7: Não faz sentido falar de um outro país, uma outra região, se eles não conhecerem a deles. 
A noção de espaço começa ali pelo próximo e depois é que se alarga.  
R1: É mais fácil eles perceberem se, por exemplo, estamos a falar de serras importantes em 
Portugal, se temos uma serra aqui ao pé porque é que eles… é mais concreto para eles 
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deslocarmo-nos até a serra e perceber as características daquela serra e eles depois 
perceberem as outras serras e outras características. Um contacto mais próximo.  
E: E pensando que vêm de outros países, fazerem até uma comparação, não é? 
R3: E também podemos falar da organização social dos meios de onde vieram, os serviços.  
R6: (…) vão ser diferentes.  
E: E mais? Em que é que a geografia pode ajudar mais? Já falaram de geografia física, das 
questões de geografia social, do conhecimento do meio (das questões espaciais), da 
importância das diferentes escalas.  
R4: Do estudo da população. 
E: Do estudo da população porquê? 
R4:  A população que existe no nosso país é diferente da população que existe em Espanha, 
também poderá ser interessante falar dessas comparações, eles compararem o número de 
habitantes que existem nesse país, entre cidades, entre áreas.  
R7: O litoral e o interior.  
E: Portanto as questões demográficas que vocês falavam. Exatamente, permitem perceber se 
temos população jovem ou envelhecida.  
E mais? Que referências vocês têm mais da geografia que vos pareçam ser úteis em termos de 
trabalho da diversidade? 
R4: Em termos da parte de demografia acaba por haver diversos pontos. Podemos pegar pelos 
sectores, o sector secundário, pelos tipos de atividade, se neste país há mais pessoas a 
trabalhar num sector ou noutro.  
R6: (…) Também na geografia há o clima, o clima e as questões climáticas. 
R3: até as questões climáticas que levaram as pessoas a imigrarem, por exemplo.  Ou as 
condições geográficas para escolher este país, ou outros motivos.  
(…) 
E: Mais alguma coisa? Não? 
Vamos passar para a próxima... vocês acabaram por identificar, em vez de finalidades do 
ensino e aprendizagem da geografia, grandes conteúdos. Então agora vão ter de fazer o 
esforço de pensar, sobre o que disseram em termos de finalidades e ao mesmo tempo, tentar 
explicitar como é que concretizariam essas finalidades e abordagem a esses conteúdos que 
falaram num contexto de sala de aula plural? 
Uma das finalidades que identificaram foi conhecer o meio próximo, a geografia permite 
conhecer o espaço, compreender as dinâmicas da população, ou permite compreender as 
características físicas de um determinado território - entre outros aspetos que disseram. Então 
como é que vocês concretizariam essa finalidade perante uma sala de aula que à partida é 
diversa? 
R4: Pelas atividades? 
E: Pelas estratégias e atividades, sim. E no fundo, como é que concretizam? Que implicam, 
que diferença é que existe entre concretizar estas atividades numa sala de aula onde a 
diversidade existe?  
R4: Se calhar devemos partir daquilo que eles já sabem, há alunos que já conhecem 
determinados locais.  
R1: Aquilo que abordamos acaba por ser muito mais vasto com a turma de diversidade cultural, 
ou seja , para conseguirmos chegar a todos os alunos é importante abordarmos aquilo que faz 
parte cultura deles, acabamos por abordar mais aspetos que fazem sentido para a cultura em 
que eles vivem, do que numa turma que supostamente é homogénea (mais ou menos), onde 
abordamos menos coisas ou focamos noutros aspetos que são mais importantes para… 
E: Dentro de uma determinada finalidade, podemos privilegiar mais uma abordagem nuns 
aspetos do que outros, atendendo a origem dos alunos, as características no fundo, aquilo que 
são os conhecimentos que os alunos já têm a partida. Mais alguma ideia sobre isto? 
Então como é que vocês podem concretizar algumas das finalidades especificas da geografia 
tendo em conta os princípios que acabaram por ir definindo? 
R4: Professora pode repetir a pergunta? 
E: A pergunta de partida - como é que concretizam as finalidades que identificaram na 
geografia num contexto de diversidade cultural?  
R4: Então como é que vais concretizar essas atividades? 
R3: Então isso já referimos, trabalho de grupo, trabalho de campo… 
R5: Mas imagina que há um aluno que não tem interesse em trabalhar, em fazer isso, em 
trabalhar… estávamos a falar da população, das finalidades, questões demográficas. Se 
falarmos de população, se formos investigar a população neste país ou nesta cidade, ou 
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região, o R7 falou no interior e litoral - de certeza que há números de população diferentes - 
mas todos vamos…  
R4: Não precisamos fazer todos o mesmo, ou seja, um trabalho de grupo em que cada grupo 
fica encarregue de estudar uma questão.  
R5: Exatamente, acho que partimos daí, pegar em, reunirmos informações e depois cada 
grupo... 
R3: Ou então, no início da aula o professor perguntar que interesses existem para trabalhar e 
vai apontando no quadro quem se quer juntar.  
R2: E acho que além disso é importante que os alunos percebam a pertinência de estarem a 
trabalhar determinados temas. Porque vai sempre haver um aluno que não se identifica com 
nenhum, mas se compreender o motivo, o porquê de estar a aprende-los, a necessidade e a 
importância de estar a aprender aquilo talvez já receba a atividade de uma forma mais 
recetivas, mais aberta, com mais vontade de fazer.   
R3: Se talvez integramos com outras áreas o grupo também dará mais interesse, mas só um 
tema  
R2: Exatamente, não ser só uma atividade já para 3.  
R3: Sim, não ser só para aquilo.  
R2: Sim, fazer uma relação que faça sentido na cabeça deles. E lá esta, partir deles, perguntar. 
Porque lá esta, se chegarmos e dissermos este grupo trabalha isto, isto e isto estamos a impor.  
R5: Se calhar e eles próprios pensarem o que vamos trabalhar, o que seria importante falar.  
R3: Ou pensar de que forma é que aquele tema que querem estudar pode ser integrado com 
outras áreas curriculares. Isso também os ajuda.  
R5: Lá esta, se formos falar disto em estudo do meio, por exemplo, podemos remeter para as 
expressões, para a matemática ou…  
R4: Também acaba por tornar o aluno o papel central da aprendizagem. Acabamos por ser os 
mediadores entre a aprendizagem e os conteúdos. 
R3: Ele próprio vai interagindo com o currículo.  
E: A tal questão que falamos da diferenciação do currículo?  
R6: isso era o trabalho mais significativo (…) e faz mais sentido para o próprio aluno. 
R3: Talvez um do 3º ano esteja a abordar conteúdos do 4º ou 5º mas que de facto, para a 
desenvolvimento daquela classe, faz sentido.  
E: Então perante a vossa experiência de estágio - era difícil não mobilizar a experiência de 
estágio - para responderem as questões anteriores. Agora vamos focar só nas experiencias de 
estágio, durante o estágio (este ou anterior), quais as preocupações - vocês já disseram as 
preocupações que um professor deve ter, do ponto de vista quase teórico vocês sabem quis as 
preocupações - agora pergunto: tendo estado vocês praticamente todos/as em salas de aula 
de diversidade cultural - até pelo conceito de diversidade cultural apresentado há pouco - 
perante a vossa experiência de estágio, quais foram as preocupações mais evidentes que 
essas turmas e a diversidade existente nessas turmas vos colocou ou desafiaram? 
R4: No meu caso foi o respeito uns pelos outros.  
R6: A forma de trabalho, o trabalho em grupo, a recetividade ao trabalho em grupo, que 
também está relacionado com o respeito. 
R2: No nosso caso foi também a conceção, que eles traziam de casa, da escola.  
E: O significado da escola? 
R2: Exatamente. 
R1: A grande preocupação foi sempre tentar desconstruir a ideia sem ferir as ideias e dizer que 
a deles esta errada. Ou seja, respeitando, fazer perceber que há coisa que temos de mudar e 
de fazer, mas nunca dizer que vocês estão errados e tem de mudar. Por exemplo: ou 
trabalhámos os direitos e o direito a educação e a escola, nós abordamos o facto de na etnia 
cigana as raparigas abandonarem a escola muito cedo, pronto, e tentar abordar sem nunca… 
respeitando a cultura. 
R2: Fazer as coisas pondo-os mais a pensar e questionar do que de assumirem simplesmente 
que aquilo está errado porque a professora diz que sim.  
R7: Ou o contrário, o aluno estar errado porque a professora diz que sim. O que eu reparei foi 
muitas vezes, mesmo em termos de auto-respeito parece que foi eliminado a partida, porque "a 
tua cultura é está e a tua cultura não se importa muito com isto por isso não precisas de ser 
bom nisto porque o teu caminho será outro".  
Às vezes o caminho é desconstruir isso, e mostrar que o facto de termos caminhos diferentes e 
hipóteses diferentes não significa que esteja de acordo com a tua cultura e com aquilo que te 
ajuda a construir auto-estima, é só abrir o teu leque.  
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E: Creio que já foram avançando um pouco .... Perante essas preocupações, quais as decisões 
que tomaram para a vossa intervenção? 
 R3: Decisões de integração.  
E: Sim, no sentido da integração. Quais as opções metodológicas? Em termos de estratégias?  
R6: O trabalhar em grupo. 
R3: A discussão dentro do grupo.  
R6: Não estar ali (…) a discussão, os debates… 
R3: lançar discussões que os convencessem a ir mais além do que o que estão habituados a 
pensar.  
R1: Expor diversas perspetivas, para eles perceberem, através do seu pensamento critico, a 
diversas conclusões, diversos caminhos (que podem ou não ser iguais).  
R6: Estar dispostos a que eles possam também sentir-se relevantes naquele processo de 
ensino/aprendizagem. Que possam intervir e estar motivados. Eliminar o preconceito de "Sou 
diferente e se calhar isto não me importa", realmente integrá-los.  
R3: Acho que é importante dar-lhes voz para eles perceberem que nós os estamos a ouvir com 
atenção e que nós os respeitamos, eu lembro-me que (foi neste estágio), de uma aluna que era 
romena, e vi, que houve uma vez que ela estava… eu senti que ela estava um bocadinho… 
não estava a vontade… estávamos a falar porque alguns meninos fizeram a 1º comunhão e ela 
disse que não tinha ido a cerimónia porque era da igreja ortodoxa. Mas ela falou-me isto com 
receio de dizer qual era a igreja a que pertencia, a minha preocupação foi ela poder sentir-se 
bem em dizer a que igreja pertence, sem sentir receio, às vezes eles parece que têm receio de 
dizerem a que pertencem.  
R5: Complementando a R3, no nosso estágio também iam fazer a 1º comunhão e um aluno 
nosso era guineense e também ia a igreja e as alunas estavam a falar com isso com 
entusiasmo, e a professora disse:  aquele menino, não tem a mesma religião que todos e 
cultura vá, mas também vai. E ela falou e impôs mesmo, que "não vamos esquecer aqueles 
alunos porque têm uma cultura diferente, eles também estão aqui e fazem parte". 
R4: acaba por ser aquela ideia que: temos crianças diferentes, mas temos de respeitar os 
outros e os outros a nós, e nós próprios temos de respeitar aquilo em que acreditamos e não 
ter medo de dizer eu acredito nisto e vou defender isto, mas continuo a ser tua amiga lá porque 
és oposto".  
R3: A questão é que esta criança não foi a festa dos amigos porque a mãe não permitiu porque 
era de outra igreja. Levanta-se aqui uma questão que é: nós enquanto professores estamos 
aqui a promover o diálogo, mas também temos de ter a noção do que é feito em casa e não 
entrar num processo contra a família, tentar criar um debate na sala de aula mas sem ser fonte 
de desentendimento, a questão da integração da família - aqui a questão é muito complexa.  
R3: Sim, até porque uma coisa é pertencer outra é ir só, uma não exclui a outra.  
R6: É como aquelas atividades que se faz na Páscoa, no natal e no dia da mãe/pai, eu senti 
isso neste estágio. Porque tínhamos lá uma aluna que não gostava da mãe - era um processo 
um bocadinho complicado - e todos estavam fazer uma coisa para o dia da mãe e eu 
questionei-me: A quem é que ela vai fazer a prenda do dia da mãe? Será para a avó?  
Mas como é que falamos disto assim, estamos todos ali a falar "Que a mãe é a melhor", 
"melhor mãe do mundo" e tal, e depois perceber que há uma criança que não tem a mãe e 
como é que isto se gere? 
R3: ou outras questões da estrutura da família, que hoje é muito diversa, uma criança pode ter 
2 pais ou 2 mães ou outra coisa. Aí é trabalhar várias frentes, ou é dia da mãe ou é uma 
pessoa gostas.  
E: Ou Dia da Família. 
R3: Sim, exato, nesses casos tem de se contar com a sensibilidade do professor. 
R6: Sim, e acho que esta tudo muito formatado e acho que até nós que já vamos com outra 
mentalidade para o ensino e já temos outras ideias de tentar mudar um bocado as coisas, 
porque claro que todos os dias é Dia do Pai e da mãe, mas é Dia da Família sempre e não é a 
mãe ou pai que vai mudar, há outras pessoas que podem substituir, e quando falamos disso 
falamos de outras coisas. Mas acho que tem de se ter essa ideia de que as coisas já não são 
"assim".  
R4: Mas aí também se tem de ter atenção ao resto da turma, porque há muitos pais com 
aquela mentalidade que "temos de ter um pai e uma mãe e não podes ter um amigo com 2 
pais" e nós professores não podemos chegar a sala e mandar assim a bomba. Tem de haver 
preparação e percebermos até que ponto podemos ir.  
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E: E talvez nos conteúdos de estudo do meio… se calhar não temos de mudar a formulação 
dos conteúdos, temos é de mudar o tipo de abordagem que temos aos conteúdos... 
R6: Sim, acho que é aquela questão de ajustar o currículo a realidade social do mundo de hoje.  
E: Então, quase no fim, no próximo ano, vocês iam todos lecionar uma turma diversa do 3º ou 
4º ano e tinham a liberdade de gerir o currículo de estudo do meio, adequando ao grupo. A que 
conteúdos da geografia dariam prioridade? 
R6: Questões da localização. 
R4: trabalho de mapas, localização geográfica. 
E: Porque é que isso é importante? 
R4: Porque se é uma turma com diversidade podemos ter alunos que vêm de outros locais, 
mesmo do nosso país. Basta olhar para cidade de Lisboa, temos crianças que vêm da 
Amadora, etc.  
R3: A família.  
R6: E fazer também a parte da diversidade cultural, verificar o que é a diversidade, as culturas 
que existem pelo mundo. Porque se tivermos uma turma com várias culturas (…) 
R1: Porque é existe imigração dentro do nosso país, porque é existe emigração, as pessoas 
que vêm viver para a cidade. movimentos migratórios.  
R4: Partindo do que disse a R1, porque é um conceito atual, hoje podemos até ter alunos que 
os pais emigraram ou alunos imigrantes.  
E: Para finalizar, acho que já responderam, e como é que os trabalhavam os conteúdos 
especificamente aqui? 
Vão começar o novo ano, estão numa turma de diversidade cultural, podem trabalhar questões 
como: demografia, atividades económicas, transportes… 
R4: Trabalho de campo. Trabalho de projeto. Semanas temáticas. Convívios na sala de aula.  
R6: Convívios até com as famílias, irem as salas. Debates. 
R1: Sessões entre turmas, até para debater assuntos. 
E: Até sessões como estas que vocês vão por as crianças a pensar sobre questões e 
analisarem o que disseram. 
R3: Fazer um teatro, escrever um texto dramático sobre alguém que tinha chegado, tinha 
emigrado… 
R7: Fazer um filme e depois fazer a analise (???) 
R3: Analisar uma notícia. Utilizar a atualidade para expor os conteúdos.   
R6: Fazer inquéritos, até saírem a rua e eles próprios perceberem o que é que as pessoas 
pensam. 
 
E: Finalizamos então! 
Muito obrigada pela vossa colaboração! 
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Anexo 6 

 

Guião do Exercício de análise iconográfica realizado pelos alunos de 1.º 
CEB 
 

Objetivos 
Identificar situações de diversidade cultural em diferentes contextos sociais (família, escola, 
bairro). 
Reconhecer as conceções dos alunos (6-10 anos) sobre diferentes realidades sociais, de 
diversidade cultural. 
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Descreve	a	imagem:	

___________________________________________________

___________________________________________________

___________________________________________________

___________________________________________________

___________________________________________________	
Dá	um	/tulo	à	imagem:	

___________________________________________________

___________________________________________________	

Exercício:	Construção	de	um	poster	com	imagens	de	alunos	numa	sala	de	aula	

Descreve	a	imagem:	

___________________________________________________

___________________________________________________

___________________________________________________

___________________________________________________

______________________________________________	
Dá	um	/tulo	à	imagem:	

___________________________________________________

_________________________________________________	

Descreve	a	imagem:	

___________________________________________________

___________________________________________________

___________________________________________________

___________________________________________________

___________________________________________________	
Dá	um	/tulo	à	imagem:	

___________________________________________________

___________________________________________________	

O	que	têm	em	comum	as	imagens?__________________________________________________________________________________________	

________________________________________________________________________________________________________________________

________________________________________________________________________________________________________________________	

O	que	disAngue	as	imagens?________________________________________________________________________________________________	

________________________________________________________________________________________________________________________

________________________________________________________________________________________________________________________	

Que	/tulo	darias	a	este	poster?	_____________________________________________________________________________________________	



 358 

 

 
 
 
 
 
 

Descreve	a	imagem:	

___________________________________________________

___________________________________________________

___________________________________________________

___________________________________________________

___________________________________________________	
Dá	um	/tulo	à	imagem:	

___________________________________________________

___________________________________________________	

Descreve	a	imagem:	

___________________________________________________

___________________________________________________

___________________________________________________

___________________________________________________

______________________________________________	
Dá	um	/tulo	à	imagem:	

___________________________________________________

_________________________________________________	

Descreve	a	imagem:	

___________________________________________________

___________________________________________________

___________________________________________________

___________________________________________________

___________________________________________________	
Dá	um	/tulo	à	imagem:	

___________________________________________________

___________________________________________________	

Exercício:	Construção	de	um	poster	com	imagens	de	famílias.	

O	que	têm	em	comum	as	imagens?__________________________________________________________________________________________	

________________________________________________________________________________________________________________________

________________________________________________________________________________________________________________________	

O	que	disCngue	as	imagens?________________________________________________________________________________________________	

________________________________________________________________________________________________________________________

________________________________________________________________________________________________________________________	

Que	/tulo	darias	a	este	poster?	_____________________________________________________________________________________________	
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Anexo 7 
 
Guião do estudo de um caso de integração numa sala de aula a realizar por 
alunos de primária 
 

Objetivos 
Reconhecer as conceções dos alunos de primária (6-10 anos) sobre práticas de integração 
numa sala de aula em contexto de diversidade cultural. 
 
Estudo de caso 
 
Uma nova aluna... 

 

Hoje tivemos a visita da família Hannan que acabou de chegar do Bangladesh 

e que veio matricular os seus filhos na nossa escola. Percebemos que têm 

uma forma de vestir um pouco diferente da nossa, mas não conseguimos 

conversar com eles porque falavam uma 

língua diferente.  

Dissemos-lhes bom dia quando 

entraram, sorriram para nós, mas 

responderam numa língua que não 

entendemos. Parecem todos muito 

simpáticos, pela forma como se dirigiram 

à professora que falou todo o tempo com eles em inglês. No final, quando 

saíram, disseram-nos adeus com a mão e também em inglês. 

Depois da família sair, a professora conversou connosco e disse-nos que a 

rapariga mais velha, a Hasina, vai começar amanhã a frequentar a nossa sala. 

Disse-nos também que, no seu país, a Hasina andava numa escola onde 

apenas se falava em bangla e que sabe poucas palavras em inglês. A 

professora disse-nos ainda que tínhamos que pensar muito bem como iriamos 

acolher a Hasina, pois ela não nos compreendia bem porque não falava a 

nossa língua, não conhecia bem as atividades que fazíamos na sala e 

precisava de arranjar amigos na escola.  
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Então, a professora perguntou-nos o que deveria fazer amanhã para que a 

Hasina se sentisse bem na sala, pois para a nova colega tudo era novidade. 

Nós sugerimos à professora que... 

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

____________________________________________________________ 

 

Depois da professora ter ouvido as nossas sugestões, perguntou-nos o que é 

que nós, turma, estávamos a pensar fazer para ajudar a nova colega a sentir-

se bem na sala e a participar nas nossas atividades. Nós dissemos à 

professora que... 

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________
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______________________________________________________________

____________________________________________________________ 

 

No final da nossa conversa com a professora fiquei a pensar se eu fosse a 

Hasina gostava que a minha professora e os meus colegas me recebessem 

da seguinte forma... 

_____________________________________________________________ 

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________ 
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Anexo 8 
 
Guião de entrevista semiestruturada a maestros de 1.º CEB 

 
Objetivos • Reconhecer as representações dos professores do 1.º CEB (6-10 anos) 

sobre o ensino-aprendizagem em contextos de diversidade cultural. 
• Identificar as estratégias desenvolvidas pelos professores do 1.º CEB (6-

10 anos) para potenciar a diversidade cultural no ensino-aprendizagem 
do Estudo do Meio. 

• Identificar os conteúdos e conceitos da Geografia, presentes no currículo 
do Estudo do Meio, que os professores do 1º CEB (6-10 anos) 
reconhecem como potenciadores de um ensino-aprendizagem que 
valorize e integra a diversidade cultural. 

• Conhecer e analisar as práticas dos professores do 1.º CEB (6-10 anos) 
que mobilizam conteúdos e conceitos da Geografia, para uma 
abordagem/integração à diversidade cultural. 

• Analisar o currículo do Estudo do Meio no 1.º CEB (6-10 anos) numa 
perspetiva geográfica, reconhecendo as suas fragilidades e 
potencialidades, no sentido de promover práticas de ensino integradoras 
da diversidade cultural. 

• Identificar mudanças nos programas e práticas formativas no âmbito da 
Geografia e da Didática da Geografia com o fim de melhorar a formação 
dos futuros docentes no domínio da integração em contextos de 
diversidade. 

 
Questões 1. De que forma a diversidade cultural presente numa sala de aula influencia ou 

condiciona as suas práticas de ensino?  
 
2.   Que estratégias desenvolve para mobilizar/potenciar a diversidade cultural no 
ensino e aprendizagem do Estudo do Meio? 
 
3. No programa de Estudo do Meio (Social) que conteúdos e conceitos de 
natureza geográfica pode mobilizar para um ensino e aprendizagem que valorize 
/integre a diversidade cultural?  
 
4. Descreva algumas atividades de ensino e aprendizagem em que explora 
esses conteúdos/conceitos de natureza geográfica, tendo em conta o contexto 
de diversidade em que trabalha. 
 
5. Que potencialidades e fragilidades identifica no currículo do EM, em particular 
no âmbito da Geografia, no sentido de promover práticas integradoras da 
diversidade cultural. 
 
6. Que mudanças sugere que devem ocorrer na formação inicial de professores 
no sentido do desenvolvimento de competências para melhor intervir em salas 
de aula de diversidade cultural. 
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Anexo 8 a 
Síntese da Entrevista semiestruturada proressores de 1.º CEB. 
 
 

 Entrevista – janeiro 2020 
P1 

Objetivos • Reconhecer as representações dos professores do 1.º CEB (6-10 anos) 
sobre o ensino-aprendizagem em contextos de diversidade cultural. 

• Identificar as estratégias desenvolvidas pelos professores do 1.º CEB (6-
10 anos) para potenciar a diversidade cultural no ensino-aprendizagem 
do Estudo do Meio. 

• Identificar os conteúdos e conceitos da Geografia, presentes no currículo 
do Estudo do Meio, que os professores do 1º CEB (6-10 anos) 
reconhecem como potenciadores de um ensino-aprendizagem que 
valorize e integra a diversidade cultural. 

• Conhecer e analisar as práticas dos professores do 1.º CEB (6-10 anos) 
que mobilizam conteúdos e conceitos da Geografia, para uma 
abordagem/integração à diversidade cultural. 

• Analisar o currículo do Estudo do Meio no 1.º CEB (6-10 anos) numa 
perspetiva geográfica, reconhecendo as suas fragilidades e 
potencialidades, no sentido de promover práticas de ensino integradoras 
da diversidade cultural. 

• Identificar mudanças nos programas e práticas formativas no âmbito da 
Geografia e da Didática da Geografia com o fim de melhorar a formação 
dos futuros docentes no domínio da integração em contextos de 
diversidade. 

 
Questões 1. De que forma a diversidade cultural presente numa sala de aula influencia 

ou condiciona as suas práticas de ensino?  
Trabalho diferenciado 
Procura prof para lecionar língua não materna 
Não interfere com o resto da turma 
A língua, a dificuldade de comunicar 
A aprendizagem faz-se no dia a dia, os colegas têm um papel importante, 
conversando... e interagindo. 
Também depende da atitude de quem chega... 
2.   Que estratégias desenvolve para mobilizar/potenciar a diversidade 
cultural no ensino e aprendizagem do Estudo do Meio? 
Procurar os países de origem, falar das diferenças culturais, procura que 
participem nas atividades da turma fazendo as mesmas tarefas simplificadas, 
explorando o vocabulário  
3. No programa de Estudo do Meio (Social) que conteúdos e conceitos de 
natureza geográfica pode mobilizar para um ensino e aprendizagem que 
valorize /integre a diversidade cultural?  
Valorizar os países de origem, pesquisando e procurando vocabulário, levando 
todos a conhecer os países de origem, os modos de vestir, 
4. Descreva algumas atividades de ensino e aprendizagem em que explora 
esses conteúdos/conceitos de natureza geográfica, tendo em conta o 
contexto de diversidade em que trabalha. 
Localização de países  
Cultura dos países  
Língua 
Modos de vestir 
Alimentação 
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Educação 
5. Que potencialidades e fragilidades identifica no currículo do EM, em 
particular no âmbito da Geografia, no sentido de promover práticas 
integradoras da diversidade cultural. 
Há repetição na história 
Tem que haver uma adaptação e pesquisa 
O programa não é suficiente mente esclarecedor 
6. Que mudanças sugere que devem ocorrer na formação inicial de 
professores no sentido do desenvolvimento de competências para melhor 
intervir em salas de aula de diversidade cultural. 
Com o treino ganha-se sensibilidade para desenvolver estratégias que melhor  
se adequem, pois não conhecem as crianças que vêm, a cultura que trazem, as 
referências. 
O trabalho que tem feito tem a ver com a criança que tem à frente, consoante o 
percurso que faz, 1º com canções, lengalengas para construir vocabulário. 
Prof de apoio que ajudou mesmo não sendo de lp. 
 
30 anos de serviço 
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 Entrevista – janeiro 2020 
P2 

Objetivos • Reconhecer as representações dos professores do 1.º CEB (6-10 anos) 
sobre o ensino-aprendizagem em contextos de diversidade cultural. 

• Identificar as estratégias desenvolvidas pelos professores do 1.º CEB (6-
10 anos) para potenciar a diversidade cultural no ensino-aprendizagem 
do Estudo do Meio. 

• Identificar os conteúdos e conceitos da Geografia, presentes no currículo 
do Estudo do Meio, que os professores do 1º CEB (6-10 anos) 
reconhecem como potenciadores de um ensino-aprendizagem que 
valorize e integra a diversidade cultural. 

• Conhecer e analisar as práticas dos professores do 1.º CEB (6-10 anos) 
que mobilizam conteúdos e conceitos da Geografia, para uma 
abordagem/integração à diversidade cultural. 

• Analisar o currículo do Estudo do Meio no 1.º CEB (6-10 anos) numa 
perspetiva geográfica, reconhecendo as suas fragilidades e 
potencialidades, no sentido de promover práticas de ensino integradoras 
da diversidade cultural. 

• Identificar mudanças nos programas e práticas formativas no âmbito da 
Geografia e da Didática da Geografia com o fim de melhorar a formação 
dos futuros docentes no domínio da integração em contextos de 
diversidade. 

 
Questões 1. De que forma a diversidade cultural presente numa sala de aula influencia 

ou condiciona as suas práticas de ensino?  
Influencia porque tem a ver com crenças e modos de estar que influenciam a 
aprendizagem 
O modo como acompanham os filhos e diferente e as expectativas que tem são 
diferentes 
A população africana tem outras expectativas, a educação que tem influenciam a 
forma como veem a escola estes aspetos condicionam a prática 
2.   Que estratégias desenvolve para mobilizar/potenciar a diversidade 
cultural no ensino e aprendizagem do Estudo do Meio? 
Trabalhos de projeto – apresentar a cultura e valores 
Igualdade e respeito 
Participação no projeto educação pelos direitos tem sido enriquecedora – respeito 
pelo outro, pessoas que vivem com menos condições, apresentação e debate de 
histórias 
3. No programa de Estudo do Meio (Social) que conteúdos e conceitos de 
natureza geográfica pode mobilizar para um ensino e aprendizagem que 
valorize /integre a diversidade cultural?  
3º ano – diversidade cultural-povos e culturas  
projeto a família vem à escola – pais que vêm à escola e trazem praticas das suas 
culturas 
Os países e continentes de origem dos alunos e famílias 
História e a abordagem aos muçulmanos, outros modos de vida e religiões 
Exemplo: textos de recita, trazem receitas típicas e partilham com os outros, 
motivando-se para a aprendizagem e interagindo 
4. Descreva algumas atividades de ensino e aprendizagem em que explora 
esses conteúdos/conceitos de natureza geográfica, tendo em conta o 
contexto de diversidade em que trabalha. 
As etnias 
Rituais e costumes  
Atividades de pesquisa e apresentação de trabalhos 
A escola de hoje e a escola de antigamente com apresentação de trabalho de 
projeto à comunidade (participação dos pais) (Educação pelos Direitos) 



 366 

Violência escolar – lugares da escola e trabalho no local, enviando cartas para 
PSP, CM, procurando resposta (Educação pelos Direitos) 
5. Que potencialidades e fragilidades identifica no currículo do EM, em 
particular no âmbito da Geografia, no sentido de promover práticas 
integradoras da diversidade cultural. 
O programa não tem tantas potencialidades 
Como se faz a transversalidade com cidadania e AP permite trabalhar as áreas 
de um modo mais abrangente 
O 3º ano permite ir diretamente à diversidade 
Os países e continentes é um tema para falar de localização 
Na história fala dos muçulmanos, dos costumes 
As estratégias que desenvolve é que permitem trabalhar as questões da 
diversidade não os conteúdos e objetivos definidos no programa 
No 4º ano – o trabalho sobre os países lusófonos permite trabalhar as questões 
da diversidade. 
6. Que mudanças sugere que devem ocorrer na formação inicial de 
professores no sentido do desenvolvimento de competências para melhor 
intervir em salas de aula de diversidade cultural. 
As UC mais práticas e as pedagogias, metodologias de ensino/didáticas, devem 
dar mais ênfase a estas questões 
As didáticas das CS deveriam preparar melhor para trabalhar na sala de aula 
Importância das Did para ensinar a forma como abordar, aprender a fazer... 
Com a prática tem aprendido a desenvolver outras estratégias 
A diversidade também é mais evidente agora 
Quando começou não estava preparada para identificar essa diversidade 
Procura de formação e workshops  
Trabalho em colaboração, discussão e partilha de saberes com os colegas 
 
17 anos de serviço 
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 Entrevista – janeiro 2020 
P3 

Objetivos • Reconhecer as representações dos professores do 1.º CEB (6-10 anos) 
sobre o ensino-aprendizagem em contextos de diversidade cultural. 

• Identificar as estratégias desenvolvidas pelos professores do 1.º CEB (6-
10 anos) para potenciar a diversidade cultural no ensino-aprendizagem 
do Estudo do Meio. 

• Identificar os conteúdos e conceitos da Geografia, presentes no currículo 
do Estudo do Meio, que os professores do 1º CEB (6-10 anos) 
reconhecem como potenciadores de um ensino-aprendizagem que 
valorize e integra a diversidade cultural. 

• Conhecer e analisar as práticas dos professores do 1.º CEB (6-10 anos) 
que mobilizam conteúdos e conceitos da Geografia, para uma 
abordagem/integração à diversidade cultural. 

• Analisar o currículo do Estudo do Meio no 1.º CEB (6-10 anos) numa 
perspetiva geográfica, reconhecendo as suas fragilidades e 
potencialidades, no sentido de promover práticas de ensino integradoras 
da diversidade cultural. 

• Identificar mudanças nos programas e práticas formativas no âmbito da 
Geografia e da Didática da Geografia com o fim de melhorar a formação 
dos futuros docentes no domínio da integração em contextos de 
diversidade. 

 
Questões 1. De que forma a diversidade cultural presente numa sala de aula influencia 

ou condiciona as suas práticas de ensino?  
Enriquecedor 
Trazem costumes e hábitos para a escola 
Um aluna ensinava palavras novas aos colegas 
Os trajes de origem e potencializar  
Os livros não desenvolvem muito essa parte 
Descentrar da mat e português e a presença de outras culturas/mais valias 
Quando os pais não autorizam determinadas atividades explica-se porque: não 
comer carne, aproveita-se para explicar essas situações 
Projeto ad UNICEF, permite abordar a diversidade – exploração da diversidade 
2.   Que estratégias desenvolve para mobilizar/potenciar a diversidade 
cultural no ensino e aprendizagem do Estudo do Meio? 
Surge o país de um colega, quando se leciona história, aproveita-se a intervenção 
dos alunos 
Por ex. alguns produtos alimentares que os outros não conhecem 
Temática mais abrangente 
O programa é muito restritivo 
3. No programa de Estudo do Meio (Social) que conteúdos e conceitos de 
natureza geográfica pode mobilizar para um ensino e aprendizagem que 
valorize /integre a diversidade cultural?  
Por vezes os alunos puxam para outros assuntos relacionados  
Não está tanto presa aos conteúdos, aproveitam-se alguns temas para trabalhar 
no projeto da UNICEF 
Escolhem os temas do projeto a trabalhar 
4. Descreva algumas atividades de ensino e aprendizagem em que explora 
esses conteúdos/conceitos de natureza geográfica, tendo em conta o 
contexto de diversidade em que trabalha. 
Aproveitar as experiências dos alunos 
Ponto de partida  
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Com o projeto UNICEF na biblioteca houve um debate – diversidade nas 
escolas –  
Como é a escola/ensino em diferentes países? 
Uma aluna de áfrica trouxe as suas vivências e passou aos colegas 
Outros também trouxeram as suas vivências 
“certas condições que na escola dela não tinha” 
valorização dos recursos da escola 
5. Que potencialidades e fragilidades identifica no currículo do EM, em 
particular no âmbito da Geografia, no sentido de promover práticas 
integradoras da diversidade cultural. 
Projetos na escola externos ao currículo e a partir deles desenvolvem estas 
questões 
Os programas não têm grande  
Para o que é o mundo agora, o programa não responde, mantem-se iguais 
Nas dimensões culturais e sociais o programa pouco muda 
6. Que mudanças sugere que devem ocorrer na formação inicial de 
professores no sentido do desenvolvimento de competências para melhor 
intervir em salas de aula de diversidade cultural. 
Uma UC de Diversidade Cultural, área, disciplina 
Não é possível fazer a mesma coisa com todos – fichas adaptadas 
Vivemos num mundo global e todos os dias surgem crianças na sala de aula 
A formação também deveria ser feita nesta área da diversidade cultural 
A formação é muito de matem e português 
A formação não é desafiadora neste campo 
Formação com utilidade na sala de aula, para melhorar o trabalho com os 
alunos 
Mais prática na formação 
 
32 anos como professora 
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 Entrevista – janeiro 2020 
P4 

Objetivos • Reconhecer as representações dos professores do 1.º CEB (6-10 anos) 
sobre o ensino-aprendizagem em contextos de diversidade cultural. 

• Identificar as estratégias desenvolvidas pelos professores do 1.º CEB (6-
10 anos) para potenciar a diversidade cultural no ensino-aprendizagem 
do Estudo do Meio. 

• Identificar os conteúdos e conceitos da Geografia, presentes no currículo 
do Estudo do Meio, que os professores do 1º CEB (6-10 anos) 
reconhecem como potenciadores de um ensino-aprendizagem que 
valorize e integra a diversidade cultural. 

• Conhecer e analisar as práticas dos professores do 1.º CEB (6-10 anos) 
que mobilizam conteúdos e conceitos da Geografia, para uma 
abordagem/integração à diversidade cultural. 

• Analisar o currículo do Estudo do Meio no 1.º CEB (6-10 anos) numa 
perspetiva geográfica, reconhecendo as suas fragilidades e 
potencialidades, no sentido de promover práticas de ensino integradoras 
da diversidade cultural. 

• Identificar mudanças nos programas e práticas formativas no âmbito da 
Geografia e da Didática da Geografia com o fim de melhorar a formação 
dos futuros docentes no domínio da integração em contextos de 
diversidade. 

 
Questões 1. De que forma a diversidade cultural presente numa sala de aula influencia 

ou condiciona as suas práticas de ensino?  
Aceitar a entrada de novos alunos. 
O que prejudica é terem as turmas estruturadas e chegarem alunos de outros 
países para salas com níveis diferentes, conteúdos diferentes, nunca vêm para o 
ano a que pertencem, vêm sempre um pouco aquém 
A heterogeneidade é sempre constante, aprendizagem é diferentes 
Claro que vêm para as nossas escolas 
Miúdos com várias etnias ficam a conhecer o mundo 
As crianças lidam com os NE de forma banal, a diversidade cultural é a mesma 
coisa 
Têm mitos, coisas deles especificas 
Já tiveram turmas só com crianças imigrantes (Br, CV, Guiné), com 2º, 3º e 4º 
Esta turma, acolheu alunos de diversos territórios que não tinham vagas noutra 
escola (17 Alunos). Este ano esses alunos foram distribuídos por outras turmas. 
2.   Que estratégias desenvolve para mobilizar/potenciar a diversidade 
cultural no ensino e aprendizagem do Estudo do Meio? 
É uma boa área para isso 
Os livros em formato electrónico 
Ex. antes de abordar o tema a prof. falou das guerras em determinados países 
Para chamar a atenção dos miúdos se forem explorados a partir da comparação 
entre países cativa mais a atenção para as matérias dadas 
Ao propiciar a exploração, algo alusivo a eles cativa-os mais para as matérias 
Muitas vezes os alunos comparam com os seus países 
Fazer a ponte entre países 
Os livros também apelam para eles, para os sites 
Há conteúdos que nem precisavam de ser trabalhados, mas os exames... 
3. No programa de Estudo do Meio (Social) que conteúdos e conceitos de 
natureza geográfica pode mobilizar para um ensino e aprendizagem que 
valorize /integre a diversidade cultural?  
PALOP 
Países de expressão portuguesa 
Investigação sobre cada país (tradições...) 
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Representação e localização no mapa 
Ciclo da água (água do norte mais fria...) 
Distritos – localização 
Costumes e tradições de regiões 
Toda a história de Portugal 
Planisfério: Portugal na Europa 
Continentes e oceanos 
4. Descreva algumas atividades de ensino e aprendizagem em que explora 
esses conteúdos/conceitos de natureza geográfica, tendo em conta o 
contexto de diversidade em que trabalha. 
Exploração de data show 
Trabalho de grupo 
Trabalho de pesquisa 
Visitas de estudo 
A vinda de EE ou avó à escola 
Relatar vivências 
5. Que potencialidades e fragilidades identifica no currículo do EM, em 
particular no âmbito da Geografia, no sentido de promover práticas 
integradoras da diversidade cultural. 
O programa devia ter mais exploração /aprofundar os temas da diversidade 
Dá-se enfase a temas que agora não são tão importantes 
6. Que mudanças sugere que devem ocorrer na formação inicial de 
professores no sentido do desenvolvimento de competências para melhor 
intervir em salas de aula de diversidade cultural. 
Olhamos  
Muitos profs. Gostavam de trabalhar com um grupo homogéneo 
Hoje as turmas são todas heterogéneas e com diversidade cultural o que 
influencia  
Os profs. Estão preparados para trabalhar com a homogeneidade. 
Vêm com algumas teorias... 
Não conseguem pensar como trabalhar dizem “não conseguem trabalhar com a 
turma” 
Muitos profs não estão preparados para turmas com este calibre 
Nas turmas com grupos heterogéneos os profs. Reagem com alguma frustração 
Alguém superior que os consciencializasse para a diversidade e 
despreocupasse com a abordagem centrada nos conteúdos 
Uns vestem a camisola e outros... 
Por vezes alguma despreocupação e falta de investimento em estratégias 
 
29 anos como professora 
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 Entrevista – janeiro 2020 
P5 

Objetivos • Reconhecer as representações dos professores do 1.º CEB (6-10 anos) 
sobre o ensino-aprendizagem em contextos de diversidade cultural. 

• Identificar as estratégias desenvolvidas pelos professores do 1.º CEB (6-
10 anos) para potenciar a diversidade cultural no ensino-aprendizagem 
do Estudo do Meio. 

• Identificar os conteúdos e conceitos da Geografia, presentes no currículo 
do Estudo do Meio, que os professores do 1º CEB (6-10 anos) 
reconhecem como potenciadores de um ensino-aprendizagem que 
valorize e integra a diversidade cultural. 

• Conhecer e analisar as práticas dos professores do 1.º CEB (6-10 anos) 
que mobilizam conteúdos e conceitos da Geografia, para uma 
abordagem/integração à diversidade cultural. 

• Analisar o currículo do Estudo do Meio no 1.º CEB (6-10 anos) numa 
perspetiva geográfica, reconhecendo as suas fragilidades e 
potencialidades, no sentido de promover práticas de ensino integradoras 
da diversidade cultural. 

• Identificar mudanças nos programas e práticas formativas no âmbito da 
Geografia e da Didática da Geografia com o fim de melhorar a formação 
dos futuros docentes no domínio da integração em contextos de 
diversidade. 

 
Questões 1. De que forma a diversidade cultural presente numa sala de aula influencia 

ou condiciona as suas práticas de ensino?  
Em termos de práticas letivas a língua é uma das condicionantes 
Necessidade de trabalho diferenciado a nível académico 
A nível cultural, trabalhando alguns temas, temos uma abertura diferente 
O Natal é festejado de forma diferente e ficam a conhecer a diversidade 
No EM trabalham a gastronomia, há pratos que não conhecem 
Também gostam de partilhar as suas culturas 
O piro é a língua o resto e tudo benéfico... 
Temos origens diferentes, posso não fazer o que a colega faz... mas tenho que 
respeitar... 
Não nos afeta em nada, pelo menos às crianças... 
 
2.   Que estratégias desenvolve para mobilizar/potenciar a diversidade 
cultural no ensino e aprendizagem do Estudo do Meio? 
Nesta turma eles dão muito o seu testemunho 
Fazem apresentações sobre a localidade, os pratos típicos 
Para os que vêm pede-se que façam apresentações sobre os seus países 
A B vem do Paquistão, eles não sabem geograficamente onde fica 
Descoberta dos outros e das instituições – são temas que dão para trabalhar a 
multiculturalidade 
Em termos geográficos os mapas também têm um papel importante: localizar o 
país de origem 
Estas atividades são engraçadas quando eles assinalam de que continente 
vieram, de que país 
A noção de que o mundo é grande e pode estar concentrado numa sala 
A nível da religião, os BE são muito fervorosos e os muçulmanos têm curiosidade 
em saber mais sobre a cultura dos outros 
Falam dos primeiros povos e fazem as associações com os colegas 
Revela que se importam e tem curiosidade em conhecer 
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3. No programa de Estudo do Meio (Social) que conteúdos e conceitos de 
natureza geográfica pode mobilizar para um ensino e aprendizagem que 
valorize /integre a diversidade cultural?  
Os primeiros povos 
A reconquista cristã 
 
4. Descreva algumas atividades de ensino e aprendizagem em que explora 
esses conteúdos/conceitos de natureza geográfica, tendo em conta o 
contexto de diversidade em que trabalha. 
Exploração do mapa e localização 
Atividades de pesquisa 
Trabalho a pares 
Apresentações à turma 
 
5. Que potencialidades e fragilidades identifica no currículo do EM, em 
particular no âmbito da Geografia, no sentido de promover práticas 
integradoras da diversidade cultural. 
O programa potencia algumas oportunidades, porque há temas relacionados, 
agora não há em todos os anos, mais ao nível do 3 e 4 ano. 
Não sabe se haveria espaço para mais no 3 e 4. 
Não sabe se é benéfico haver mais... 
O que há já chega como ponto de partida... depois depende de cada docente se 
quer trabalhar mais aquele tópico ou se dedique.. em função das características 
da turma 
O programa é abrangente, depende do que cada docente valoriza em função 
das necessidades 
Por ex. a HP é uma realidade distantes, vale mais reduzir para que fique alguma 
coisa. 
Há temas que podem ser mais aprofundados 
Há conteúdos que para esta turma não são tão próximos, não dizem nada... 
 
6. Que mudanças sugere que devem ocorrer na formação inicial de 
professores no sentido do desenvolvimento de competências para melhor 
intervir em salas de aula de diversidade cultural. 
Na minha formação inicial não houve muito espaço para trabalhar estes temas 
Podia-se investir mais na formação inicial 
Cada vez mais o docente é colocado em turmas onde a DC existe, contactar 
com as diferenças 
Muito não estão preparadas, nós não crescemos com a diversidade enquanto 
alunos, por isso na formação se deve dar mais atenção a essas questões 
Um docente que acabe a formação agora ia sentir-se muito perdido 
Nós não somos muito preparados para isto 
Deve haver um trabalho a este nível quer ao nível do conteudo7teoria quer na 
DEM 
 
15 anos como professora 
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