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“Viao tentar nascer aqui em Mogcambique capitalistas
pretos, que véo tentar explorar outros pretos, estudou um
pouquinho ou licenciou-se, tem o seu diplomazito, pronto!
Esta pronto, estd autorizado a explorar. E o Senhor
Doutor, ele ndo produz, sendo uma repeti¢do daquilo que
foi inculcado pelo capitalismo. Seremos ultimos quando
se trata de beneficios. Primeiros quando se trata de
sacrificios. Isto, é que é servir o povo, ouviram
camaradas? Ouviram? Vocés todos sdo pobres aqui!
Pobres! Daqui a 3 anos n6s vamos ver alguns a
levantarem edificios de 15 andares. Onde arranjou esse
dinheiro? Se eu levantar um prédio, facam favor de me
perguntar. Ouviram?”

Samora Moisés Machel (1933-1986)



RESUMO

Esta pesquisa tem como finalidade compreender as implicacdes que o processo de massificacao
do ensino basico trouxe para a gestdo escolar em Mogambique. Pesquisamos, dentre varios
aspectos, o impacto da mundializa¢do do capital na reformulacdo das politicas de educacao e nas
praticas escolares, os contextos da massificacdo do ensino secundario em Mocambique, as
implicacOes da transformacéo das Escolas Primarias Completas (EPCs) em Escolas Secundarias
no trabalho docente, e o papel dos Organismos Multilaterais (OM) na formulacéo das politicas
educacionais em Mocambique. Trata-se de uma pesquisa de campo vinculada a linha de pesquisa
Politicas de Educacdo e Formacdo de Educadores. Buscamos compreender como 0 processo de
massificacdo do ensino tem sido enquadrado na I6gica da agenda global que fundamenta as a¢des
do Estado e a sua relacdo com as politicas sociais, nomeadamente as reformas educacionais, nos
paises periféricos. Em termos metodoldgicos, optamos pelo materialismo histérico-dialético; a
contradicdo, a totalidade e a dialética serviram de orientacdo do nosso trabalho. Conduzimos uma
pesquisa de campo, adotando os procedimentos metodolédgicos de entrevistas semiestruturadas.
Associadas a essas estratégias, realizamos pesquisa bibliografica e analise de documentos
(Politica Nacional de Educagdo; Plano Curricular do Ensino Baésico; Estratégia do Ensino
Secundario Geral e relatorios produzidos em duas escolas na provincia de Tete). Segundo dados
recolhidos, apresentados e analisados na pesquisa, afirmamos que a mundializacdo do capital tem
tido maior peso no planejamento educacional, sobretudo nos paises periféricos; que pouco se tem
dado atencdo as questbes localizadas; que o0s contextos econdémicos, politicos e sociais de
Mocambique contribuiram para a aceitacdo do processo de massificacdo do ensino secundario a
partir de 2000 e que esse processo traz consigo sérios problemas para a gestdo escolar. Por
exemplo, o processo de transformacdo das EPC em secundérias tem sido realizado sem levar em
conta as condi¢fes materiais, como os prédios de construcdo precéria; a superlotacao das salas de
aulas; a falta de material didatico e espagos para praticas esportivas e outras atividades escolares.
Ademais, essa precariedade incide mais na responsabilizacdo dos professores, em particular, o
que contribui para a intensificacdo do trabalho docente, sobretudo na duplicacdo das jornadas de
trabalho. Como corolario de tudo isso, tem sido comum a ressignificacdo do conceito de
qualidade de ensino, que se confunde com o simples acesso, conduzindo-nos a entender que a
massificacdo do ensino em Mocambique contribui para a internalizacdo da excluséo, visto que 0s
alunos sdo aprovados em massa, mas a sua aprendizagem continua duvidosa.

PALAVRAS-CHAVE: Politicas educacionais; Mocambique; massificagdo do ensino;
intensificacdo do trabalho docente; internalizacdo da excluséo.



ABSTRACT

The research, whose theme is the massification of education in Mozambique under the auspices
of the Internationalisation of Education Policies: Implications for School Practice, aims to
understand the implications that the massification process of basic education has brought to
school practice in Mozambigue. Among various aspects, we deal with the impacts of capital
globalisation in the reformulation of educational policies and in school practices, the
massification contexts of secondary education in Mozambique, the implications of the
transformation of Full Primary Schools (EPC) into secondary schools in the teaching work, and
the Multilateral Organisations’ (OM) role in the formulation of the educational policies in
Mozambique. The field research is linked to the research line entitled Education Policies and
Educator Formation. We seek to understand how the education massification process has been
included in the global agenda logics that provides bases to the actions of the State and its relation
with the social policies, especially the educational reforms, in the peripheral countries. In
methodological terms, we chose the dialectical and historical materialism; the contradiction, the
totality, and the dialectics guided the research work. We developed the field study by means of
semi-structured interviews. Associated with these strategies, we conducted bibliographic review
and documental analysis (National Education Policy; Curricular Plan of Basic Education; General
Secondary Education Strategy and reports produced in two schools in the Tete province).
According to the data collected, analysed and presented in the research, we affirm that the
globalisation of capital has had greater weight in educational planning, especially in the
peripheral countries; that little attention has been given to local questions; that the economic,
political and social contexts of Mozambique have contributed to the acceptance of the process of
massification of secondary education from 2000 on; and that the process brings serious problems
for the school practice. For example, the process of transformation of the EPC into secondary has
been performed without taking into account the material conditions, such as the precarious
construction buildings; the overcrowded classrooms; the lack of didactic material and spaces for
sports practice and other school activities. Moreover, this precarious situation focuses more on
the accountability of teachers, in particular, what contributes to the intensification of the teaching
work, especially in the duplication of work hours. As a result, the resignification of the concept of
education quality has been often confused with the simple access, leading us to understand that
the massification of education in Mozambique has contributed to the internalisation of exclusion,
since students succeed in mass, but their learning remains doubtful.

KEYWORDS: Education Policies; Mozambique; massification of education; intensification of
the teaching work; internalisation of exclusion.
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INTRODUCAO
Nosso estudo estd interessado em compreender a influéncia das orientagbes dos

Organismos Multilaterais (OM) na formulagdo das politicas educacionais e seu impacto na gestao
escolar em Mogambique. A partir da estruturacdo de uma agenda global para a educacédo (DALE,
2004), os OM tém se empenhado em articular recomendacfes amplas que sirvam para as mais
diferentes realidades. A exemplo de outros paises periféricos, Mocambique tem lancado a
educacdo como peca fundamental para o desenvolvimento econémico do pais. Nos ultimos anos,
temos como referéncia desse langamento o processo de transformacdo de Escolas Primarias
Completas (EPC) em Escolas do Ensino Secundario do 1° ciclo (ESG1). EPCs sdo escolas cujos
professores devem ter qualificacdes de 102 classe (série) + 1 ano de magistério para lecionar da 12
a 72 classe, enquanto as Escolas Secundarias do 1° ciclo (ESG1), da 8% a 102 classe, tém como
requisitos: professores com nivel de 122 classe + 1 ano de magistério ou formacao superior em
areas de ensino; existéncia de bibliotecas e &reas de praticas para a Educacgdo Fisica (MEC,
2013).

O sistema educativo em Mocambique estrutura-se em Ensino Geral e Ensino Superior,
sendo que o Ensino Geral ¢ considerado “eixo central do Sistema Nacional de Educacdo (SNE) e
confere a formagdo integral e politécnica”, cujo ingresso é com seis (6) anos; subdivide-se em
Ensino Primario e Secundario (GOMEZ, 1999, p.358). O Ensino Primario, por sua vez, é
composto por dois subniveis: Ensino Priméario do 1° grau (EP1 — 12 & 52 classe) e Ensino Primario
do 2° grau (EP2 — 62 e 72 classes). O conjunto desses subniveis é denominado por EPC. O Ensino
Secundario compreende dois ciclos: Ensino Secundario Geral do 1° ciclo (82 a 102 classe) e
Ensino Secundario Geral do 2° ciclo (ESG2 — 112 e 122 classes).

Fazendo um paralelo com a educacdo brasileira, uma Escola Primaria Completa,
juntamente com o Ensino Secundéario Geral do 1° ciclo, equivaleriam ao Ensino Fundamental,
que também é subdividido em seéries iniciais — 1° ao 5° ano — e séries finais — 6° ao 9° ano. Além
desses componentes, em Mocambique existe a modalidade do Ensino Técnico Profissional-
Mogambique (EPTM) e a formacédo de professores, que compreende também dois niveis: basico,
com ingresso apos a concluséo da 72 classe e médio, cujo ingresso se efetiva com a concluséo da
102 classe, para varios ramos técnicos (MAZULA, 1995; GOMEZ, 1999; UACIQUETE, 2010).
Para uma melhor compreensdo da estrutura do ensino em Mogambique, apresentamos, na pagina

a seguir, o organograma do SNE.



14

Figura 1: Estrutura® do Sistema Nacional de Educacéo (Mocambique)
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Fonte: Adaptado do MINED/Direcgéo de Planifica¢do (2001, p.7).

Legenda

/_'igagéo entre os niveis de ensino

f> Saida para o setor laboral

A necessidade de pesquisar este tema, além de ser basicamente pessoal,

Problema da pesquisa

particularmente por ser natural daquela provincia, onde frequentei o nivel primario e

secundario nas escolas funcionando em condi¢Ges de improvisacdo, tambem se deve ao

meu vinculo académico e profissional,

sobretudo a formagdo em Planificacéo,

Administracdo e Gestdo Educacional e docéncia em varios niveis de ensino em

Mogambique (do primério até o superior). Analisado, superficialmente, 0 processo

educativo nessas trajetorias, vé-se que, apos o fim da Guerra Civil — ou Guerra dos 16 anos

<A estrutura do novo sistema pode ser representada pela formula <7+3+2+u’. Sete anos de escola primaria,
seguidos de cinco de escola secundaria (primeiro e segundo ciclos) que dao acesso a universidade. O sistema
anterior, de onze anos, representa-se pela formula ‘4+2+3+u””. (GASPERRINI, 1989, p.70).
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(1976-1992) entre a Frente de Libertacdo de Mocambique (FRELIMO) e a Resisténcia
Nacional Mocambicana (RENAMO) — comecou a ter uma expansdo galopante, pressionada
pela demanda social, tanto devido ao regresso de mogambicanos que se tinham refugiado
para Malawi, Tanzéania, Zambia, Zimbabwe e a rede escolar precéria que tinha sido
destruida durante a guerra, assim como devido a resposta da assinatura de varios tratados
internacionais: Declaracdo de Joimtien, Compromisso de Dakar, entre outros, no ambito da
Educacéo para Todos (EPT).

A respeito disso, tive uma experiéncia reveladora das condi¢des precérias em que se
encontram as escolas mocambicanas, quando terminei a graduacdo em Planificacéo,
Administracdo e Gestdo Educacional e passei a exercer o cargo de Professor de Lingua
Portuguesa para 0 ESG2 em uma escola Secundéria de Nampula (2010-2011), um nivel que
requer um profissional com licenciatura em Ensino de Lingua Portuguesa. Nessa
experiéncia, foi notoria a intensificacdo do trabalho, pelo fato de ter que empreender muito
esforco para dar conta do recado, ainda numa escola transformada que passou de EPC para
ESG1 e depois para ESG2, cujo acervo bibliografico era escasso, a exemplo do que tem
acontecido em muitas escolas do pais e, particularmente, nas pesquisadas neste trabalho. No
contato direto com as escolas em causa, além da estada do proponente na Universidade
Pedagogica de Mocambique (UPM), sobretudo como docente no curso de Administracéo e
Gestdo da Educacdo (AGE), debrucando sobre a gestdo educacional; participando do
Mestrado em Educacgdo/Educacdo Social na UFMS; fazendo parte do Grupo de Pesquisa e
Estudo de Politicas de Educacdo e Formacdo de Educadores (GEPEFE), surgiu a
necessidade de refletir sobre a concretizacdo da pratica educativa em relacdo aos contornos
da EPT.

Em termos tedricos, a importancia do tema reside na urgéncia de estudarmos os
mecanismos por detrds dessa pratica de improvisdo das condi¢bes de trabalho dos
professores, expressas nas politicas de educacdo mocambicanas, como um fendmeno do
cenario mundial. 1sso levou a criagdo de uma agenda educacional que tem como objetivo
principal a adogdo de praticas, sendo idénticas entre as diferentes localidades, pelo menos
com alto grau de identidade, como sindnimo de desenvolvimento social.

Mocambique tem vivido um intenso processo de industrializagdo, a exemplo de
outros paises periféricos que se inseriram completamente na logica de desenvolvimento
capitalista. Com essa industrializagdo, novas demandas sdo langadas a toda a sociedade, que

busca atendé-las da forma como é possivel. A educagdo, neste momento, ganha grande
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destaque na formacdo do novo trabalhador, que agora se depara com atividades laborais
distintas daquelas que estava acostumado a desenvolver. As medidas adotadas procuraram
intensificar e massificar o acesso ao ensino secundério, ja que a maioria das pessoas possuia
apenas o ensino primario. Uma das medidas adotadas em Mogambique foi a massificacdo do
ensino secundario, por via de transformacédo de EPCs em escolas secundarias que cumprem
a funcdo, portanto, de auxiliar o projeto de desenvolvimento do capital. Entretanto, ndo se
tém claros, ainda, os impactos que essas transformacgdes tém apresentado para a pratica
pedagogica e para a qualidade do ensino de Mocambique. Ademais, tem sido evidente
mostrar que a massificacdo do ensino gera precarizacdo, causa prejuizo a qualidade do
trabalho do professor e da educacdo, embora se argumente que € para dar acesso a todos.
Portanto, pretende-se massificar o acesso da populacdo a educacdo e
fornecer uma educacdo com uma qualidade aceitavel, isto &, uma
educacdo com um conteldo apropriado e um processo de ensino-
aprendizagem que promova a evolugdo continua dos conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores, de modo a satisfazer os anseios da
sociedade. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 1995, p.2, sem grifos no
original).

Embora o governo aponte para supostos aspectos positivos no processo de
massificagdo, quando analisamomos como isso ocorre de fato, verificamos ainda grandes
desafios a serem superados. AcOes atinentes a construcdo de escolas, formacdo de
professores, ajuste salarial aos professores, segundo o nivel académico e de atividades
realizadas, disponibilizacdo de materiais didaticos ndo tém acompanhado a evolucgédo
acentuada dos efetivos de alunos que acorreram para a escola. Como exemplo do
descompasso entre 0 que seriam as vantagens anunciadas pelo governo, por meio da
massificacdo do ensino, e o0 que realmente é constatado nas escolas, tem-se a desvinculacao
entre as condicdes para o funcionamento das atividades escolares, como a revitalizacéo, e
até mesmo a construcdo de bibliotecas e 0 aumento de ingressos naquele nivel de ensino. A
respeito disso, o diagnostico feito na Estratégia do Ensino Secundario Geral (EESG) alerta
sobre os prejuizos que o Sistema Nacional de Educacdo estaria sofrendo, no capitulo da

qualidade, devido ao:

o Aumento do nimero de alunos por escola;
o Aumento dos racios alunos professor e de alunos por turma;
o Utilizacdo de professores e escolas do EP para leccionar o ESG1.

Este ultimo elemento pode comprometer o progresso que o pais ja alcangou
em termos de universalizacdo do acesso a uma educagdo priméaria de
qualidade, pois por vezes as melhores escolas do EP sdo ocupadas pelo
ESG1. (REPUBLICA DE MOCAAMBIQUE, 2009, p.viii).
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Embora se reconheca que essa estratégia compremeteria 0 acesso no Ensino
Primério, foi se constatando que o fendmeno ganhou terreno em todo o pais — a
transformacdo das EPCs em Escolas Secundéarias (12-72 em 83-10? séries), sem maior
observancia nas condi¢bes em que operam/operariam as praticas escolares. Na provincia de
Tete, por exemplo, foram transformadas muitas EPCs em escolas secundarias nos distritos
de Tsangano, Mutarara, Macanga, Chifunde, Angoénia e outros. No distrito pesquisado, 0
processo teve sua efetividade em 2006, dois anos ap06s a entrada em vigor do novo curriculo
do ensino primario e a entrada do Plano Estratégico da Educacdo e Cultura (PEEC 2006-
2011). Contudo, ele carece de alguns fundamentos, pelo fato de as instalacfes, que eram
para o funcionamento das EPCs, continuarem com as “mesmas estruturas”, tanto SOb 0
ponto de vista de quantidade como de qualidade e o nivel de formacdo de pessoal docente,
também. Para reverter a situacdo, tem-se recorrido a varias alternativas, como é o caso de
usar algumas instalaces de ambito social, igrejas locais, e pedir livros em outras escolas,
muitas delas distantes, para minimizar o problema da falta de material didatico. Em relacéo
ao pessoal docente, recorre-se aos professores existentes, ainda que parte consideravel néo
tenha as qualificacbes desejadas (122 classe + 1 ano de formagéo psicopedagégica)®. Assim,
enfatiza a Estratégia de expansdo do ensino secundario que “[...] a construcdo de novas
salas de aula em Escolas Primarias Completas (EPC) devera ser a principal estratégia
para a expansdo da rede escolar do ESG, o que vai permitir a evolucdo das EPCs para
integrarem o ESG1”. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2009, p.xi, sem grifos no
original). Com isso, os professores do nivel primario — sdo professores primarios aqueles
formados por varios modelos no percurso de histéria da Educacdo em Mocambique, com o
nivel equivalente a 102 + 2 anos de magistério (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 1992) —
passaram a assumir as atividades do nivel secundario, sem formacé&o especifica.

A expansdo dos niveis de ensino ndo é acompanhada pela formacdo de professores
nem pela construcdo de novos edificios, um erro que ndo pode ser cometido. Como realca
Libaneo (2011, p.9), por mais que a escola se transforme, devido as varias conjunturas
sociais, “[...] ndo ha reforma educacional, ndo ha proposta pedagdgica sem professores, ja
que sdo os profissionais mais diretamente envolvidos com 0s processos e resultados da

aprendizagem escolar”.

2 Segundo a Lei 6/92, para lecionar nesse nivel (82 & 10® séries), o professor deve ter cursado 0 magistério,
entrando ap6s a concluséo da 122 série e cursando um ano sobre as metodologias para o ensino secundario. Em
2007, um curso destinado para esse nivel (122 +1 ano) foi promovido pela Universidade Pedagégica de
Mocambique, mas funcionou apenas trés anos (MINED/REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2011).
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No caso mogambicano, verifica-se a improvisdo das infraestruturas e a precarizacdo
do trabalho docente (de EPC para ESGL1), dificultando a concretizacdo dos planos
educativos referentes ao ensino secundario, que resultam em elevacdo da proporgao
aluno/professor, salas numerosas e uso de trés turnos (MINED/REPUBLICA DE
MOCAMBIQUE, 2011). Constata-se uma fraca operacionalizacdo das politicas
educacionais, sobretudo no capitulo da qualidade de ensino, mesmo com o almejado
discurso de que a escola contribuiria para o desenvolvimento social. Ademais, enfatiza-se
mais 0 estar na escola e pouco se preocupa com 0 que e como se aprende. Freitas (2002);
Dale (2004); Kuenzer (2007) e Nogueira (2011), falando da agenda global, entendem que o
ponorama de massificacdo tem sido uma dissimulacdo da nova forma de dualidade estrutural
“[...] enquanto objetivagdo das novas relagdes entre educagdo e trabalho”, [faz parte da
agenda global, e que], “com a ratifica¢do por parte de alguns paises, do Tratado de Jomtien
em 1990, a escola antes reservada a uma pequena elite transforma-se numa organizacao
nova denominada a escola de massas decorrente da massificagdo do ensino”, mas ainda
contraditoria (NOGUEIRA, 2011, p.8).

A educacdo em Mocambique atravessou varios periodos de contradicBes. A
necessidade de assegurar que todas as criancas e jovens tenham “[...] o direito a educacgdo
com base na escolaridade obrigatéria e universal e, assim, garantir a igualdade de
oportunidades de acesso a uma profissio e aos sucessivos niveis de ensino” — a
democratizacdo do ensino — tem sido um tema de dabete e preocupacdo nas politicas
educacionais do pais, desde a nacionalizacdo da educacdo e da salde, ocorrida em 1976, sob
orientacdo marxista-leninista® (GOMEZ, 1999, p.358). A necessidade de universalizar o
acesso a todos tem trazido, muitas vezes, a ressiginificacdo do conceito de democratizacdo
de ensino para a massificacdo, obrigando que as escolas operem em condic¢des degradadas,
para atender a um nimero cada vez mais elevado dos efetivos escolares. Trabalhamos com
esse conceito para demonstrar que a suposta ampliacao do acesso a escolarizagdo, nos paises
periféricos, visa a massificacdo do ensino e ndo a universalizagdo. Massificacdo é o
resultado de politicas publicas que objetivam criar mecanismos de acesso a educacdo sem
que a qualidade seja preocupacdo (LUIS, 2005; KUENZER, 2007; BRUNO, 2011).

® Trata-se do modelo de governanca que pde a centralidade do Estado para com a defesa dos aspectos sociais e
baseia-se na teoria “[...] desenvolvimentista, onde o Estado é praticamente coincidente com o governo e é
definido pela sua funcdo central no sistema politico; [...], onde o Estado é a arena da luta de classes
determinada pela posicdo do pais no sistema capitalista internacional; a nocdo de Estado forte, onde o
Leviathan foi gerado pelo estado colonial”, segundo a interpretagdo da FRELIMO (CHABAL, 2000 apud
UACIQUETE, 2010, p. 41).
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Massificar é oferecer o ensino a massa de trabalhadores sem ter em conta os resultados dessa
ampliacéo, enquanto o conceito de

[...] democratizacdo do ensino encontra-se subjacente o conceito de
“direito a educagdo” para todos os cidaddos e o estabelecimento de
condi¢cBes que permitam o cumprimento de um periodo de educacédo
basica, ou “escolaridade obrigatoria”. Na pratica, traduz-se na criacdo de
condicdes de igualdade de acesso a educacdo, no acréscimo da frequéncia
escolar, nos resultados do sucesso dos alunos e no aumento da
participacdo dos cidaddos na vida da comunidade. Esta postura tem em
conta a facilitacdo do acesso a escola a todos os cidaddos, o
reconhecimento de que esta frequéncia é Util para o crescimento
econdmico e social e o sentido de equidade, entendida como “garantia de
éxito de todos através de uma oferta educativa diversificada e de
qualidade”. (ARROTEIA, 2008, p.65).

E a respeito dessa (re)definicdo do acesso ao direito & educacdo que pretendemos
analisar o significado da massificacdo do ensino, que tem ganhado espaco nas atuais
politicas neoliberais com a educacdo, como sinénimo de democratizacdo do ensino.
Massificacdo ndo € sindnimo de universalizacdo. Séo diferentes em suas praticas Bruno
(2011).

O primeiro diz respeito a expansao do acesso a educacao escolar de quase
totalidade das novas geracOes de trabalhadores. Embora afirmado como
um direito de todos nas chamadas democracias, universalizagdo tem
resultado tanto do interesse dos capitalistas em explorar uma forca de
trabalho capaz de realizar atividades mais complexas e produtivas, quanto
das pressdes e lutas das familias e dos jovens por acesso a niveis
superiores de qualificacdo e aos certificados exigidos pelo mercado de
trabalho. O resultado destas acGes sem o devido planejamento tem
causado graves problemas no desenvlvimento educacional. Sdo escolas
sem estruturas adequadas, professores sem apoio necessarios, escolas sem
aporte financeiro do Estado. Nessa Otica, 0 que importa é massificar o
ensino, resultado da agdo do capital para reduzir os processos formativos
as exigéncias estritas da reproducdo do capital, dai muitas vezes suscitar a
apatia dos estudantes ou sua revolta contra os sistemas de ensino. (p.551).

No caso de Mocambique, o desejo de socializagdo da educacdo foi regulametado,
pela primeira vez, com a entrada em vigor da Lei 4/83, de 23 de marco, sob a governanca do
modelo de sociabilidade marxista-leninista (socialismo), que colocou como um dos seus
principios o direito a educagéo para todos e em todos 0s niveis, ja que, com a orientacdo da
ideologia socialista, a educacdo fortaleceria o papel dirigente da classe trabalhadora
(MAZULA, 1995; GOMEZ, 1999). Contudo, a conjuntura socioeconémica e politica que o
pais atravessou nos anos 1980 ditou o fracasso desse desejo. Enquanto eram desenhadas
politicas de educacédo para toda a populacdo, as pressdes econémicas advindas da conjuntura

capitalista acentuavam a falta de recursos para a materializacdo das politicas sociais. Eis
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que, no fim da década, caiu por terra o socialismo e o governo de Mocambique foi
pressionado a procurar 0s organismos de Bretton Woods* em 1987 (MAZULA, 1999;
CASTIANO, NGOENHA, BERTTHOUD, 2005).

Sob a nova conjuntura de Estado Neoliberal®, que defende a necessidade de diminuir
as despesas publicas®, em Mocambgiue, vérias propostas sobre a educacdo bésica
“obrigatoria” se materializaram no plano das politicas publicas em educacdo, sendo que a
provisdo dos meios para se alcancar a tal universalizacéo, de forma efetiva, pouco se deu no
plano das a¢des com as politicas sociais. Um estudo feito pela Oxford Policy Management
(2008-2010), sobre a Fast Track Iniciative (FTI), revela que houve a necessidade de
encurtar a formacéo de professores (desqualificacdo) para diminuir a improvisacdo dos
professores, que chegava a 40% (sem qualquer formagao) e, mesmo tendo-se implementado
a politica de construcdo de baixo custo, esta se revelou ineficaz — poucas escolas foram
construidas.

N&o houve muita influéncia directa do FTI sobre as iniciativas de
desenvolvimento de capacidades e pode-se argumentar que esta
negligéncia do FTI em relacdo a capacitagdo teve um impacto negativo
nalguns casos. Ndo foi incluida uma estratégia de desenvolvimento de
capacidade institucional dentro do programa de construcdo escolar
acelerada e devido a isso este programa passou por dificuldades.
(BARTHOLOMEW, 2010, p.46).

O que percebemos, portanto, é a apelacdo do governo mogambicano para que o
processo de massificacdo seja considerado um ponto positivo na politica educacional, como

é 0 caso da transformacdo das EPCs em escolas secundérias, sem provisdo’ material. Seria,

* Conjunto dos Organismos Multilaterais encabecados pelo Banco Mundial (BM) e Fundo Monetério
Internacional (FMI), fundados na Conferéncia de Bretton Woods em 1944, cujas ag¢des se confinam no
desenvolvimento econémico por via de concessdes (dividas/empréstimos) aos paises que se considerem
incapazes no financiamento de suas politicas, sendo que tais organismos também fornecem desenho e
assessoria técnica e de servicos para tais politicas (LUIS, 2005).

® Trata-se de toda acepgdo politica adotada, sobretudo pelos neoconservadores, que a partir dos anos 70 tem
sido propagada pelo mundo por via do discurso economicista, encabegada pelas instituicdes de Bretton Woods,
como nova fase do capitalismo que introduz uma nova roupagem para dar significado a teoria de capital
humano “O significado que veio a prevalecer na década de 1990 deriva de uma logica voltada para a satisfagdo
de interesses privados, ‘guiada pela énfase nas capacidades e competéncias que cada pessoa deve adquirir no
mercado educacional para atingir uma melhor posi¢édo no mercado de trabalho’”. (SAVIANI, 2008, p. 430).

® “Para a teoria neoliberal, ndo ¢ o capitalismo que estd em crise, mas o Estado. A estratégia, portanto, é
reformar o Estado ou diminuir sua atuacdo para superar a crise. O mercado é que devera superar as falhas do
Estado, portanto a I6gica do mercado deve prevalecer inclusive no Estado, para que ele possa ser mais eficiente
e produtivo”. (PERONI, 2013, p.241).

" Em administrago a provisdo dos recursos (humanos, materiais e financeiros) facilita a estrutura funcional das
escolas. A nao existéncia dos meios leva a improvisacdo e dificulta o funcionamento normal. Pode-se
questionar se as qualidades existentes estardo em conformidade com o planejado. E preciso garantir que todos
0s meios estejam disponiveis durante a constru¢do do planejamento, para que ndo falte algo na hora de
execucdo. A definicdo dos meios deve preceder ao que foi definido nos objetivos, para que o plano siga o seu
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segundo o governo, a possibilidade de atender aos anseios de desenvolvido social. Contudo,
questionamos:
e Que impactos a mundializacdo do capital traz na reformulacao das politicas
de educacéo e nas praticas escolares?
e Em que contexto ocorre a massificacgdo do ensino secundario em
Mocambique? Que implicacbes a transformacdo das escolas Primarias
Completas em Escolas Secundarias tem no trabalho docente?
e Qual o papel dos Organismos Multilaterais na formulagdo das politicas

educacionais em Mogambique?

Objetivos da pesquisa

Com base nas questdes langadas acima, o objetivo geral desta pequisa é compreender
as implicacdes que o processo de massificagdo do ensino basico mogambicano, por meio da
transformacéo de Escolas Primarias Completas em Escolas Secundarias, trouxe para a gestdo
escolar. Como objetivos especificos, pretendemos:

e Compreender os impactos da mundializacdo do capital na reformulacdo das

politicas de educacao e seus efeitos nos planos locais;

¢ Identificar os contextos econdmicos, politicos e sociais de massificacdo de escolas

secundarias em Mogambique;

e Descrever as implicacbes causadas pela transformacdo das Escolas Primarias

Completas em Secundarias na pratica gestdo escolar e na precarizacdo e

intensificacdo do trabalho docente em Mocambique;

e Analisar os objetivos e 0 papel dos Organismos Multilaterais na formulacdo das

politicas educacionais de massificacdo do ensino em Mogambique.

Metodologia

Conduzimos o presente estudo em duas escolas cujos nomes ndo revelamos, por
questdes de garantia de anonimato. Assim, usamos nomes ficticios: Escola Primaria
Completa Karl Marx e Escola Primaria Completa Antdnio Gramsci. Como técnicas de coleta
de dados, utilizamos a entrevista semiestruturada e o estudo documental. Para a entrevista

semiestruturada, propusemos questdes abertas (Anexo 01), de modo que o entrevistado

curso de agOes desejadas nas politicas pensadas. (LAHORE e MARTINEZ, 1977; MARTINS, 1999;
ARROTEIA, 2008, DALMAS, 2001).
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enunciasse as respostas da maneira mais ampliada possivel. As questfes foram dirigidas a 13
sujeitos da rede escolar de um distrito na provincia de Tete (Mogambique), nomeadamente:
seis professores; trés alunos; um representante dos pais/encarregados de educagéo; dois
membros da equipe técnica das escolas, um técnico da Reparticdo do Ensino Geral do
Servico Distrital de Educacao, Juventude e Tecnologia (SDEJT), equivalente a secretaria de
educacéo (Brasil).

A escolha dos sujeitos considerou o local e a funcdo por eles exercida. Os
professores sdo das escolas que passaram pelo processo de transformagdo. A maioria ja
lecionou, ou ainda esta lecionando no EP2. Os alunos foram escolhidos nas trés séries do
ESG1 (82 92 e 10? classes), para percebermos os seus sentimentos sobre o signficado da
escola e suas expectativas em relagdo as condi¢fes em que operam as suas aprendizagens. O
representante dos pais/encarregados de educacdo é um membro da comunidade que tem
ligacdo com uma das escolas pesquisadas, também chamado de pai da escola. Em relagédo
aos membros da equipe técnica, selecionamos um em cada escola, com a finalidade de
compreender os elementos ligados a gestdo das escolas “transformadas”. Por fim, a selecao
do técnico do SDEJT ocorreu por considerarmos essencial conhecer a visdo dessa institui¢ao
em relacdo a gestdo das politicas de educacdo local, especialmente a gestdo das politicas que
visam a garantir o processo de transformacédo das EPCs em Escolas Secundarias.

Além da constatat¢do das condi¢des da infraestrutura e do material didatico, o estudo
incidiu sobre alguns documentos da politica de educacdo, tanto produzidos pelos OM como
0s nacionais/locais que materializam o curso da implementagdo do processo de massificacao
do ensino. Assim, analisamos duas leis do SNE (4/83 e 6/92), a Politica Nacional de
Educacdo (PNE, 1995), o Plano Curricular do Ensino Basico de Mogcambique (PCEB, 1999),
este Gltimo financiado pela Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO); o Plano Estratégico da Educacdo e Cultura de Mogambique (PEEC,
2006-2011); e a Estratégica do Ensino Secundario Geral (EESG, 2009-2015). Foram
significativos alguns documentos de d&mbito macro, no contexto das politicas publicas em
educacdo de Mogambique, donde se baseiam as orientacGes da educacdo internamente e sao
resultados de OM: as recomendacdes da Agenda 2025 (2003); do Plano de Accédo a Redugéo
da Pobreza Absoluta Il (PARPA 11, 2006); Encontros dos Ministros dos Estados Africanos
(MINEDAF). Levantamos documentos produzidos nas escolas, no SDEJT, referentes aos
efetivos escolares e rendimento escolar. Além da revisdo bibliogréafica, consultamos, para o

entendimento das politicas educacionais, alguns documentos da UNESCO: a Declaragéo de
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Joimtein (1990); o Compromisso de Dakar (2000); o Relatério Mundial sobre a Educacao
2000 e outros.

Com base nos olhares discutidos nesses documentos/obras, procuramos entender
como devia ser e como é encarada a democratizacdo do ensino em Mocambique, sobretudo
no que diz respeito as raizes da formulacdo de suas politicas, ora por via de improvisacéo,
ora pelo planejamento educacional. E nesse contexto de analise de documentos e estudo
bibliografico, aliados a pesquisa de campo, que surgiram alguns debates sobre os conceitos
de consentimento ativo, hegemonia, capital humano e inclusdo-excludente como
referenciais de analise de contetdo na relacdo Estado-sociedade e a expansao escolar, num
contexto da Educacdo Para Todos (EPT). Assim, se massifica a educacdo basica como
resposta as varias recomendac6es dos OM, devido aos vérios tratados de que Mocambique é
signatario. Como consequéncia verifica-se maior demanda no ESG1, levando pressdo ao
governo para uma expansio “apressada”, por via de transformagdo das EPCs para atender ao
“acesso a todos”.

Neves (2005); Peroni (2010) e Santos (2012) apontam que a expansdo escolar no
contexto de EPT se torna cada vez mais complexa. A escola se robustece para permitir que o
Estado dissimule uma auséncia no fornecimento de meios e, como consequéncia, perde-se 0
almejado direito a educacdo, em que a logica de gestdo da politica social se confina na
delegacdo dos poderes do Estado. S&o reformas tipicas de “despolitizacdo” da politica do
Estado — a pequena politica® — que, penetrando na comunidade, com tons de incluséo, seu
objetivo implicito se confina mais numa estratégia de nova pedagogia de hegemonia® do
capital para conter quaisquer formas de contestacdo de seus projetos mercadoldgicos do que
verdadeiramente educacionais — 0 consentimento ativo — que consiste na

[...] repeticdo de termos que, antes estranhos a determinado grupo,
comecam a se tornar comuns na medida em que modificam a pratica
desses sujeitos. As estratégias para se produzir consensos nao visam
apenas a incorporacdo de novos termos, mas, principalmente, novas
praticas cuja finalidade é a formacdo de um novo homem coletivo,
conformado as transformacdes propostas pelo neoliberalismo. (SANTOS,
2012, p.46).

® Na visdo gramsciana, a grande politica refere-se a todo o conjunto de “grandes questdes ligadas a fundagéo de
novos Estados, a luta pela destituicdo, pela defesa, pela conservacdo de determinadas estruturas organicas
econdmico-sociais’, por ‘pequena politica’, ‘as questdes parciais e cotidianas que se apresentam no interior de
uma estruturara ja estabelecida”. (GRAMSCI, 2000b apud NEVES, 2005, p. 28).

® Segundo Neves (2010, p.24), trata-se de um novo realinhamento do capital que, ao invés de usar a coercao,
consiste em ‘“‘assegurar que o exercicio da dominagdo de classe seja viabilizado por meio de processos
educativos” através da permanente atuagdo dos intelectuais organicos espalhados nos aprelhos privados de
hegemonia: escolas; igrejas; sindicatos e outras organizag¢des sociais atualmente dominadas pelo terceiro setor.
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Em Mocambique, nas politicas atuais, tem sido recorrente encontrar, por exemplo,
repeticdes de que a qualidade de ensino sera alcangada através de programas de provisao de
materiais e formacdo de profesores. Contudo, quando se vai ao terreno das préticas, verifica-
se, ndo poucas vezes, que as escolas funcionam em condicdes, cada vez mais degradadas.

A melhoria da qualidade e relevancia da educacdo sera alcangada através
de medidas que actuem sobre os determinantes da eficicia escolar,
nomeadamente a reforma curricular, a melhoria da qualificacdo do corpo
docente favorecendo as acg¢bes de formacdo inicial e continua, apoio
pedagdgico, modernizagdo dos métodos de ensino e provisdo de material
escolar; reabilitacdo e apetrechamento das escolas. (REPUBLICA DE
MOCAMBIQUE, 1995, p.12, grifos nossos).

Assim, as passagens prescritas nesses documentos acabam se transformando em
poderosos slogans, fundamentais para a consolida¢do do consenso. E, como ndo bastasse,
para essa nova pedagogia da hegemonia que visa & manutencdo do capital, sob a perspectiva
gerencialista, o (in)sucesso escolar recai sobre a fraca capacidade institucional de gestao,
ignorando ou ndo dando maior atencdo as condicdes de trabalho, formacdo e
profissionalizacdo docente. Para Contreras (2012), quando se fala de condi¢Ges do corpo
docente, muitas vezes, tem se recorrido a profissionalizagdo como forma de encorajar 0s
professores a assumirem seus postos como verdadeiros defensores da sua vanguarda. As
reformas educacionais estdo impregnadas de um discurso de responsabilizacdo para que 0s
professores encarem a sua profissdo com profissionalismo, relegando para o segundo plano a
questdo das condi¢cdes materiais. Shiroma e Evangelista (2004), discutindo sobre a questao
docente nas politicas educacionais, identificam que a profissionalizacdo docente tem
ganhado perfis que estimulam a responsabilizacdo dos professores para com a gestdo
escolar:

Conclui-se que a politica de profissionalizacdo articulada ao gerencialismo
é uma maneira de redefinir a formag&o de professores e administradores e,
também, monitorar a incorporacdo das recomendacdes internacionais no
trabalho pedagdgico escolar. (p.225).

Os padrdes de referéncia do pessoal docente em Mocambique séo caracterizados pela
formacéo psicopedagogica e continuada. E sob essa 6tica que o PEEC prevé a formagéo do
pessoal docente e enfatiza a “[...] qualificacdo de mais professores, através do fortalecimento
de programas de formacéo em servico e de desenvolvimento continuo de professores, como
o crescer” (MEC, 2006, p.40). Na préatica, sdo professores com uma formacdo néo

adequada/recomendada que estdo assegurando 0s postos e, como é 6bvio, sdo pagos salarios
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correpondentes a sua categoria e ndo em relacdo ao nivel ou ao volume de tarefas que
realizam — uma tendéncia de proletarizacio (ABONIZI10, 2012; CONTRERAS, 2012).

A politica de formagdo docente, no periodo em tela, foi marcada pelas
politicas neoliberais e pelas diretrizes de agéncias multilaterais, como o
Banco Mundial e a UNESCO. No caso brasileiro, os dois temas acima
referidos, o da profissionalizagéo e o da gestdo, foram apresentados como
antidotos ao “fracasso escolar”, evidenciado por altos indices de
repeténcia e evasdo.[...] A énfase dada a gestao de “recursos” — a esse tipo
particular de gestdo — eclipsa a questdo altamente candente da gestdo de
“pessoas” cujo lugar no plano econdmico precisa ser obliterado. O que
estd em jogo, pois, ndo € a contratacdo de professores aptos, mas de
professores adeptos. (SHIROMA e EVANGELISTA, 2004, p.533).

Trata-se de politicas que facilitam o consenso. Esse fendbmeno, que se caracteriza
pela maneira como sdo disseminadas ideias, a ponto de serem aceitas de forma mais ou
menos universalizada, embora seja complexa, constituindo uma media entre 0 consenso e a
aceitacdo da ideologia, ¢ denominada por hegemonia. Para GRUPPI (1978, p.5), a
hegemonia, em Gramsci, deve ser entendida como a “[...] capacidade de direcdo, de
conquistar aliangas, capacidade de fornecer uma base social ao Estado proletario”. A noc¢ao
de hegemonia propde uma nova relacdo entre estrutura e superestrutura e tenta se distanciar
da determinacgéo da primeira sobre a segunda, mostrando a centralidade das superestruturas
na analise das sociedades avancadas (GRAMSCI, 1982).

Assim, Gramsci ilustra como a sociedade se organiza, a ponto de conseguir dirigir
moral e intelectualmente na franca passividade e produzindo consenso dentro de um grupo
social, onde a maior parte das pessoas é dominada pela burguesia, sem que haja quaisquer
indicios de resmungar a legitimidade das imposicBes sociais. Explicitando tal fenémeno,
Gramsci observa que tal se da ou pelo controle feito pela sociedade social quando, usando a
lideranca moral e intelectual, a burguesia cria aliangas que vao articulando as ideias através
dos aparelhos privados de hegemonia (escola, igrejas, associagdes) para as demais fracoes
sociais, ou, ainda quando, sob uma tendéncia politica, moral, intelectual vai se impondo,
criando seus interesses de forma mais vertical sobre o proletariado.

Ademais, as tendéncias atuais da educacgdo publica se preocupam mais em manter o
aluno na escola e seu direito se confina a aprendizagem de competéncias “bésicas”,
encurtando, assim, o conceito de qualidade de ensino para uma interpretacdo economicista —
a educacdo para a formacdo do capital humano, em que o investimento na educacdo €
entendido como incremento de produtividade, como explicita FRIGOTTO (2000):

Ou seja, a ideia de capital humano é uma “quantidade” ou um grau de
educacéo e de qualificacdo, tomando como indicativo de um determinado
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volume de conhecimentos, habilidades e atitudes adquiridas, que
funcionam como potenciadoras da capacidade de trabalho e de producéo.

(p.41).

O papel das politicas educativas na sociedade tem sido ressignificado, com a
mudanga das operagdes no nivel dos componentes da propria sociedade: cultura, economia,
tecnologia; acompanhando, dessa feita, a evolucdo e o0s objetivos da educacdo:
conservacao/transformacdo social e sua reproducdo nos varios modelos. Em nossa
percepcdo, seria essa tendéncia que caracteriza o processo de (re)formulacdo das politicas
educacionais que em Mogambgiue, atinentes as recomendacfes dos OM, fortalecem os
novos parametros da gestdo escolar — “mundializagdo do capital” — e privilegiam as
competéncias em detrimento dos contetdos historicamente acumulados, como sinénimo de
satisfacdo das necessidades imeditas dos individuos perante o mercado. Para Silva (2013),
essas politicas:

[...] sdo fundamentais para manutencdo da hegemonia e fazem a educagéo
aflorar no contexto das relagcGes de dominagéo, para obtencdo do consenso,
como forma de englobar a todos, disseminando os valores do mercado
Como universais, e por isso é um campo importante de controle do Estado.
A educacdo, nesse novo contexto, vem cumprindo seu papel estratégico
indispensavel a manutencdo desta ordem: capacitar as massas para
intensificar a producdo, acalma-las, provocando um sentimento de
pertenca, por meio da ampliacdo de seu acesso — carro chefe das reformas
educacionais, principalmente nos paises periféricos — mesmo que sem
qualidade, tornar-se atrativa como servico, funcdo de mercadoria. (p.134).

A massificacdo é uma forma de manutencdo da logica de precarizar o ensino as
custas do aumento dos indices de rendimento e do aumento do ndmero de alunos que
acessam a escola. Ndo ha preocupacdo com a qualidade social do ensino, nem com as
condi¢des materiais que garantam uma educacao apropriada. Esse fendmeno de se preocupar
aparentemente com a inclusdo de alunos no sistema escolar, mas deixando de lado os
recursos e insumos necessarios, é descrito por Kuenzer (2007) como estratégia de incluir-

excluindo. Segundo a autora, é

A estratégia por meio da qual o conhecimento € disponibilizado/negado
[...] Ao invés da explicita negacdo das oportunidades de acesso a educacao
continuada e de qualidade, h& uma aparente disponibilizacdo das
oportunidades educacionais, por meio de mdltiplas modalidades e
diferentes naturezas, que se caracterizam por seu carater desigual e, na
maioria das vezes, meramente certificatorio, que ndo asseguram dominio
de conhecimentos necessarios ao desenvolvimento de competéncias
cognitivas complexas vinculadas a autonomia intelectual, ética e estética.
(KUENZER, 2007, p.1170-1171).
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Na perspectiva de massificar o ensino, busca-se formar forca de trabalho para o
desenvovimento capitalista (capital humano). Freitas (2002); Kuenzer (2007) Souza e
Espindola (2008) e Silva (2013) denominam inclusdo-excludente a essa nova “formula” do
Projeto Neoliberal que, visando a manutengdo de hegemonia e com o “receio” de ilustrar a
exlusdo social, realiza o direito a educacdo por meio de medidas paliativas. Verifica-se, por
exemplo, que “[..] o analfabetismo permanece alto. A universalizacdo do ensino
fundamental efetiva-se dentro de uma profunda desigualdade intra e entre regides e na
relacdo cidade/campo. Uma inclusdo, portanto, desigual e precaria”. (SOUZA e
ESPINDOLA, 2008, p.46). Ao mesmo tempo em que as politicas de ampliacéo da oferta de
vagas nas escolas secundarias parecem atender as demandas de inclusdo dos sujeitos, ha um
processo de exclusdo, ja que a qualidade das estruturas e dos contelidos ndo acompanha a
expanséo.

Para Kuenzer (2007, p.1170), trata-se de uma estratégia do capital que opta por
oferecer o minimo flexivel e possivel aos demais e a burguesia cabe a “[...] educacao
especifica, de natureza cientifico-tecnolégica e sociohistorica, para 0s que vao exercer o
trabalho intelectual, de modo a assegurar que a posse do que é estratégico, nesse caso 0
conhecimento que permite inovagdo, permanega com o capital”, uma inclusdo no que toca
apenas as oportunidades de acesso a porta da escola, mas que € negada pelas condicGes de
funcionamento das préaticas escolares, como o que tem acontecido nas EPCs transformadas
em escolas secundarias.

Em termo de estrutura, a dissertacdo esta dividida em trés se¢des: Internacionalizacdo
das Politicas de Educacdo; Contexto Socioeconémico e Educativo de Mocambique; e
Massificacdo do Ensino: Implicacbes sobre a Gestdo Escolar. A secdo | é dedicada a
abordagem sobre a mundializagdo da educagdo — comentamos sobre como as recomendc6es
dos Organismos Multilaterais tém sido territorializadas para fazer parte das politicas
educacionais. Por questdes metodoldgicas, dividimos a secdo em quatro partes. Num
primeiro momento, caracterizamos 0 planejamento educacional como forma de
materializagdo das politicas globais no local. Descrevemos, para tal, como tem sido efetuada
a influéncia da mundializacdo do capital nas politicas de educacdo — o planejamento
educacional —, com maior destaque para a evolugdo da educacio na Africa, a partir dos anos
1960 até os nossos dias. Em seguida, tratamos dos aspectos ligados as tendéncias da escola
para a formacao do capital humano, destacando suas estratégias e caracteristicas nos planos

locais e na gestdo escolar. Na segunda secdo, destacamos como o0 contexto econémico-
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politico influenciou as politicas externas em Mocambique independente, focalizando trés
etapas que se resumem na tentativa de implementacdo do socialismo, na transicdo e na
consolidacdo do capitalismo. Ainda nessa segdo, descrevemos como 0S contextos
econdmicos implicaram na mudanca das politicas educacionais, salientando a concepcéo do
Sistema Nacional de Educacdo, em 1983, e como a socializacdo da educacdo foi sendo
transformada para atender a economia de mercado, a partir dos anos 1990. A ultima sec¢éo
compreende a abordagem empirica sobre o tema. Trazemos o0s temas discutidos nas se¢des
anteriores, mas tendo em conta os dados das entrevistas, recolhidas no trabalho de campo,
sobretudo nos aspectos referentes as implicacdes da transformacdo das Escolas Primarias
Completas em escolas secundarias na gestdo escolar: a precarizacao e a intensificacdo do

trabalho docente e a ressignificacdo dos conceitos de acesso e de qualidade de educacéo.
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SECAO I: INTERNACIONALIZACAO DAS POLITICAS DE EDUCACAO

A educacdo é certamente um direito da pessoa
humana, incluida na Declaracdo de Direitos
Humanos das NagGes Unidas, mas para tornar este
direito efetivo € necessario dispor-se de meios. (...).
Em outros termos, quando os meios disponiveis
para possibilitar o exercicio de um direito sao
escassos, O problema passa para 0 terreno
econdbmico e politico. (MARTINEZ e LAHORE,
1977, p.3).

Nesta sec¢éo, discutimos como as recomendacdes dos Organismos Multilaterais (OM)
veiculam para disseminar seus desejos, até ao nivel local, e que estratégias tém sido
utilizadas para a massificacdo do ensino em Mogambique que se relacionam com a
mundializacdo do capital, adjetivado por globalizacdo. Adotamos o termo mundializacao,
proposto por Frangois Chesnais (1996), como alternativa de globalizagdo que encobre 0s
pressupostos de acumulagdo flexivel do capital. “A diferenca é conceitual e metodoldgica,
pois, mundializacdo esta associada aos pressupostos de Marx, portanto, a compreensdo da
internacionalizacdo da economia parte da compreensdo da producdo e da acumulacdo do
capital em primeiro lugar”. (SILVA, 2001, p.9, grifos da autora).

Tem sido marcante, em muitos paises, sobretudo periféricos, encontrar programas de
ensino que visam a atender desejos, especialmente do mercado: formacdo de uma escola
competitiva; priorizacdo de estratégias gerenciais; escola voltada a formacdo de um novo
homem (aprendizagem por competéncias e habilidades); e incentivo as politicas voltadas
para o setor privado e a participacdo do terceiro setor — politicas (des)centralizadoras — que,
muitas vezes, passm repetindo a histdria de quantidades e pouca atencdo dao a qualidade de
ensino, transformando-se em slogans para o consentimento ativo (SHIROMA e SANTOS,
2014).

Um dos slogans na educacdao pos anos 1980 ¢ o direito a “Educagdo para Todos”
(EPT), que tem sido reformulado a partir das politicas publicas, que s@&o os caminhos
escolhidos para o cumprimento da missdo e a consecucdo dos objetivos e metas da
organizacdo. Resumem-se em regras ou diretrizes, expressando os limites das atividades a
serem realizadas para o alcance dos objetivos. Contudo, tais caminhos, frequentemente em
forma de decisdes contingenciais, visam a resolver conflitos entre 0s objetivos especificos.
Alias, trata-se da nova pedagogia de hegemonia, que encena as politicas educacionais como
pequena politica para a mundializacdo do capital (SILVA, 2001; NEVES, 2005; LEHER,

2010; LIBANEO, 2014).
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1.1. Mundializacéo do capital e as politicas educacionais

A (re) formulacdo de politicas educacionais e sua relacdo ao mercado global tem
ganhado, na atualidade, uma nova roupagem do capitalismo, cuja ideologia identifica o
mercado como total, igual e global, pretendendo, a todo o custo, a desregulamentacdo e a
flexibilizacdo dos espacos, do mercado e do trabalho, a custa da deterioracdo das condicbes
da classe trabalhadora. Ademais, em muitas abordagens apologistas, esse fenbmeno é
chamado de globalizagéo, como sindnimo de inclusdo econdémica (SANTOS, 2001; SILVA,
2001; LEHER, 2010). O sentido de globalizacdo tem sido propagado para encobrir a
negatividade, na mundializacdo do capital, como explica Silva (2001, p.1): “[...] ambos 0s
conceitos referem-se ao processo de internacionalizacdo da economia capitalista. Porém, o
termo ‘globalizagdo’ possui um carater parcial porque estd carregado de ideologia
empresarial dos oligopdlios americanos e europeus” e traz em seu bojo uma necessidade
para 0 consentimento ativo, ao propagar a unidade e integracdo de todos. Para Limoeiro-
Cardoso (1999) apud Santos (2001),

A nocdo de globalidade remete a conjunto, integralidade, totalidade. A
palavra ‘global’ carrega consigo esse mesmo sentido de conjunto, inteiro,
total. Sugere, portanto, integracdo. Desse modo, ou por esse meio, 0 USO
do termo ‘global’ supde ou leva a supor que 0 objeto ao qual ele é
aplicado &, ou tende a ser integral, integrado, isto €, ndo apresenta quebras,
fraturas ou hiatos. Globalizar, portanto, sugere o oposto de dividir,
marginalizar, expulsar, excluir. O simples emprego de ‘globalizar’
referindo- se a uma realidade que divide, marginaliza, expulsa e exclui,
ndo por acidente ou casualidade, mas como regularidade ou norma, passa
por cima desta regularidade ou norma, dificultando a sua percepcao e
mesmo omitindo-a. Consciente e deliberadamente, ou ndo, a utilizacdo da

palavra nestas condigdes tem exatamente tal eficécia. (p.171-172).
Trata-se, no entanto, de uma forma “adequada” para justificar as reformas estruturais
do Neoliberalismo. A esse respeito, Santos (2001) e Leher (2010) concordam com a posi¢ao
de Silva (2001), de que a denominacéo neoliberal por globaliza¢do ao “novo” fendmeno de
manutencdo do capital é uma questdo ideoldgica para mistificar os efeitos adjacentes e que
“[...] a denominada globalizacdo é a ideologia mais insistentemente invocada para justificar
a inevitabilidade das reformas estruturais de caracter neoliberal”. (LEHER, 2010, p.137,
traducdo nossa). A globalizacdo € um novo segmento do capital, com vista a proporcionar
melhor diferencial de mundializa¢do do capital, ja que as fronteiras sdo abertas e os Estados
“desregulamentados” deixam que os ‘“senhores” do imperialismo dos conglomerados do
poder econémico — designadamente os OM — passem a comandar, a partir da estrutura (em

Marx) e influenciar os aparelhos privados de hegemonia (em Gramsci), detendo assim, além
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do poder econbmico, esferas politicas da sociedade (SANTOS, 2001; SILVA, 2001;
LEHER, 2010).

Também Frangois Chesnais considera mais adequado denominar o
fendbmeno da globalizacdo de mundializacdo do capital, pois ele
representa o proprio regime de acumulacdo do capital, e explica: o
contetdo efetivo da globalizacdo é dado ndo pela mundializagdo das
trocas, mas pela mundializacao das operacdes do capital, em suas formas
tanto industriais quanto financeiras. (SANTOS, 2001, p.174, grifos do
autor).

Assim, a nova metodologia do capital traz a cristalizagdo da divisdo do mundo entre
0s que detém o poder financeiro e os que, dependendo dele, terdo que aderir ao “mundo
global” para que ndo fiquem atras do tdo almejado discurso de globalizacdo como sindnimo
de facilitagdo do mercado para todos. “Sob pena de morte ela [a nova metodologia do
capital] obriga todas as nagdes a dotarem o modo burgués de producdo, constrange-as a
abracar o que ela chama de civilizagdo. Isto é, a se tornarem burguesas. Em uma palavra,
cria 0 mundo a sua imagem e semelhanga”. (MARX e ENGELS, 1848 apud SILVA, 2001,
p.8). Para os apologistas dessa tese, melhorar-se-iam as condi¢des de vida. Na verdade,
observamos que:

O mundo pode ser dividido entre 0s paises que participam no processo de
globalizacdo e desfrutam de seus frutos e os que ndo participam. Os
primeiros estdo geralmente associados com a ideia de progresso, riqueza,
melhores condicdes de vida; os demais, com a exclusdo, a marginalizacéo e
a pobreza. (LIMOEIRO-CARDOSO 1996, apud LEHER, 2010 p.137,
traducdo nossa).

Embora se trate mais do aspecto econémico, o regime de acumulacdo do capital na
mundializacdo do capital, garantindo a hegemonia dos paises centrais, obriga que haja, para
a sua existéncia, “a liberalizacdo e a desregulamentacdo das financas”, mas também do
investimento externo e das trocas comerciais que, como consequéncia final, favorecem a
formacdo de monopdlios e a intensificacdo das desigualdades sociais (TAVARES, 2014,
p.36). E com esse olhar que a nossa pesquisa encontra espaco para compreender como esse
fendbmeno vai impactar nas politicas educacionais, ao que denominamos de
internacionalizacdo das politicas educacionais. “O sucesso dum pais depende do ntimero de
cidaddos nacionais que conseguem vender competéncias e conhecimentos de elevado valor
no mercado mundial. Os paises que ndo conseguem competir ficam para tras e sé@o
marginalizados economicamente” (MARAJ, 1996 apud LEMMER, 2006, p.31). Ndo poucas
vezes a globalizagdo tem sido apontada, e até evocada, como a causa de (in)sucesso escolar

e que, para tal, as politicas educacionais também sdo “globalizadas”. Alias, sabe-se que a
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educacédo, fazendo parte da superestrutura, é influenciada pela infraestrutura. A titulo de
exemplo, os encontros da Tailandia (1990) e de Dakar (2000) revelam a vinculacéo da luta
hegemonica e a mundializagdo na educacéo.
A internacionalizacdo em uma perspectiva de mercado requer mudancas
nos sistemas educativos em termos de liberalizag@o das condigdes de oferta
e de mobilidade dos consumidores entre regides e paises. Esse é o
proposito de criagdo dum espago europeu do Ensino Superior, o principal
objetivo do Processo de Bolonha. (LEHER, 2010, p.160, tradugdo nossa).
Silva (2001) e Santos (2001) concordam que, embora esse espaco seja “globalizado”,
ndo significa que é para “todos”. H4, consequentemente, uma exclusdo que a globalizacéo
vai trazendo para muitos que ficam a margem da dindmica capitalista e, como 0s seus
direitos estdo na Gtica do mercado, sob pretexto da competividade, cada individuo é
responsabilizado por conseguir, ou ndo, 0 acesso aos bens necessarios a sobrevivéncia e que
“os ‘integrados’ no mundo globalizado sdo aqueles que conseguem incorporar atitudes,
valores e novos padrdes de comportamentos mais adequados ao usufruto das oportunidades
que as sociedades capitalistas oferecem a todos os seus cidadidos”. (SANTOS, 2001, p.171).
E com essa contradicdo que vamos apreciar como as politicas sdo operacionalizadas em
nivel local, cujas oportunidades sdo escassas para 0s que mais precisam do direito a
educacdo. Muitas vezes, continuam as desigualdades sociais™ e constantemente se observam
a (re)definicdo e a ressignificacdo de alguns conceitos, como qualidade e sucesso escolar,
subordinados aos interesses do capital, como pontua Libaneo (2014) sobre as politicas
educacionais no Brasil:

Suspeita-se que o estreito vinculo das politicas educacionais brasileiras
com as propostas educacionais dos organismos multilaterais venha
provocando decisdes bastante ambiguas por parte dos governos e dos
orgdos oficiais (federais, estaduais, municipais) em relagdo ao
funcionamento do ensino publico nos seus aspectos organizacionais,
curriculares e pedagdgicos, com prejuizo inestimavel aos interesses das
camadas populares. (p.14).

Sem ter que procurar a proveniéncia de tais politicas, os gestores e professores
assumem acdes que, as vezes, prejudicam sua atividade, j& que as politicas

“internacionalizadas” e estandardizadas como “solucdes magicas” pouco se ilustram, senao

10 «Chesnais (2005) ao afirmar que as privatizacdes das empresas de servico publico, aquelas privatizacdes na
sua forma mais visivel ou perceptivel, e as privatizagdes dos sistemas de salde e previdéncia constituiram a
coluna vertebral das politicas de sustentagdo dos mercados financeiros, na medida em que sdo os melhores
investimentos para o capital portador de juros em busca de rentabilidade, o que pode nos ajudar a entender a
entrada no setor de servicos possibilita ganhos consideraveis em um setor como a educacdo, que vem se
constituindo como um espago de valorizagdo do capital”. (TAVARES, 2014, p.45).
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intencdes dos OM, impregnados com discursos mais tecnicistas e empresarias que Sdo
transferidos para o campo escolar. Geralmente, tais organismos se embasam muito mais em
marcos tedrico-conceituais intraescolares; em nivel do espaco social: a dimensdo
socioecondmica e cultural dos entes envolvidos; em nivel do Estado: a dimensdo dos
direitos, obrigacdes e garantias, o que ndo reflete ou minimiza o impacto do planejamento

local.

1.2.  Planejamento educacional aliado as orientagdes das politicas mundializadas

A concretizacdo do pensamento pedagogico, seja pela internacionalizacdo das
politicas educacionais, seja pelo embate da conjuntura politica, econdmica e social
localizada, passa necessariamente pelo esbogo de planos operacionais que transformam as
leis e as diretrizes em agdes concretas para a formacéo do individuo — a (re)construcdo da
sociedade. A esse processo se dd o nome de planejamento educacional. Entretanto, esse
processo, muitas vezes, sofre mutacfes ora por “imposicdo” externa ou interna, ora pela
necessidade de se adequar a realidade educacional diversificada (MARTINEZ e LAHORE,
1977).

A historia do planejamento da educacdo como politica estatal se deve a ex-Unido das
Republicas Socialistas Soviéticas (URSS), o primeiro pais, na nossa era, a incluir de forma
racional a educagdo no seu “Plano Quinquenal (1928-1932)”. Foi sO a partir dai que o
Ocidente percebeu que o progresso ndo s6 advém da existéncia de capital financeiro, mas
também do capital humano. O periodo pds-guerra era caracterizado pela necessidade de
reconstrucdo e de modernizacdo, e isso passava por investir no desenvolvimento do capital
humano (MARTINEZ & LAHORE, 1977; NHAVOTO, 1999, LEMMER, 2006). A teoria
do capital humano vem escamotear o social para o0 econdmico na formacdo dos individuos,
com a justificativa de que o aumento do rendimento seria proporcional ao grau de
escolaridade.

Ou seja, a ideia de capital humano é uma “quantidade” ou um grau de
educagéo e de qualificacdo, tomando como indicativo de um determinado
volume de conhecimentos, habilidades e atitudes adquiridas, que
funcionam como potenciadoras da capacidade de trabalho e de producéo.
Desta suposicéo deriva-se que o investimento em capital humano é um dos
mais rentdveis, tanto no plano geral do desenvolvimento das nagoes,
quanto no plano da mobilidade individual. (FRIGOTO, 2000, p.41).

A educacdo é concebida como um elemento que tem efeitos na economia, ja que
aumenta a capacidade produtiva dos individuos, servindo como capital para incrementar a

produtividade, juntamente com o capital fisico — 0s meios de produgéo. Os defensores dessa
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teoria assumem que o aumento do nivel de aprendizagem, a partir da educacdo e da
formacdo profissional, aumenta a possibilidade de ser mais produtivo, e isso tem
consequéncia direta nos rendimentos no trabalho. Defendido a partir dos anos 1960 que,
baseado na escola classica do liberalismo defendida por Adam Smith e Stuart Mill e
postulada nos EUA por Theodoro Schultz, a teoria objetivava descobrir outros fatores que
justificassem o crescimento, além da tecnologia, do capital financeiro e da forca de trabalho
(FRIGOTTO, 2000, LEMMER, 2006).
Baseia-se na ideia de que a chave para o desenvolvimento econémico é ver
0 aumento da educacéo da forca de laboral humana como um investimento
de capital. A educagdo é ndo s6 um bom investimento para os individuos
(em termos de retorno futuro, sob a forma de rendimentos mais elevados),
mas uma populagdo educada é também necessaria para o desenvolvimento
industrial e para o crescimento econdmico, porque essa populacdo é mais
produtiva. (LEMMER, 2006, p.53).

A teoria defende que na escola se adquire, além das competéncias, a motivacdo para
habitos e comportamentos produtivos e isso justifica a necessidade de aumentar as despesas
para que as pessoas ganhem esse modus vivendi para participarem, de forma efetiva, no
aumento da produtividade — um crescimento econémico. Enfeita-se um pensamento de que
as causas e o remedio do desenvolvimento estdo dentro dos individuos e ndo na base
econémica. No entanto, na teoria, ndo fica claro como a tal solucdo ajusta a educacdo ao
mercado. Frigotto (2000, p.42) salienta que tem sido dificil perceber na teoria “[...] como e
que tipo de educacdo é gerador de diferentes capacidades de trabalho e, por extensdo, da
produtividade”. Reduz o problema das desigualdades sociais por uma relagdo causa-efeito
entre a educacdo e o mercado de trabalho, como se os outros fatores, a base econdmica e 0
sistema de producdo, ndo fossem determinantes das relagdes sociais. Tem sido constante
acusar que a educacdo geral é incompativel com as necessidades do mercado. Contudo,
sabe-se que a escola de formacdo para o capital humano néo dispde de estratégias para dar
emprego, pregando que as pessoas se formem para melhor competir. Afonso (2003),
analisando a territorializacdo das politicas internacionais (Portugal), conclui que essa forma
de gestdo publica encena a escamoteacdo de responsabilidades do Estado que asseguram a
discriminacao das classes sociais.

Do meu ponto de vista, essas estratégias, em que assentam agora as
politicas de diversificacdo e de hierarquizagdo da oferta educativa publica,
ndo deixam também de poder contribuir para escamotear velhas férmulas
de inducdo discriminatdria e classista, que parecem estar de novo a ser
reintroduzidas no sistema educativo portugués, atribuindo exclusivamente
a responsabilidade individual dos sujeitos as supostas escolhas e opgoes
relativas aos seus percursos de escolarizagédo e formacéo. (p.45).
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Na Africa, por exemplo, como forma de materializar essa pratica importante na
gestdo das politicas educacionais, nos anos 1960, foram realizados trés encontros,
denominados MINEDAF: Plano de Adis Abeba (PAA), o principal, que teve lugar na
Etiopia, em maio de 1961; depois as Conferéncias de Abidjan (Costa de Marfim, marco de
1964) e de Nairobi (Kenya, julho de 1968). Denominado como Ano de Ouro, 0s anos 1960
se notabilizaram, pela primeira vez, por haver um aceleramento no desenvolvimento da
educacédo sob a tonica da formacdo de capital humano para alavancar as economias que
estavam surgindo com a ascensdo as independéncias no continente. “Para tal criaram-Se 0S
servigos de planificacdo de educacdo, formaram-se especialistas, reuniram-se relatérios e
documentos e prepararam-se as leis e decretos. Em alguns paises estes planos serviram-se de
quadro de referéncia a accdo governamental para o desenvolvimento da educagdo”.
(NHAVOTO, 1999, p.41).

Notavelmente foi neste periodo que a UNESCO ajudou na formacdo do pessoal para
0 planejamento e a concep¢do de métodos e técnicas apropriadas para a tomada de decisfes
sobre o desenvolvimento educacional. Embora em muitos paises fosse dificil a realizacdo de
tais objetivos, o planejamento foi, e €, muito importante na materializacdo das politicas.

O 11l Congresso [da Frelimo], para além de considerar a educagdo um
direito dos trabalhadores, entendeu ser necessario planificar a educagédo
(...). A luta pela melhoria da qualidade de ensino e da necessidade da
planificacéo fazia parte do contexto global, que colocava a necessidade
de se aumentar a produtividade em todos os sectores, algo que se
atingiria através da planificacdo rigorosa e da execu¢do e cumprimento das
tarefas programadas. (GOMEZ, 1999, p.330-332, grifos nossos).

Contudo, muitos problemas contribuiram para a ineficiéncia das politicas de
educacdo nesse periodo: a ndo participacdo de todos na composicdo dos planos; a
centralizacdo dos processos de planejamento ou dissonancia; a voluntariedade dos planos; a
diluicdo das responsabilidades entre os planejadores, administradores e politicos (GOMEZ,
1999; NHAVOTO, 1999). Além desses fatores, o processo de implementacdo das politicas
educacionais tem sido afetado por questdes internas dos paises periféricos, sobretudo o
contexto econémico e financeiro que tem implicacdes diretas no planejamento educacional.
A respeito disso, Nhavoto (1999) lembra-nos que, quando o contexto econémico e
financeiro se sobrepde as realizacbes de muitos planos bem desenhados, nomeadamente
impondo cortes financeiros — déficit orcamental — os planejadores sdo obrigados a restringir
algumas das tarefas basicas para a &rea de educacdo. Essa tendéncia tem impactado na
deterioracdo das condigdes de ensino e da qualidade da educacdo oferecida pelos sistemas

locais, que séo obrigados a dar educacdo a um namero cada vez mais elevado de educandos,
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usando 0 minimo de recursos — a massificacdo. Assiste-se a planos que ndo véo além do
“papel”, ou se transformam em medidas paliativas, como explicita o PEEC que “a Estratégia
do Governo [...] assegura que todos os cidaddos — rapazes, raparigas, mulheres e homens —
estejam onde estiverem, tenham a oportunidade de adquirir conhecimentos basicos e as
capacidades necessarias para melhoria das suas vidas, das comunidades e do pais”.
(REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2006b, p.5).

O planejamento consiste, antes de tudo, na determinacdo dos objetivos de
desenvolvimento da educagdo num periodo determinado. Os objetivos a atingir sdo, por sua
vez, qualitativos e quantitativos. Para a realizacdo dos objetivos do plano, sdo necessarios
meios. A previsdo desses meios, que podem ser educativos, econdmicos e financeiros,
representa a segunda fase do processo de defini¢do do plano. Depois da aprovacao do plano,
passa-se a fase da execuc¢do, que implica o seu controle e avaliacdo, tendo em vista corrigir
e, eventualmente, ajustar o plano.

Planejamento, para muitos autores, & um processo de reflexdo, de tomada de decisao
sobre a acdo, € um processo de previsao de necessidades, de racionalizacdo de emprego de
meios (materiais) e recursos (humanos) disponiveis, visando a concretizacdo de objetivos,
em prazos determinados e etapas definidas, a partir dos resultados das avaliacbes
(MAZULA, 1995, MARTINS, 1999; KUENZER, GARCIA e CALAZANS, 2011). Muitas
vezes, 0 gque acontece na pratica € uma inversdo do cenario, onde a materializacdo das
politicas ndo depende do planejamento real e diagnosticado, mas sim de parametros rigidos e
concebidos de forma burocrética — “caracterizados principalmente pelo trabalho de técnicos
isolados em seus gabinetes manipulando dados quantitativos e privilegiando a analise por
setor, desarticulados da totalidade das relagdes sociais as quais pertencem” — que Nn&o
conseguem transformar a realidade (KUENZER, GARCIA e CALAZANS, 2011, p.79).

Entretanto, a maior parte dos planos que acompanham esses desejos falha na sua
operacionalizacdo. Muitas vezes, tais planos ndo se baseiam em diagnosticos exaustivos dos
locais em que serdo implementados. Na hora de execucédo, tem se constatado um sentimento
de imposicdo, criando, ndo poucas vezes, sobreposicdo ou encadeamento dos planos no
tempo, como o que tem acontecido em Mocgambique. Nesse pais, o Plano Estratégico de
Educacdo | (PEE 1, 1999-2005), o Plano Estratégico da Educagdo e Cultura (PEEC, 2006-
2011), a Estratégia do Ensino Secundario Geral (EESG, 2009-2015) e o (PEE, 2012-2016),
nédo tendo alcangado objetivos previstos, vao se modificando apenas na linguagem, sem que,

no entanto, criem impacto no terreno das praticas. Trata-se de planos que foram feitos em
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cumprimento as orientacGes das instituicdes de Bretton Woods, como forma de garantir o
financiamento por elas fornecido quando Mocgambique aderiu ao BM, em 1987. ”Dentre as
condi¢bes impostas, sdo de destacar a elaboracdo de planos estratégicos da educacao,
condicdo fundamental para pertencer ao grupo de paises-membro do programa financiado
pelo Banco Mundial, denominado Fast-Track Initiative”. (UACIQUETE, 2010, p.47).

A atual estratégia do ensino secundario em Mocambique (ESSG 2009-2015), por

exemplo, apresenta um proposito convincente, se fosse realizavel:

Com a presente estratégia pretende-se alcancar os seguintes objectivos:

e Diagnosticar, exaustivamente, o ESG nas vertentes de acesso,
qualidade e desenvolvimento institucional;

e Propor acges estratégicas, a curto, médio e longo prazos, para atender
aos principais problemas;

e Desenvolver um quadro financeiro indicativo de médio e longo prazos,
com vista a responder aos desafios deste nivel de ensino, considerando as
limitagdes nacionais, assim como os constrangimentos originados pelas
necessidades dos outros subsistemas e niveis de ensino. (REPUBLICA
DE MOGCAMBIQUE, 2009, vii).

E preciso que haja articulagio entre as politicas e a realidade onde sera
implementado e aprimorar os diagnosticos, ndo se atendo apenas as recomendacOes
internacionais. Na PNE (1995), por exemplo, esta explicito, sobre o Ensino Secundario
Geral, que a construcédo, a reabilitagdo e o apetrechamento das escolas fazem parte de
prioridades na estratégia de expansdo como fatores que condicionam a melhoria da
qualidade e a relevancia deste nivel de ensino (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 1995,
p.28).

Na concepcao classica do planejamento, enfatiza-se que ele seja integrado — o
planejamento deve ter em conta integragéo entre as hierarquias [por exemplo, Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio (ODM), Agenda 2025, Plano Quinquenal do Governo,
PEE(C), Plano Anual, Plano Econémico e Social (PES), no caso de Mo¢ambique]. Significa
que o Planejamento Educacional deve corresponder ao total desenvolvimento econémico e
social, deve responder as exigéncias do desenvolvimento. Contudo, com a
internacionalizacdo das politicas, poucas vezes se cumpre com essa linearidade. O tempo vai
se caracterizar pelas incertezas, criando, muitas vezes, defasagem entre o que esta escrito
nos documentos orientadores e a gestdo escolar. Deviam as politicas educacionais ser
concebidas num plano global, sem ter em conta o diagnostico? O planejamento, segundo
Délmas (2001, p.30) é uma resposta a trés perguntas basicas: “O que quer se alcancgar?

(UTOPIA); A que distancia se esta do que se quer alcancar? (DIAGNOSTICO) O que seréa
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feito para diminuir a distdncia? (PROGRAMACAO)”. No processo de planejamento,
vivenciam-se trés momentos que se integram: elaboracdo, execucgdo e avaliacdo; a medida
que se elabora, se executa e, simultaneamente, se avalia. Para tal, deve-se consultar as fontes
do sistema educativo vigente.

A politica educacional fornecera as diretrizes a sociedade, suas
necessidades e aspiracdes, e o plano global de desenvolvimento, o aval
para a formulacdo dos objetivos do plano educacional. E evidente que o
estudo da dimensdo politico-social revelara um grande ndmero de
necessidades e expectativas que no planejamento, deverdo ser
hierarquizadas e prioridades para servir de subsidios & formulacdo dos
objetivos. (MARTINS, 1999, p.98).

Deve-se ter como ponto de partida os planos de longo e médio prazo tragados no
nivel do governo e do Ministério da Educagdo e Cultura, no nosso caso. E essas fontes
podem ser: PARPA 1lI, Agenda 2025, ODM, PEEC, planos curriculares do ensino e outros
dispositivos legais, além de necessidades mais localizadas. E nesses planos que se
encontram explanados os valores e as necessidades reais para serem incorporados ou
transformados em planos operacionais. Ademais, ndo basta ter o plano, é preciso
cometimentos na hora da execucdo para que o planejado seja equivalente ao executado

(MARTINEZ & LAHORE, 1977).

1.3.  Regionalizacéo das politicas de educacéo na Africa
Para se materializarem as politicas de educacdo “mundialmente” orientadas/tracadas,

ao que chamamos de internacionalizacdo, segue a regionalizacdo/territorializacdo, que
consiste no intercambio entre o global e o local, muitas vezes por via de conferéncias
(SILVA, 2001).

O conceito de territorializacdo € utilizado para significar uma grande
diversidade de principios, dispositivos e processos inovadores, no dominio
da planificagdo, formulacdo e administracdo das politicas educativas que,
de um modo geral, vdo no sentido de valorizar a afirmagdo dos poderes
periféricos, a mobilizacdo local dos actores e a contextualizagdo da accao
politica”. (BARROSO, 1996, p.79).

E com esse entendimento que pretendemos trazer & tona como foi/é processada a
internacionalizagdo das politicas na regido do continente africano onde, como em outras
regibes do mundo, a ONU, por via de seus organismos, especialmente a UNESCO, foi
criando plataformas de gestdo regional das necessidades de educacdo ao longo do tempo,
mas sempre contando com o financiamento dos OM ligados ao BM e FMI, também usando,
as vezes, as suas filiais, como é o caso do Banco Africano de Desenvolvimento (BAD).

Estamos falando da tendéncia de massificacdo do ensino, orientacbes e estratégias



39

destinadas ao Continente Negro a Sul do Deserto de Sahara — Africa Subsahariana. Partimos
do Plano de Adis Abeba (PAA, 1961), que definiu, pela primeira vez, uma estratégia
conjunta de educacdo na entrada da década do Ano Africano™!, como forma de materializar a
pressdo exercida pela UNESCO, que ajudou técnica, metodoldgica e financeiramente na
formulacéo dos planos, reconhecendo que:

A educacdo é certamente um direito da pessoa humana, incluida na
Declaracdo de Direitos Humanos das Nac¢des Unidas, mas para tornar este
direito efetivo € necessario dispor-se de meios. Com efeito, para falar do
“direito da infancia de receber educacdo” e propor medidas legais que
reforcem, é preciso que a comunidade onde vivem essas criangas tenha
escolas; porque se faltar escolas ou professores, se ndo existir um
minimo de condic@es de saude e de alimentos, se ndo houver habitacdo
e fontes de trabalho suficientes, falar desse “direito” ¢ uma simples
expressao de desejos. Em outros termos, quando os meios disponiveis
para possibilitar o exercicio de um direito sdo escassos, o0 problema passa
para o terreno econémico e politico. (MARTINEZ e LAHORE, 1977, p.3,
grifos nossos).

Ademais, os contextos econdmicos e politicos ultrapassam a necessidade exigida
pela internacionalizacdo do contetdo prescrito. Na Africa, com a ajuda “incansavel” da
UNESCO, os ministros do setor da educagdo acordaram realizar conferéncias bienais em
Adis Abeba, para dar aval ao direito a educacdo acordado no Direito Internacional dos
Direitos Humanos, embora seja dificil lograr efeitos positivos.

Trata-se do processo que caracterizou a operacionalizagdo do direito a educagéo do
Ano Africano, onde se destaca o interesse pela africanizacdo da educacéo e que a UNESCO
e a Comissédo Econdmica das Nagdes Unidas se viram “obrigadas”, por via da Comissdo
Econdmica para a Africa, como acontecera com a Comissdo Econémica para a América
Latina e o Caribe (CEPAL), a organizar o continente para se erguer, desenvolvendo a
educacdo, por via do Plano de Adis Abeba (PAA). Esse cenario teve suas raizes politica,
sobretudo com o surgimento de grupos africanos no exterior, com consciéncia nacionalista

para a descolonizacdo do continente.

' Ano Africano devido a proclamagéo da independéncia politica de muitos paises africanos e a fundacéo da
Organizac¢do da Unidade Africana (OUA). “Foi precisamente com a inten¢do de examinar os resultados desse
estudo e de tirar as respectivas conclusfes que uma conferéncia de ministros e diretores da educacdo dos paises
da Africa Tropical se reuniu em Adis-Abeba de 16 a 20 de fevereiro de 1960. Deste modo, pela primeira vez na
historia da UNESCO, um programa regional, especialmente concebido para a Africa Tropical, foi votado pela
Conferéncia Geral”. (UNESCO, 2002, p.1). Para Luis (2005, p.24) “os anos de 1950 e 1960 podem ser
considerados como décadas de descolonizacdo do continente africano. Foi nesse periodo que muitas colénias,
inglesas e francesas, se tornaram independentes e muitas delas por via pacifica. O mesmo ndo aconteceu com a
colonizagdo portuguesa” e essa forma de independéncia contribuiu muito no tipo de escola em Mogambique
pos-independente, caraterizacdo por uma rede de ensino precéria, como veremos na sec¢do Il desta pesquisa.



40

Nhavoto (1999), fazendo um pequeno recorte sobre o PAA, ilustra que, em menos de
40 anos, o direito a educacdo viveu cinco etapas, que se caracterizaram por um
aligeiramento total da universalizacdo e uma massificacdo do ensino que se tornou um
problema vigente, passando por: 0 Ano de Ouro; as Davidas dos Anos 1970, as Desilusdes
dos Anos 1980; as Promessas dos Anos 1990 e a Planificacdo da Educagdo com vista ao
Novo Milénio, cujos frutos se estendem aos nossos dias. Foram realizados encontros dos
Ministros da Educacédo e das Finangas, com apoio técnico e financeiro da UNESCO, que se
denominaram de MINEDAF (Conferéncia de Ministros dos Estados Africanos), cuja
enumeracdo se dava tendo como ponto de partida o Plano de Adis Abeba; do Ano de Ouro
da planificacdo educacional na Africa.

Tragaram-se estratégias e objetivos a longo prazo, mas nem tudo saiu a seu gosto e o
problema passou para o plano econémico e politico. A esse respeito, um Relatério Mundial
para a Educacdo, de 2000, constata que, muitas vezes, 0s paises se tornam signatarios, mas
nem sempre concretizam as inten¢des dos protocolos assumidos. E preciso distinguir que
“[...] uma coisa é ratificar um pacto ou qualquer um dos outros tratados; outra questdo
totalmente diferente diz respeito as medidas concretas tomadas pelos paises para
implementar as suas disposi¢oes”. (UNESCO, 2000, p. 24). Assim, a regionalizacdo das
politicas educacionais advindas dos OM passou por varias fases de desenvolvimento,
crescimento, turbuléncia e duvidas, como podemos testemunhar a seguir, na sua maioria
com apoio técnico, formal e financeiro da UNESCO. Como veremos em todas etapas dos
MINEDAF, o papel desse organismo sempre foi preponderante na confeccdo das politicas
educacionais.

Foi sob essa Otica de pensamentos sobre a educacdo gque os anos 60 marcaram a
criagdo dos MINEDAF, como um plano a longo prazo, cujo desdobramento — planos a
médio e curto prazos — se compunha em cada um dos encontros, nomeadamente 0
MINEDAF 1, também chamado de Plano de Adis Abeba, cujo objetivo se resumia no
desenvolvimento da educacdo na Africa para “favorecer o crescimento econdmico e o
progresso social nos paises deste continente. Esta reunido partia do principio de que a
educacio constituia a chave do desenvolvimento da Africa independente e que portanto seria
necessario planifica-la” (UNESCO, 2002, p.2). O MINEDAF Il encarregou-se da revisao
dos planos de educagdo na inclusdo da alfabetizacdo, pesquisa cientifica e formacéo de
professores para que esses planos integrassem, em seus conteddos, “a rentabilidade

econémica e integracdo social”. Para fechar os anos 1960, o MINEDAF 11l destinou-se ao
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inventario das conferéncias anteriores. Nos anos 70, foi criado o MINEDAF 1V, para debater
a questdo de reformas da educacdo em relacdo aos conteudos e a qualidade de ensino.

Com o objetivo de fazer um balanco dos 20 anos do PAA, foi realizado o MINEDAF
V, que saudou a iniciativa do plano. Em termos quantativos, houve maior acesso a educacao
em quase todos os niveis, embora a qualidade e a relagdo da educacdo com o
desenvolvimento fossem citadas como pontos criticos da educacdo africana. Na entrada para
0s anos 1990, foram realizados 0 MINEDAF VI, com o objetivo de tragar estratégias para a
promocdo da alfabetizagdo e da educacdo basica que favorecessem o “desenvolvimento”
com vista a incorporar as recomendacdes da Declaracdo de Joimteim sobre a Educacéo para
Todos e 0 MINEDAF VII, que se concentrou mais na Educacéo para Todos ao longo da vida
e estratégias para 0 milénio, temas que foram discutidos na Conferéncia Mundial de Dakar
em 2000. Ademais, todos esses encontros apontam o atendimento as politicas internacionais
que, por via da ampliacdo da escolarizacao, um objetivo dos OM para a educacao dos paises

periféricos, o continente podia acelerar o seu desenvolvimento global.

1.3.1. Ano de Ouro das politicas educacionais na Africa

Nos anos 1960, foram realizados trés MINEDAF: Adis Abeba (Etidpia, maio de
1961), o principal; Abidjan (Costa de Marfim, marco de 1964) e Nairobi (Kenya, julho de
1968). Foi assim que, em maio de 1961, 36 paises mostraram o inventario de que a Africa
devia acelerar seus mecanismos para que tivesse garantida a sustentabilidade do direito a
educacdo até 1980. “Por ultimo foram adotados objetivos quantitativos e qualitativos a curto
prazo (1961-1966) e a longo prazo (1961-1980). Isto foi 0 que seria chamado de Plano de
Adis-Abeba”. Fizeram pauta da mesa desse encontro: os tipos de programas educativos
adequados para o continente e que fossem menos propensos aos sistemas implementados
pelos colonizadores; a questdo de formacdo do pessoal; a administracdo, a organizacéo e o
financiamento; e o papel dos OM na cooperacdo internacional (UNESCO, 2002, p.2).

Embora se reconheca esse feito, nesse periodo, a énfase se deu mais nos planos
quantitativos, cuja preocupacao era atender a entrada dos alunos nos sistemas de ensino —
dar maior acesso. Nesse inventario, ficou sabido que sé 6.3% dos professores tinham pelo
menos o nivel requerido para lecionar nas escolas. Reconhecia-se a necessidade de qualificar
o0s professores e incentivar a ajuda externa para financiamento. Segundo Nhavoto (1999):

A conferéncia recomendou a UNESCO no sentido de ajudar os governos
africanos a coordenarem os esforgos nacionais com os esforgos externos,
de modo a assegurar o cumprimento integral dos objectivos do Plano de
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AA. Reinava muito optimismo sobre as potenciais possibilidades de se
mobilizar os meios necessarios para a implementacéo dos planos. (p.18).

Assim, foram mobilizados memorandos de entendimento com 0s paises europeus,
ex-colonizadores, para a mobilizacdo de recursos, sendo que a UNESCO esteve a frente de
varios desses encontros, sobretudo quando convocou, em 30 de mar¢o de 1962, em Paris,
para uma avaliagdo ministerial de 26 paises africanos sobre a educacdo. Nesse encontro
ficou institucionalizado o PAA. Também foram adotadas estratégias de financiamento e
acompanhamento, com a previsao de conferéncias bienais de planejamento. Contudo, sé trés
anos depois, realizou-se 0 MINEDAF 1I, em marco de 1964, na Capital Costa Marfinésa
(Abidjan), para debater sobre o financiamento dos planos em causa, destacando a
necessidade de responsabilidade da organizacdo da educacdo para a Comisséo da
Organizacdo da Unidade Africana OUA, hoje Unido Africana (UA). Foi constatado que 30
paises ja tinham conseguido preparar planos, mas que era preciso cumprir o recomendado, a
partir de um

[...] reexame dos objetivos, estruturas e contetdos do ensino (adaptacdo do
ensino aos objetivos de rentabilidade econémica e de integracdo social,
adaptacdo dos conteudos do ensino secundario geral e alargamento do
espaco deixado ao ensino das ciéncias e das linguas, desenvolvimento do
ensino superior) e reforco da cooperagdo inter-africana com vistas a
garantir uma melhor utilizag&o dos recursos. (UNESCO, 2002, p.3).

Ademais, ficou acordado que a resolucdo dos problemas educacionais deveria
priorizar a cooperagdo interna no continente. Foi-se percebendo que a aceleragcdo da
educacdo deveria passar por dispor de pessoal qualificado que desenvolvesse métodos e
técnicas apropriadas. Os planos também deveriam incluir a questdo de instalacbes para o seu
funcionamento. Foi observado, ainda, que havia uma necessidade de responsabilizar o
Ministério da Educacdo na funcdo do planejamento e, assim, se criaram 0s servicos de
planejamento educacional, que serviriam de quadro referencial para o desenvolvimento da
educacdo quando o governo pretendesse desenhar suas estratégias — as Politicas
Educacionais.

Em Nairdbi, para o MINEDAF 111 (julho de 1968), a Conferéncia se dedicou mais a
“apreciacao” do andamento do direito a educagdo, desde a avaliagdo dos servigos prestados
pela UNESCO até ao seu papel no futuro desenvolvimento do continente. Segundo Nhavoto
(1999, p.19), os conferencistas tomaram a decisdo de que era preciso reconhecer a

“educacdo como um investimento produtivo e um factor essencial para desenvolvimento”,

mas que a tarefa estava sendo comprometida, sendo que a maioria dos paises tinha seus
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planos quantitativos, questdes extraescolares e de absorcdo dos diplomados. A questdo de

orcamento do setor publico e outros fatores sociopoliticos e econdmicos ndo constavam nos

diagndsticos.
Verificou-se que a idealizagdo do Plano ndo tinha sido concretizada: as
taxas de crescimento anual dos efetivos, fixados pelo Plano em 7,7% para
0 primario e de 19,8% para o secundario, ndo passavam respectivamente de
6,2% e de 15,3%. Somente no ensino superior os objetivos foram néo
somente atingidos, mas ultrapassados: 20% em vez de 0,8%; é verdade que
0 objetivo era modesto levando-se em consideracdo a situagdo inicial.
(UNESCO, 2002, p.3).

Contudo, deve-se reconhecer que um grande salto foi dado no direito a educacdo. A
maioria da populacdo, que antes ndo tinha acesso aos conhecimentos basicos, ja tinha
possibilidades de frequentar pelo menos o nivel priméario, mesmo por via de alfabetizacdo e
educacdo de adultos que se fortificou nessa década. Como consequéncia disso houve, na
entrada para os anos 1970, uma e verdadeira explosdo escolar no continente. Dava-se por

cumprida a Década de Ouro, que conseguiu conceber um plano diretor para a educacao.

1.3.2. Asduvidas da educacao e a exploséo escolar dos anos 1970

Com a efetivacdo dos planos quantitativos nos anos 1960, muitos paises viram
crescendo vertiginosamente seus efetivos escolares, sobretudo o nimero de matriculas. Os
anos 1970 vivenciaram as grandes duvidas da educagdo, “uma enorme explosdo quantitativa
de escolarizagcdo engendrou graves problemas de ajustamento de caracter social, cultural,
economico e politico”. (NHAVOTO, 1999, p.41). Para a UNESCO, era preciso tornar o0s
planos realisticos com as demandas de cada pais. O PAA devia ser como um farol para a
indicacdo de hipdteses de navegacdo, cabendo aos governos locais a fixacdo de prioridades,
objetivos e metas, tendo em conta 0s seus contextos socioecondémicos e educativos.

Assim se encontrava sublinhada a preocupacdo de acentuar o carater
especificamente nacional dos objetivos a definir e das medidas a serem
tomadas por cada Estado-membro para assegurar o desenvolvimento de seu
sistema de educacdo. Os progressos da planificacdo da educacgdo, desde
1960, tornavam esta revisdo realizdvel em condigdes muito mais
satisfatorias num plano metodoldgico, e com a participacdo de um pessoal
nacional formado em sua maioria nos estagios nacionais e igualmente no
Instituto Internacional de Planificacdo da Educagdo. (UNESCO, 2002, p.4).

Segundo esse trecho, o planejamento educacional no continente apenas se
materializou no plano metodologico. Havia ainda muitas lacunas na operacionalizagdo das
estratégias acordadas para o Plano de Adis Abeba. Reconhece-se que o direito estava sendo

realizado, mas deviam-se fazer urgentes reformas, tanto na forma como no conteddo dos
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planos da educacdo, porque havia muita crianca por educar. O relatério da UNESCO de
2000, sobre a EPT, reconhece que, em muitas regibes do mundo, sobretudo em paises
periféricos, as taxas de matriculas estavam subindo, naquela década. “[...] essas tendéncias
continuaram até aos 80, excepto na Africa Subsariana, onde as taxas de matriculas
estagnaram ou diminuiram e o numero de criancas fora da escola em idade escolar
aumentou”. (UNESCO, 2000, p.64).

Foi um periodo de muitas contradi¢fes. Foi imprescindivel fazer novas reflexdes
sobre as estratégias e implantar as reformas necesséarias. Destaque vai para 0 MINEDAF 1V,
— “Reformas e Inovagdes Educativas” e servigo da Rede de Inovacdo Educativa na Africa
(NEIDA) - realizado em Lagos, na Nigéria (janeiro/fevereiro de 1976), que reconheceu: ndo
basta dar lugar para as criancas estudarem — o acesso. Eram fundamentais as condigdes
apropriadas para o efeito (UNESCO, 2000; MARTINEZ e LAHORE, 1977). “A UNESCO,
nos Seus programas e orcamentos posteriores, incorporou acfes tendendo a satisfazer as
recomendacdes da conferéncia. Mas tornava-se cada vez mais dificil avaliar a execucéo das
recomendacdes por causa, muitas vezes, do carater muito geral deles”. (UNESCO, 2002,
p.5). Era indispensdvel uma nova pauta que tornasse a educagdo mais localizada e nédo
geneérica, para facilitar a avaliacéo.

Um documento principal de trabalho tinha sido preparado pelo Secretariado
e se intitulava “A educagdo na Africa: evolugdo, reformas, perspectivas”,
enquanto os debates tratavam das preocupac0es relativas a refundicdo dos
sistemas de educacdo, ao conteudo e & qualidade do ensino. Com este
proposito, foi elaborada a recomendagao dizendo respeito a criagdo de uma
Rede de inovacdo educativa na Africa. (UNESCO, 2002, p.4).

Na verdade, o que mais motivou tais fracassos eram fatores da conjuntura mundial,
devido ao advento da crise econdmica e financeira nos paises industrializados. Foi nesse
contexto que as recomendacbes das conferéncias comecaram a ter mais um caracter
localizado, obrigando os paises a serem mais interventivos em seus planos e que o PAA
servisse, apenas, de um referencial tedrico-metodoldgico. Os conferencistas ficaram
satisfeitos

com o0 crescimento e aumento das infraestruturas educacionais 0 que
permitiu ampliar o acesso e com a melhoria operada a nivel dos contéudos,
estruturas e métodos e, embora os avancos feitos, ndo de manifestar
preocupacdo com o facto de ainda a universalizacdo da educacéo estar
longe de ser alcancada. (NHAVOTO, 1999, p.19, grifos nossos).

Nesse contexto, a massificacdo do ensino que estava sendo operada estava carregada

de varias problematicas no que diz respeito aos principios basicos que, muitas vezes, ndo se
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faziam sentir nas politicas nacionais. Assim, recomendava-se que houvesse pesquisa e
planejamento educacionais que proporcionassem uma universalizacdo e que fossem efetivos
tanto na definicdo de contetidos como na concepcdo dos métodos de ensino, para que 0
continente ndo continuasse a aplicar modelos “importados”. Contudo, a entrada para 0s anos

1980 se caracterizou por cortes no financiamento, o que cimentou as desilusdes no setor.

1.3.3. As desilusdes da educacéo perante a crise econdémica dos anos 1980

A crise econdmica dos anos 1980 nos paises industrializados afetou drasticamente a
educacdo do continente, visto que seus orgcamentos sofreram restri¢cdes, obrigando-lhes, ndo
poucas vezes, a sacrificar objetivos ligados a massificacdo, para dar conta das despesas
correntes. Foi em Harare (julho de 1982) que o MINEDAF V apresentou os resultados da
recessdo orcamental que a UNESCO estava enfrentando (UNESCO, 2002). Com esse
cendrio, ficou dificil realizar o direito de forma condigna no continente. Os sistemas
educativos, dependentes do financiamento externo, ficaram cada vez mais deteriorados.
Além dos problemas or¢amentais, outras causas foram identificadas, como o dificil diadlogo
entre os politicos, planejadores e administradores da educacgdo, dada a sua discrepancia na
vigéncia de seus mandatos, o que culminava, na maioria dos casos, com a falta de coeréncia
entre os planos por eles preparados (NHAVOTO, 1999, p.42-43).

Em relacdo ao fator tempo, foi visto que o planejamento da educacdo ndo se
compactua com o dominio da vigéncia dos governos. O que sucede, na pratica, € que 0s
prazos necessarios para uma avaliacdo de uma reforma da educacdo levam mais tempo do
que o acordado pelos politicos para a execucao. Se tivermos em conta ainda a situacdo dos
governos eleitos, que a cada cinco anos mudam seus responsaveis, a situacdo fica mais
complicada. Sabe-se que, no minimo, para que uma crianca tenha um nivel secundario
completo, precisaria de 12 anos de escolaridade, por exemplo, no caso mogcambicano. Nao
obstante, a maior parte dos planos desenhados € quingquenal (PEE 2001-2005; PEEC 2006-
2010, PEE 2012-2016), o que pode dificultar a sua realizacdo e que, por outro lado os
mandatos dos governos nesse periodo eram sobrepostos aqueles dos planos educacionais
(2000 - 2004); (2004-2009); (2009- 2014).

Quanto a questdo do didlogo, Nhavoto (1999) enfatiza que a “triplice” composi¢ao
(planejadores, executores e 0s que concebem) concedida ao processo do planejamento cria,
muitas vezes, obstaculos entre os que planejam, executam e pensam, pois hd uma

fragmentacgéo das tarefas:
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e Falta de didlogo entre os politicos, os planificadores e
administradores;

e Marginalizagdo do pessoal administrativo no processo de preparacéo
do plano;

e Pouca estabilidade e falta de estabilidade de continuidade no que se
refere a decisdes e pouco interesse em seguir a execucdo dos planos;

e  Falta de motivacdo do pessoal e;

e (...) Falta de coeréncia entre os objectivos e a capacidade das
instituicdes para a implementacao de ac¢des e programas previstos. (p.43).

A Conferéncia de Lagos, evocando essas e outras situacGes, recomendou a
necessidade de tornar a educagdo um ‘“verdadeiro factor de desenvolvimento”, com
principios mais claros na mudanga de atitudes que tornassem os individuos mais libertos,
com uma visdo de progresso e justica, e ndo simplesmente acimulo de conhecimentos
(UNESCO, 2002). Ja estava preparado o terreno para 0s anos 1990, com a justificativa de

modernizar a educacdo, como recomendava antes 0 MINEDAF IV:

A educacdo moderna e auténtica deve ser desenhada e praticada no
contexto da permanéncia e continuidade no qual a educacéo basica deve ser
vista como etapa inicial para a educacdo ao longo da vida, comum a todos e
com o objectivo de desenvolver, em cada individuo, aquelas atitudes e
comportamentos que fazem do cidaddo comum um agente activo da sua
formagdo futura e do seu constante crescimento intelectual. Para isso, a
educacdo deve conduzir a uma formacao técnico-profissional de acordo
com as necessidades da produgdo. (NHAVOTO, 1999, p.20).

Assim, ficou conhecida pelos estadistas africanos e pela UNESCO a década das
desilusdes no planejamento educacional. As recomendagdes estavam mais estruturadas para
o mercado, para que a educacdo servisse, de fato, como fonte de formacdo do capital
humano. Isso tudo foi uma tentativa de salvar o periodo de recessdo or¢camental, tbnica do
MINEDAF V. Contudo, atendendo ao objetivo “primario” dessas conferéncias, que era a
universalizacdo da educacdo basica, os conferencistas reconheceram que 0 processo estava
ficando cada vez mais complexificado. A crise econbmica dos paises parceiros e a
explosdo demografica no continente tornavam os planos cada vez mais irrealizaveis, no
campo operacional e,

O balanc¢o resumido nesta Declaracdo, ndo esquivava as insuficiéncias e as
dificuldades encontradas desde 1960. Reconheceu-se que a universalizacao
do ensino primério prevista pelo Plano de Adis-Abeba ndo tinha sido
realizada particularmente em razdo de uma taxa de crescimento
demografico mais elevada que previsto e de uma sub-estimacao inicial da
populagdo da Africa. Em termos absolutos, o numero absoluto de
analfabetos nédo tinha parado de crescer. Em muitos casos, disparidades
graves subsistiam em termos de acesso a educacdo, particularmente em
detrimento de populagfes das regides rurais, de jovens e adultos do sexo
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feminino, sobretudo ao nivel do ensino secundario e superior. (UNESCO,
2002, p.5).
Mais uma vez, € preciso recolher que a problemaética estava mais dificil no que
concerne a universalizacdo. Se olharmos os avancos da massificacdo, houve um grande
crescimento, apos 20 anos da implementacdo do PAA. Segundo a UNESCO (2002, p.5):

A Conferéncia pbde igualmente constatar 0s progressos remarcéveis
obtidos no decorrer dos 20 anos precedentes permitindo assegurar a
expansdo quantitativa e a renovacdo da educacdo na Africa: nenhuma
regido do mundo apresentava um ritmo de crescimento dos efetivos
globalmente tdo elevado. A taxa anual de progressao prevista pelo Plano de
Adis-Abeba (5,6%) tinha sido ultrapassada e atingia os 6,2%; os efetivos
tinham aumentado de 142% entre 1960 e 1980; a taxa de escolariza¢do no
ensino secundario havia quadruplicado durante o mesmo periodo, e 0s
efetivos do pessoal do ensino superior tinham sido multiplicado por oito. A
escolarizagdo de criangas do sexo feminino tinha, apesar da insuficiéncia
ainda constatada, progredido mais rapido que aquela do sexo masculino; a
taxa de analfabetismo dos adultos tinha diminuido fortemente (de quase
90% a 60,6%).
Assim, era preciso redefinir as estratégias para a universalizacdo da educacdo basica
e preparar as novas prioridades do continente, j4 que “as actividades propostas para a
UNESCO, embora relevantes, eram muito numerosas, de dificil alcance e ndo prioritarias”.

(NHAVOTO, 1999, p.22). Novos desafios surgiram para a década do Férum da EPT (1990).

1.3.4. As promessas estratégicas dos anos 1990 e o planejamento do milénio

Enquanto nos MINEDAF anteriores era dificil identificar as evidéncias da influéncia
da mundializacdo nas politicas educacionais, devido, sobretudo, a necessidade de arranjar
alicerces das politicas publicas em paises que experimentavam as suas independéncias, 0s
anos 1990 marcaram uma entrada clara na mundializacdo da educacdo africana, quando o
MINEDAF VI, conhecido como o das “Estratégias Educativas para o Ano 90 em Africa”,
teve lugar em Dakar, Senegal (julho de 1991), e enfatizou mais os assuntos abordados na
Declaracdo Mundial da Educacdo Para Todos (Joimtein, 1990).

Relativamente a essa conferéncia, foi constatado que as linguas usadas no ensino na
Africa prejudicavam a aprendizagem dos alunos. Alias, continua sendo um dos obstaculos
nas primeiras séries escolares, ja que o aluno encontra, logo a porta da escola, as linguas
“estranhas”. Contudo, a constatacdo nao foi acolhida em consenso. Como forma de superar
as desilusdes da década anterior, os conferencistas acordaram o reajuste econdmico —
“estamos no Neoliberalismo” — que se justificava pelas falhas dos sistemas impostos:

A este respeito, a Conferéncia apoia a diligéncia proposta pela Comissao
econdmica para a Africa por meio do Quadro africano de referéncia para os
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programas de ajustamento visando a transformacéao sécio-econémica a qual
se destaca dos programas de ajustamento classicos havendo geralmente
contribuido para o agravamento da situagdo das economias africanas.
(UNESCO, 2002, p.6).

Como recomendacéo final, foi enfatizada a questdo da educacéo ao longo da vida e
0 ajuste de uma educacéo para o emprego, — uma educacdo para a formacéo do capital que
d& mais enfoque a aprendizagem por competéncias. Uma tendéncia adotada para a préatica
em detrimento do conhecimento historicamente acumulado, que virou slogan da educacao
neoliberal. Como testemunha, em Mocambique, o Plano Curricular do Ensino Basico para o
Novo Milénio, instigando que “a maior parte dos contetdos, que se lecciona na escola, é de
uma relevancia ou utilidade prética insignificante”. (INDE/MINED, 1999, p.15).

As estratégias inerentes a educacdo ao longo da vida foram incluidas na realizagdo do
MINEDAF VII, em Durban (Africa do Sul, abril de 1998), momento em que se buscou
fortalecer a cooperagdo interna dos paises e o conceito “Sul-Sul”, como mecanismos de
gestdo dos planos, servindo, desde j&, como quadro de referéncia para atividades do setor,
sem deixar de lado o apoio dos OM. Foi criado o Bureau Regional da UNESCO para a
Educacdo na Africa (BREDA), para coordenar os projetos de apoio intergovernamental e
facilitar/flexibilizar o planejamento. Trata-se da fase da regionalizacdo das recomendac6es
de Joimtein (EPT).

Na procura de solu¢des face a crise da educacédo, a Conferéncia felicitou-se
dos resultados da Conferéncia mundial sobre a educacdo para todos
realizada em marco de 1990 em Jomtien, resultados ilustrados
especialmente pela adopcgdo da Declaragdo mundial sobre a educagdo para
todos e da pasta de projetos de acdo para responder as necessidades
educativas fundamentais. (NHAVOTO, 1999, p. 23).

Para tal, como reconhece Nhavoto (1999), era necessario que novos conceitos fossem
aprimorados no contexto educativo: visdo prospectiva; planejamento estratégico;

flexibilizac&o dos planos; pragmatismo; ensino a distancia — a gestao gerencial da educacao.

Trata-se aqui de aproveitar as experiéncias de certas empresas do sector de
producdo; esta experiéncia actualmente bem conhecida, gracas a qualidade
da reflexdo estratégica e dos sucessos duraveis registados por essas
empresas que poderdo servir de recurso de inspiragdo a uma renovagdo dos
sistemas educativos, quer dizer introduzir um espirito estratégico no plano
da educagdo. (NHAVOTO, 1999, p.44).

VEé-se que tais conceitos e praticas sdo usados no campo empresarial. Trazé-los para
a educacdo significaria op¢do gerencial para 0s servi¢os sociais cujas dinamicas ndo sao

compativeis com as do mercado. Em Durban (MINEDAF VII), “os ministros declaram que

se engajavam a conferir a educacdo um papel alargado que deve ser um processo que
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prossegue para além dos sistemas escolares e ao longo de toda a vida, baseando na
edificacdo duma sociedade educativa, tirando partido daquilo que pode ser oferecido pelas
tecnologias”. Sobre 0 acesso, ficou acordado que a educacédo bésica incluiria a pré-escolar e
que, no ensino secundario, a inclusdo dos grupos desfavoraveis, a formacgédo de professores e
a questdo de genero fariam parte dos planos locais. “Estes grupos devem ser alcangados,
concebendo-lhes sistemas de educacdo formal, ndo-formal e a distancia”. (NHAVOTO,
1999, p.26). Trata-se de uma mudanga de postura no olhar e nas proposi¢@es das politicas:
foco na participacgdo ativa dos sujeitos, responsabilizacdo dos professores pelo (in)sucesso
escolar; intensificacao do trabalho do professor, etc.

Com essa “nova” postura de recomendacdes da UNESCO para a Africa, parece-nos
claro que, em relacdo aquele objetivo do PAA dos anos 1960, de ampliar 0 acesso a
educacéo, o percurso dos MINEDAF nos dita que esse acesso fica cada vez mais complexo
com o passar dos anos, pois a sociedade civil também se complexifica.

Para fechar o ciclo descritivo do apoio prestado pela UNESCO no planejamento da
Educacdo Africana, foi feito um balanco até 2000 no MINEDAF VIII, realizado em Dar-es-
Salam, na Tanzania em 2002. Foram delineadas também estratégias com vista ao
acompanhamento das recomendac¢des mundiais de Dakar e os prescritos na Declaracdo dos
Obijetivos de Desenvolvimento do Milénio para o horizonte de 2015. A partir dessa etapa, 0s
paises comecaram a prontificar seus planos de educacdo com metas para esse proposito, ao
que se chamou de “Planificagdo da Educagao para o Ano 2000”. A exigéncia para 0 novo
milénio é que se diversifique a oferta da educacdo, deixando de ser monopdlio do Estado.
Outros atores sdo chamados a esse proposito — a participacdo e a capacitacdo das unidades
gestoras para a visdo gerencialista da gestdo da educacao.

Em resposta a esta procura a oferta é igualmente diversificada. Os modelos
de formacdo mais flexiveis e mais individualizados que os propostos pelo
sistema escolar formal escolar sdo organizados pelas empresas, pelas
associacoes, pelas ONG’s e pelas comunidades. Nos paises industrializados
muito particularmente, a oferta torna-se gradualmente multiforme e
utilizam meios e apoios muito variados tais como os médias, a informatica,
a tecnologia. Por todo o lado, o ensino a distancia e as universidades
abertas se desenvolvem. O Ministério da Educacdo parou de ter monopolio
absoluto sobre a oferta de formacdo mesmo no sector publico. Os métodos
e o campo de aplicacdo da planificacdo devem adaptar-se tendo em conta
esta diversificagdo. (NHAVOTO, 1999, p.53).

O ano de 2000 tem sido marcado como uma baliza muito importante para a questdo
de massificacdo do ensino no mundo, porque a maior parte dos documentos aqui

mencionados teve que colocar expectativas numeéricas para que 0S paises comegassem a
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contar seus planos quantitativamente. Muitos paises se viram atrasados para cumprir essas
metas, como é o caso de Mocambique, que corre atrds do reldgio para cumprir as metas dos
Objetivos do Desenvolvimento do Milénio..

O processo de regionalizacdo, na verdade, é a materializacdo dos aspectos
globalizantes da educacdo; ocorre a aceitacdo de uma agenda para a educacdo em todo o
mundo, cujos temas principais sdo, dentre outros, a qualidade da educacdo, a carreira do
professor, a ampliacdo do acesso a educacdo bésica pela classe trabalhadora, a
desvalorizacdo dos conhecimentos cientificos, a formacdo por meio de competéncias e
habilidades, etc., enfim, uma “nova” demanda da escola ¢ de uma formagdo voltada a
competitividade, ao gerencialismo e a descentralizacdo, tipicos dos parametros do campo

empresarial.

1.4, Parametros da escola competitiva e a responsbilizacio do sujeito na gestao
A materializacdo das politicas pensadas internacionalmente, entre o local e global, é

percebida pela homogeneizagédo da escola cujos parametros enfatizam orientacdes dos OM e
onde a gestdo escolar se torna mais espelho das politicas supernacionais do que opc¢des
nacionais (DALE, 2004; LIBANEO, 2014). A esse respeito, dividimos, por questdes
metodoldgicas de apresentacdo, esse fenbmeno em quatro caracteristicas: formacdo da
escola competitiva: pensamento cuja énfase preconiza que a escola deve ser 0 espago para
habilitar o individuo para melhor competir no mercado de trabalho; priorizacdo das
estratégias gerenciais: em que a gestdo escolar se pauta pela responsabilizacdo dos
resultados; escola de competéncias e habilidades: relega os contetdos para o segundo plano,
sendo dever da escola ensinar 0 que é mais pratico; e a questdo do aligeiramento do papel do
Estado: por via da descentralizagéo e participacao, vai responsabilizando os sujeitos para as
tarefas de provisdo dos servigos, cabendo a ele a funcédo de controlar.

Desde entdo, os referenciais da economia de mercado t€ém sido ‘“‘naturalmente”
transferidos para a educacdo — que deixa de ser considerada como um direito social e passa a
ser mais uma mercadoria a ser processada e desenvolvida no livre jogo do mercado. Na
esteira da transferéncia de tais referenciais econémicos para a educagdo, atualmente ela se
organiza sob o “paradigma da liberdade economica, da eficiéncia e da qualidade” (FACCI,
2004; RAMOS, 2006). Trata-se de uma escola que vai optar por uma educacédo que satisfaca
as necessidades bdasicas, mas globalizada, “de modo que se tornem aptos a enfrentar
problemas mais urgentes do desenvolvimento econdmico, como combate a pobreza,

aumento da produtividade, melhoria das condi¢des de vida e protecdo ao meio ambiente”.
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(LIBANEO, 2014, p.30). A escola, que era um campo da acdo social, passa ao discurso
empresarial para atender e satisfazer o cliente, e ndo a comunidade escolar.

A competitividade significa um curso de bom trabalho, porque pode conduzir ao
melhor desempenho e, como consequéncia, os educadores perdem a sua autonomia e a
educacdo deixa de ser esclarecedora. Ela visa, essencialmente, a doutrinar para a
competitividade, como se a sociedade se regesse por um darwinismo social, em que as

desigualdades sdo apreendidas como algo natural e imutavel (SILVA, 2001).

1.4.1. A formagéo de uma escola competitiva
A escola se torna um local de treinamento para aprimorar no individuo as formas

bésicas de se lancar ao mercado, onde competird com os demais para tornar valiosas as suas
habilidades com os outros, perpetuando, assim, a sua dependéncia. Saviani (2008) salienta
que

Agora é o individuo que tera de exercer sua capacidade de escolha visando
a adquirir os meios que lhe permitam ser competitivo no mercado de
trabalho. E o que ele pode esperar das oportunidades escolares ja ndo é o
acesso ao emprego, mas apenas a conquista do status de empregabilidade.
(p.430).

A formacdao de uma escola competitiva incentiva que, quanto maior for um empenho,
maior serd o desempenho escolar, criando, dessa feita, uma necessidade de singularizagdo na
execucdo de tarefas, tanto do aluno, como dos professores e dos outros atores escolares. Para
os professores, fica sempre possivel ver que vao se tornando adversarios de si préprios, ja
que a meta final é melhorar o seu desempenho, num trabalho tipico de equipe. Ndo obstante
a tentativa de manter firme nessa luta, os profissionais tornam-se cada vez mais vulneraveis
e inseguros para se mantiverem no emprego (FACCI, 2004; LEMQOS, 2009; RAMOS, 2010).

Esse movimento de desconforto do trabalhador cria uma tendéncia de conformismo
em relacdo as remuneracBes e outros direitos sociais, dificultando assim a emergéncia de
reclamacdes em relacdo as condicdes trabalhistas. No caso das escolas, os professores,
mesmo reconhecendo que estdo se expondo a graves riscos sociais, psicologicos e fisicos,
permanecem no “siléncio” (encanto da situacdo). Trata-Se de uma estratégia do capital, com
0 objetivo de reduzir a pressao sobre seus deveres com o trabalhador — desintelectualizar a

categoria docente, num processo que tende a se aproximar da proletarizacdo™ em Marx.

12 Considera-se “proletaria a classe que é explorada no modo de producéo capitalista, tanto nas relagées
técnicas de produgdo como nas relagdes de classe de producdo”. Para Marx, a divisdo do trabalho torna o
trabalhador “cada vez mais unilateral e dependente” por exigir especializagdes sempre crescentes que tém
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De mesma forma que o profissionalismo, tanto como descricdo ou
expressdo de desejo, constitui um debate vivo no seio da comunidade
educativa, outro dos temas controversos € a paulatina perda por parte dos
professores daquelas qualidades que faziam deles profissionais, ou ainda,
a deterioragdo daquelas condigdes de trabalho nas quais depositavam suas
esperancas de alcancar tal status. E esse fendmeno que passou a ser
chamado de processo de proletarizacdo. (CONTRERAS, 2012, p.33,
grifos do autor).

Trata-se de um codigo que vai redefinido o emprego no setor, onde o termo
empregabilidade se torna cada vez mais uma ideologia que vai criando uma viséo distorcida
sobre o trabalho: de que a concorréncia faz parte da sobrevivéncia, ajudando, dessa feita, a
consolidag¢do do individualismo pregado pelo mercado livre. “A ideologia dominante parte
do pressuposto de que o incremento no capital humano individual aumenta condicbes de
empregabilidade do individuo, sem significar, no entanto, que ele sera absorvido pelo
mercado de trabalho, porque simplesmente ndo ha lugar para todos”. (FACCI, 2004, p.6). A
escola competitiva ndo é garantia de integracdo. Na verdade, trata-se de um campo de
criacdo de condicdes de competicdo para a sobrevivéncia, num contexto onde a inexisténcia
de empregos ou sua pouca oferta € uma caracteristica incontestavel da crise do capitalismo
que aponta que as pessoas ndo estdo preparadas para 0 mercado de trabalho.

A ideia de competitividade proposta entre as escolas, ampliada consideravelmente
com a instituicdo de avaliacdes de desempenho, percebe no professor o principal agente de
implementacdo das acfes. Ao envolverem esses sujeitos na melhoria dos indices de
avaliacdo, acaba-se estabelecendo uma aceitacdo que, quase sempre, ndo é percebida
claramente entre os professores. Essa aceitacdo, por exemplo, pode ser observada através
das politicas que visam instituir a meritocracia nas relacdes de trabalho do professor. A
busca passa a ser, a0 mesmo tempo, melhoria dos resultados da escola nas avaliacGes e
reconhecimento de tais avangos atraves do recebimento de bonus salariais.

Entretanto, esta logica nega a discussdo coletiva dos problemas escolares,
implementa o individualismo e soluces pragmaticas. Isola o professor em uma atividade
que &, ou deveria ser, reconhecidamente coletiva. Naquela visao, cria-se um consentimento
de que o problema do emprego é s6 uma questdo de falta de competéncias, e ndo problema
do Estado. “Continuamente, ¢ jogado sobre os nossos ombros a ‘a culpa’ por ndo estarmos

‘integrados’, ‘adaptados’ a esse novo contexto de globalizacdo”. (FACCI, 2004, p.7). Isso

como objetivo a adaptacdo dos sujeitos as maquinas e aos processos industriais. Assim, a proletarizacéo
consiste numa relagdo em que “a classe dos modernos trabalhadores assalariados que, ndo possuindo meios
proprios de producdo, dependem da venda da sua forca de trabalho para sobreviver”. (MARX, 2008, p.64).
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vai facilitando a integracdo dos conceitos mercantis a educacdo. O mercado é um mediador
entre o individuo e a sociedade, justificando seu impacto direto na resolucdo dos problemas
sociais, como 0 que estd explicito na Agenda 2025: “a componente da educagdo da as
ferramentas necessarias para que cada homem mocambicano transforme as suas
potencialidades fisicas e mentais para 0 seu emprego e/ou auto-emprego e, assim, produza
0s meios da sua subsisténcia e riqueza social”. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2003,
p.128).

A competitividade como estratégia de insercdo no mundo do trabalho esta se
tornando, em Mocambique, por exemplo, a ténica das escolas, preparando os alunos para o
mercado, em que a criatividade e o empreendedorismo viram a panaceia dos discursos da
politica educacional. “A competi¢do, nessa Optica, ¢ bem aceita, pois ela ¢ uma atividade
que permite que se descubram gostos variados e preferéncias de consumidores no sistema de
mercado, de forma que se busque atender as demandas com menor custo possivel”. (FACCI,
2004, p.8). Um dado muito importante na escola competitiva, em Mocambique, pode ser
expresso na defasagem entre os professores formados nas instituicdes de ensino e o nimero
dos que entram no sistema de trabalho. Em cada ano forma-se um ndmero relativamente
maior, mas a integracdo ao mercado de trabalho (nas escolas) dificilmente chega a alcancar
0s 50%. Como forma de acirrar a luta pelas vagas disponiveis, o uso de meritocracia ganha
lugar, selecionando para exercerem 0 magistério aqueles gue tenham concluido a formacéo
com as melhores notas. E notoria, atualmente, uma relativa disseminacéo de escolas que se
supde fornecedoras de requisitos de competéncia para o trabalho, criando, desta feita, uma
visdo de que a educagdo estd se transformando em “meganegdcio”, um reportério onde as
pessoas possam, como clientes, adquirir as variadas exigéncias do mercado de trabalho,
desqualificando, cada vez mais, o significado formativo da escola, passando a ser uma
instituicdo de instrucdo e do uso imediato. Essa caracteristica de instru¢do, na maior parte
dos documentos, aparece como profissionalizacdo do ensino e énfase no saber fazer®,

Sob esse ponto de vista, ha uma transferéncia de atributos antes coletivos e sociais da
escola para uma responsabilizacéo individual do professor. Muitas vezes, ao professor cabe
apenas a funcdo executora, o que pode dificultar tal responsabilizacdo. E ai, durante o seu

oficio, se “escraviza” a todo 0 custo para ser competente, sem se dar conta das adversidades

13 A esse respeito, tem aparecido, nas politicas educacionais de Mogambique, que “a introdugio das disciplinas
opcionais e profissionalizantes constitui uma mais-valia do novo curriculo, pois vai permitir que os graduados
obtenham uma formagéo mais orientada para o trabalho”. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2009, p.xv).
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emanadas no processo escolar que depende, ademais, de varios fatores coletivos e sociais e
econémicos. O professor € obrigado a trabalhar mais do que um turno, para garantir o
investimento na formacédo e na sobrevivéncia. Para ser competitivo, precisa empreender um
esforco que, muitas vezes, vai esgotando as suas capacidades mentais e fisicas, tornando-se
assim incapaz de ser competente para o oficio (FACCI, 2004; ABONIZI0, 2012).

1.4.2. Priorizacao de estratégias gerenciais
A gestdo gerencial € uma das caracteristicas da educagdo promovida nas politicas dos

OM. Considerando o homem produto do meio, com apoio no comportamentalismo, defende
a previsao dos resultados. Aposta na neutralidade cientifica e, inspirada nos principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade, evoca que a escola deve tornar 0s seus processos
objetivos e operacionais — visdo cuja meta € a producéo de resultados. Constitui a suimula do
“transplante” do arsenal empresarial para a educag¢do, como observa D’ Agostini:

Também pautada nas pedagogias das competéncias, porém com
especificidades para ajustar os individuos aos principios da Qualidade
Total, ou seja, racionalidade, eficiéncia e produtividade. Nas empresas
substitui-se qualificacdo por competéncias e nas escolas passa-se do ensino
de conteudos através das disciplinas para o ensino por competéncias para
resolver determinados tipos de situagdo problema, com objetivo de
maximizar eficiéncia, portanto, produtividade. (2009, p.82).

Evidencia-se em quase todos os setores sociais, a necessidade de adequar a
administracdo publica a uma burocracia empresarial, sob a égide do Estado Minimax
(minimo para as questfes sociais € maximo para o desenvolvimento do capital). Muitas
vezes ha tendéncias tecnicistas de ver a educacéo, ignorando, até certo ponto, as diferencas
de conceitos de desenvolvimento e crescimento econdmico e, sobretudo, levando conceitos
de economia para medir a educacdo — a avaliagdo por resultado’® e a otimizaco dos
resultados. Sobre a questdo de otimizacdo dos resultados, o Plano Curricular do Ensino
Basico (PCEB, 1999) € convicto de que a promoc¢édo automatica de alunos seria um ganho na
escola, com a seguinte justificativa:

Se partimos do principio de que toda a crianga quando submetida a uma
aprendizagem, ela aprende, entdo ndo se justifica que a reprovacao
continue a ter um grande peso no sistema de ensino. Um bom professor é
aquele que se preocupa em acertar e melhorar os ritmos de aprendizagem
de cada um dos alunos de modo que a turma caminhe num passo, grosso

Y Trata-se de uma estratégia que incide na luta pela ndo repeténcia e olho na minimizagdo dos custos. “A
repeténcia e a evasdo geram custos que oneram o Estado indevidamente — ndo sdo uma questdo so6 de qualidade
da escola. E uma questo de fluxo e de custo do fluxo. A questdo da qualidade entra como geradora de menores
gastos, menores custos — coerente, portanto, com a teoria do Estado minimo. Custos desnecessarios acarretam
pressdes por mais investimentos”. (FREITAS, 2002, p.306).
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modo, uniforme em matéria de conhecimento. Portanto, pretende-se que a
avaliagdo no Ensino Baésico tenha fundamentalmente um carécter
formativo. Formativo porque serve para identificar as fraquezas de cada
aluno de modo a guiar a accdo do professor com vista a sanar essas
fraquezas identificadas. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2013, p.63).

Contraditoriamente ao que esta previsto nessa orientacdo, exige-se que a progressao
do aluno seja quantificada “no final do 1° ciclo [considerando que] progride todo o aluno
que tiver: a) uma classificacdo global ou superior a 10 valores; b) uma classificacdo global
igual ou superior a 10 valores nas disciplinas de Portugués e Matematica; c¢) uma
classificacdo igual ou superior a 8 valores nas restantes disciplinas”. (REPUBLICA DE
MOCAMBIQUE, 2013, p.63). Nessa estratégia, observa-se a orientacdo implicita para que a
responsabilizacdo dos resultados e/ou do fracasso escolar recaia sobre o professor, levando-o
ao dilema de dar notas “ficticias no fim do ano” ou aplica-se a todo 0 custo, mesmo sem
condi¢bes condignas para o oficio, para que, durante a aprendizagem do aluno, se
confirmem as percentagens a serem prestadas no fim do processo com a equipe gestora,
porque, caso contrario, no fim das contas, a sua avaliacdo de desempenho estara em risco e
ficara fora da lista dos professores competentes.

Essa forma de projecdo do sucesso, a partir dos indicadores, amorfa as visdes de
exclusdo, cujo objetivo é “maximizar a eficiéncia, isto ¢, tornar os individuos produtivos
tanto em sua insercdo no processo de trabalho como em sua participacdo na vida de
sociedade” (SAVIANI, 2008, p.438). Mogambique adota essa tendéncia®®, para se livrar do
problema de repeténcia, cobrando dos gestores a necessidade de olhar sempre para a questéo
de custo beneficio, onde o desperdicio escolar € sinénimo de fraca gestdo. Constata-se que:

A progressdo continuada tem sido uma forma de o Estado minimizar os
custos sociais da ma qualidade da educacgdo publica, no sentido de que o
aluno permanece na escola mesmo sem aprendizagem, ao contrario de
guando era puramente eliminado. Ao retirar das pessoas as chances de
aprender, a repeténcia e a evasdo geram custos sociais gque oneram o
Estado, de forma que elas sim é que precisam ser eliminadas, ndo o aluno.
N&o é a qualidade da escola que estd em jogo, mas sim a otimizacdo do
fluxo de formacdo dos alunos, segundo principios que visam a abaixar 0
volume de gastos de um Estado obediente aos pressupostos neoliberais da
economia. (MARCELLI, 2010, p.572).

> A introducdo da passagem semiautomatica na PNE, por exemplo, visa a diminuir o desperdicio escolar que
se vinha verificando nos relatérios sobre aproveitamento pedagégico, passando a exigir que a repeténcia
constituisse um gasto a mais na contabilidade publica. Novas estratégias devem pautar-se num plano rigoroso
de controle das repeténcias na escola, evocando, para tal, que isso é o que define a qualidade de ensino. “Um
ensino de qualidade pressupde a reducdo das desisténcias e das reprovagfes e o aumento da eficiéncia na
utilizagio dos recursos da Educagio”. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2009, p.9).
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A escola passa a ser 0 centro da gestdo educacional, encarregada da burocratizacao e
fragmentacdo das atividades. Nos procedimentos administrativos, a figura do diretor fica
como agente mantenedor das regras e a ele se submetem todos os parametros da gestao
pedagogica — a responsabiliza¢do. Do outro lado, a qualidade de ensino, que cedeu lugar a
avaliagdo por resultados, passa a ser o imperativo das mudancas das politicas sociais, €
responsabilizada aos professores. Evoca-se que eles sejam profissionais — a
profissionalizacao e a avaliacdo s@o meios — e que “a melhoria de qualidade da educagao foi
apresentada como principal justificativa para profissionalizar os docentes; para aferi-la
foram criados parametros e instrumentos padronizados de avaliagdo”. (SHIROMA e
EVANGELISTA, 2011, p.131).

Sob essa perspectiva, 0s programas que tém sido implementados partem do
pressuposto de que € preciso acompanhar os resultados das aprendizagens e fortalecer as
liderancas e equipes de trabalho, por meio de testes padronizados do campo administrativo
privado, onde a qualidade ndo esta explicita em seu contetdo. “As direc¢des das escolas e 0s
professores terdo a responsabilidade de preparar um ambiente seguro e saudavel para os
alunos. Os professores deverdo desenvolver com profissionalismo as suas actividades de
ensino e propor trabalho de casa para os alunos, por forma a aumentar o seu tempo de
trabalho”. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2009, p.9-10). Nesse documento, adianta-se
dizendo que os professores deverdo acompanhar sistematicamente cada aluno, o que é
contraditério, se tivermos em conta o pouco tempo que o professor tem — caracterizado
como competitivo no item anterior — e a superlotacéo e as turmas numerosas em que operam
as praticas escolares em Mogambique. Assiste-se a um distanciamento do Estado. Ao nédo
considerar 0s aspectos sociais da proveniéncia dos alunos e outras condi¢des econémicas,
cria-se um cenério aparente de atendimento a todos, mas que no fim é um jogo do capital,
que culmina com a excluséo.

A evasdo e a reprovagéo escolares sdo fendmenos relacionados ao fato de
as familias de baixa renda ndo conseguirem manter os filhos na escola ou
ndo propiciarem a esses as matrizes culturais extraescolares necessarias
para o sucesso na aprendizagem. Surgem assim programas de compensacdo
financeira para melhorar a sustentabilidade dessas familias e com isso
sustentarem os filhos estudando, bem como politicas de ndo repeténcia que
demandam o regime de progressdao continuada. [...] esse regime foi
adotado no ensino fundamental por boa parte das redes publicas, com a
proposta de promover o aluno independentemente das notas dentro de
ciclos plurianuais. Disso, emergiram indagacGes sobre se a experiéncia
contribuiu para melhorar o desempenho dos alunos ou se, ao contrario,
produziu queda no seu aproveitamento. (MARCELLI, 2010, p 569-570).
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N&o é tdo dificil observar que as condicdes internas do processo de escolarizacdo
apenas socializam as criancas, ja que a precarizagdo e a degradacdo dos espacos escolares
enriquecem o cenario escolar cheio de controvérsias — as taxas liquidas de escolarizagdo,
taxas de repeténcia sdo encobertas pelo indice de atendimento escolar (elevadas taxas de
escolarizacdo bruta) — Educacédo para Todos e qualidade para menos — a exclusdo de dentro.

Nas sociedades de capitalismo dependente e desenvolvimento desigual e
combinado, ndo se configura apenas a dualidade, mas também a pura e
simples negacdo do direito & escola basica a um conjunto significativo de
criancas e jovens. Uma exclusdo, portanto absoluta ao direito social e
subjetivo da escola béasica. Para aqueles que tém acesso a escola, a
dualidade configura uma inclusdo excludente, porque uma escolaridade
truncada, de poucos anos e em condi¢des precarias quanto a base de
materiais, tempo do professor, condigdes de trabalho, que impedem uma
igualdade na qualidade de ensino. (SOUSA e ESPINDOLA, 2008, p.340).

Trata-se de uma controvérsia que ilustra perspectivas de incoeréncia no sistema

educativo, com implicacdes sobre as praticas, legitimando as politicas vigentes, sendo que

Ha poucas questdes que provoquem sentimentos tdo fortes entre
educadores como tamanho das classes, e poucas terdo implica¢des directas
sobre a politica e préaticas escolares. Os professores acreditam que a
qualidade do seu ensino e a interaccdo com os alunos diminui com o
aumento do tamanho da classe. Os gestores argumentam que 0s custos por
aluno aumentam substancialmente quando o tamanho fica abaixo de 25
alunos. [...] em geral, o aproveitamento pedag6gico dos estudantes em
classes pequenas (menos de 15) é superior ao aproveitamento, tanto em
classes de tamanho médio (cerca de 30), como em classes grandes (mais de
30). [...] Nos paises em desenvolvimento os professores tém
frequentemente que lidar com classes extremamente grandes. Além disso,
0S constrangimentos orcamentais tornam qualquer reducdo virtualmente
impossivel. (LEMMER, 2006, p.78-79).

Neste caso, enquanto os professores se preocupam com as condigdes do processo de
ensino e aprendizagem, 0s gestores se atém ao custo-beneficio, evitando que o Estado seja
enxugado com as despesas em educacdo, na visdo de o Estado se tornar minimo, em relacao
aos gastos com a educacdo. No entanto, esse mesmo Estado minimo cumpre o papel de
agente regulador e controlador dos servigos publicos — como a educacdo —, na medida em
que norteia o trabalho e o curriculo realizado pelos professores, realiza avalia¢@es, por meio
das quais, supostamente, verifica a qualidade da educacéo e distribui prémios para as escolas
e docentes com melhor desempenho nessas avaliagcbes, praticando uma politica
meritocratica, que em nada contribui para as reais condigdes de trabalho dos professores
(FACCI, 2004). Ao invés de resolver o acesso de qualidade, o Estado se esfor¢a em dar
acesso — aumentam-se as matriculas e os sistemas educacionais ndo melhoram. A maior

parte dos paises periféricos viu-se limitada a questéo de qualidade de ensino.
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1.4.3. Escola voltada a formacao para o cotidiano: competéncias e habilidades

A pedagogia de competéncia tem sido uma das variantes mais propaladas da teoria
do capital humano, no periodo p6s-anos 1990. Um curriculo da escola produtivista sob a
I6gica da escola nova defende que “a inteligéncia ndo ¢ um 6rgao que imprime e reproduz os
dados da realidade”, seduz o processo de ensino e aprendizagem a vivéncias cotidianas com
forte cunho de subjetividade (SAVIANI, 2008, p.435). Difunde-se, entdo, uma ideia de que,
adquirindo tais competéncias na escola, estaria encontrada a ligacdo entre formacdo e
emprego.

A educacdo e formacdo devem dar valor preponderante a capacitacdo do
cidaddo mogambicano, fornecendo, especialmente, aos adolescentes e
jovens, os instrumentos préaticos e tedricos para ser bem sucedido na vida.
(...) quatro pilares interrelacionados de saberes a serem tomados em conta
na materializagdo da Visdo, designadamente saber ser, saber conhecer,
saber fazer, saber viver juntos. No processo de formulagdo da Agenda
2025, as aspiragdes da sociedade mogambicana s&o no sentido de se dar
maior énfase a dimensdo educativa e formativa do saber fazer.
(REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2003, p.103).

Prega-se uma nova concepcao pedagogica que, ndo centrando o ensino em saberes
disciplinares, desloca-o a situagbes verificAveis em tarefas especificas ao cotidiano e
imediatismo, o0 que provoca, nas escolas, o abandono de muitos professores para com seus
alunos, ja que a construcdo € do aluno e que os contetdos sao relegados ao segundo plano
(RAMOS, 2006, p.221). Sob essa perspectiva, a reforma de 1995 em Mocambique deixou
clara a flexibilizacdo dos conteudos, ao definir os objetivos do EP1, partindo do
“desenvolvimento da reforma curricular traduzida em maior relevancia e flexibilidade para
corresponder aos diferentes contextos de aprendizagem”. (REPUBLICA DE
MOCAMBIQUE, 1995, p.4). Para Saviani (2008), inverte-se o papel do professor na
mediacgéo e 0 pragmatismo se realiza:

[...] deslocando o eixo do processo educativo do aspecto logico para o
psicoldgico; dos contetdos para os métodos; do professor para o aluno; do
esforco para o interesse; da disciplina para espontaneidade, configurou-se
uma teoria pedagdgica em que 0 mais importante ndo é ensinar e nem
mesmo aprender algo, isto é, assimilar conhecimentos. O importante é
aprender a aprender, isto &, aprender a estudar, a buscar conhecimentos, a
lidar com situacgGes novas. O papel do professor deixa de ser o daquele que
ensina para ser o de auxiliar o aluno em seu proprio processo de
aprendizagem. (p.431).

Assim, a tese fundamental da pedagogia das competéncias assenta-se no argumento
de que o importante é aprender habilidades e competéncias, sem se preocupar com aspectos

gue envolvem o ensino e a aprendizagem, sendo que:
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As caracteristicas comuns sdo o pragmatismo, a forma em detrimento do
contetdo, a relagcdo centrada no aluno e o proprio aprender a aprender.
Esses deslocamentos do processo de ensino-aprendizagem acabam por
esvaziar a escola dos conhecimentos construidos pela humanidade para
valorizar o cotidiano, o imediato, o efémero. (D’AGOSTINI, 2009, p.79).

No atual cenario do Ensino Secundario Geral, em Mogambique, confirma-se a
necessidade de que o curriculo deva ser imediatista e instrumental. “Deste modo, o sistema
educativo devera desenvolver esforcos que visam aprimorar o curriculo do ESG,
privilegiando o desenvolvimento de competéncias e habilidades praticas que permitam a
inser¢do do graduado num mercado de trabalho globalizado e competitivo”. (REPUBLICA
DE MOCAMBQIUE, 2009, p.8). E uma forma de controle social, como explica Ramos
(2006):

Mas também a competéncia cumpre também o papel de ordenar as
relagbes sociais de trabalho externamente as organizacdes produtivas, no
sentido de gerir as condutas e reconfigurar valores ético-politicos dos
trabalhadores no processo de adaptagdo a instabilidade social. Nesses
termos, a competéncia assume-se como um novo codigo de comunicagao
entre os diferentes sujeitos sociais implicados na ressocializacdo da
economia, a0 mesmo tempo em que sdo patrimonios subjetivos que atuam
na fronteira inclusdo/exclusdo sob um novo tipo de contrato social. (p.
176).

Cria-se o falso entendimento — “educacdo escolar € sinénimo de mercado” -, o
individualismo sobrepGe-se ao social e o professor configura-se na personalidade reflexiva,

valoriza o que o aluno traz da sua pratica cotidiana, uma outra face do aprender a aprender,

(...) cujo objetivo é dotar os individuos de comportamentos flexiveis que
Ihes permitam ajustar-se as condi¢des de uma sociedade em que as préprias
necessidades de sobrevivéncia ndo estdo garantidas. Sua satisfagdo deixou
de ser um compromisso coletivo, ficando sob responsabilidade dos
préprios sujeitos que, segundo a raiz etimoldgica dessa palavra, se
encontram subjugados a “mao do invisivel do mercado”. (SAVIANI, 2008,
p.437).

A perspectiva da pedagogia de competéncias, na educacdo contemporanea, assenta-
se, como vimos, no paradigma econémico de livre mercado. Fornece simplesmente um
programa ditado pelo mercado, ignorando outras varidveis que influenciam a eficacia
escolar, o excessivo individualismo na causa social que é a educacéo. Para os defensores
dessa tese (do capital), a educacdo desenvolve competéncias (saberes) e atitudes para o
trabalho e a melhoria da autoestima. Com as competéncias adquiridas, o individuo pode (se
for social e ndo individual): obter melhores empregos e, por isso, mais beneficios; obter

melhores rendimentos nas suas atividades produtivas; melhor participar nos destinos da
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comunidade e/ou da sociedade; melhor defender os seus interesses; estar menos susceptivel
a manipulacgéo politica, econémica, etc., ja que neles esta imbuido o capital social e cultural.
Propaga-se a ideia de que “o sucesso dum pais depende do numero de cidaddos nacionais
que conseguem vender competéncias e conhecimentos de elevado valor no mercado
mundial. Os paises que ndao conseguem competir ficam para tras e sdo marginalizados
economicamente”. (LEMMER, 2006, p.31).

E notério o discurso do conceito “aprender a aprender” como justificativa da nova
metodologia da educagdo globalizada que, “prevendo o imprevisto”, cria uma nova
capacidade de adaptabilidade do aprender e reaprender. Um perfil tipico do indefinido e de
muitos ajustes encena o desafio para as novas formas de pensar a educacao, situada num
mundo em transformacdo. Uma escola caracterizada pela perda gradual no rigor conceitual e
espacial, em que a diferenca com a educacao ndo formal é pouco nitida, alegando que néo se
pode uniformizar a cultura, mas sim, dar educacdo a diversidade, passa a ser nova génese
das politicas educacionais (FACCI, 2004, LEHER, 2010, LIBANEO, 2014).

1.4.4. Ressignificando as politicas (des)centralizadoras

Com a necessidade de, cada vez mais, ganhar o consenso, as orientacdes do capital,
nas politicas sociais, sempre criam atualizacdes “estandardizadas” para os reajustes e as
reformas do capital. Tais atualizagdes carregam consigo principios mais cadentes, aqueles
que, justificando a diversidade social e politica, por exemplo, se tornam um bojo necessario
nas novas interacdes entre o local e o global; novas identidades culturais; o Estado seu
(novo) papel na Educacdo — o fortalecimento da coesdo social — construindo, assim, uma
nova pedagogia de hegemonia, como a que tem sido pregada pela terceira via e 0 projeto
neoliberal. Hoje em dia, é not6rio o aparecimento de expressdes que justificam o declinio do
Estado na gestdo da coisa publica, como 0s conceitos de descentralizacdo, parcerias
escolares, participacao, papel do conselho de escola, necessidade do setor privado na gestdo
escolar, como se isso fosse tudo para que se chamasse de democratizacdo do ensino
(PERONI, 2010).

A descentralizacéo foi fortemente aproximada da idéia de democratizag&o,
aponto de se confundir com ela, fixou-se, por essa via, uma causalidade
pouco rigorosa: sO seriam democraticos 0s entes e espagos
descentralizados, isto €, capacitados para assumir encargos antes
desenvolvidos centralmente e, dessa forma, para neutralizar o “excesso”
de Estado. [...]. Descentralizando suas atribuicdes e atividades, o Estado
teria como se concentrar no fundamental, reduzir seus custos operacionais,
diminuir seu tamanho e ganhar, com isso, mais leveza e agilidade.
Aliviando-se de parte da carga, o Estado incentivaria 0 envolvimento
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subnacional (local e regional, sobretudo) na implementacdo de certas
politicas publicas, com o que avangaria em termos de tomadas de
decisdes, sustentabilidade e controle social. (NOGUEIRA, 2005, p.55-56).

Santos (2012), analisando, no caso brasileiro, o Plano de Desenvolvimento da
Escola, trata de reformas tipicas de despolitizacdo da politica do Estado que, penetrando na
comunidade, equivocam inclusdo, mas cujo objetivo implicito se confina mais com uma
estratégia de nova pedagogia de hegemonia do capital para conter quaisquer formas de

contestacao de seus projetos mercadoldgicos do que verdadeiramente educacionais:

Esse refinamento € perceptivel quando o PDE-Escola propde as escolas a
delimitacdo de metas e objetivos, feita com a participacdo da comunidade
escolar na gestdo e no financiamento, causando a impressdo equivocada
de que os rumos da educacdo estdo exclusivamente sob o controle dos
professores e da equipe pedagogica. [...], essa nova roupagem do
neoliberalismo, de aparente positividade, acaba por redefinir as relagdes
entre sociedade politica e sociedade civil, fomentando um processo de
despolitizacdo da politica. [Trata-se de] inviabilizacdo de projetos
contestadores das relagbes capitalistas de producdo da existéncia,
limitando as possibilidades de mudanca aos marcos de um reformismo
politico. E repolitizacdo da sociedade civil, no sentido de fortalecimento
de préticas que induzam & conciliagdo de classes. (SANTOS, 2012, p.46).

Assim, as reformas educacionais vao se constituindo com um cunho de que
melhorias aparecerdo com o distanciamento do Estado na gestdo escolar. Em Mogambique,
por exemplo, tem sido evidente a fortificacdo das equipes gestoras nas escolas, sendo
instruidas em novas formas de gestdo, como forma de dar éxito a gestdo das politicas

educacionais, evocando que:

Uma das premissas fundamentais para o éxito das reformas previstas na
planificacdo e gestdo do sistema educativo € a criacdo, pela via de uma
formagdo apropriada, de uma competéncia profissional local para a
correcta execucdo das politicas do sector. Nesse sentido, serdo
desenvolvidas accbes de formacédo inicial e continua dos directores das
escolas, dos planificadores e administradores educacionais, inspectores
escolares e supervisores. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 1995, p.
22).

Desde entdo, a ligacdo com as ONG e o setor privado vai se tornando uma pratica
indelével na gestdo publica em Mogambique. Em contrapartida, essa tendéncia parece mais
com uma prestacdo de contas do que com a descentralizagdo e a descentralizacdo parece
mais aparente do que efetiva. Parafraseando a definicdo do termo descentralizagéo nas
politicas de educacdo, Kuenzer, Garcia e Calazans (2011, p.73) explicam que a formulagéo
das politicas educacionais, na era da globalizacdo, € caracterizada por um populismo

democratico, que se junta a “uma interessante mescla de populismo com autoritarismo,
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atraves de um processo que, ao pretender ser democratico contrapondo-se a centralizacao,
terminou por caracterizar-se pela auséncia de direcdo e pela fragmentagdo”. Na verdade,
para que a gestdo escolar seja efetivamente descentralizada, é indispensavel que haja uma
total transferéncia de poderes e que trés condigcdes sejam realizadas, nomeadamente:
desconcentracdo, delegacdo e entrega, e ndo apenas desconcentracdo, como tem sido a
pratica.

Desconcentracéo. E a forma mais simples de descentralizag&o, que implica
a transferéncia de determinadas tarefas e trabalhos, mas nao de autoridade,
para outras unidades numa organizagao.

Delegacao. Inclui a transferéncia de autoridade de tomada de decisOes de
unidades hierarquicas mais elevadas para unidades mais baixas, mas essa
autoridade pode ser retirada segundo a vontade da unidade delegante.
Entrega. Refere-se a transferéncia de autoridade para uma unidade que
pode actuar de forma independente, sem primeiro precisar de pedir
autorizacdo. Dessa forma, a unidade funciona por si propria e assume
muito maior responsabilidade pelos seus actos. (LEMMER, 2006, p.116,
grifos da autora).

O que acontece, na pratica, ¢ uma “mescla”, que apenas exclui as tendéncias
tecnocraticas de centralizacdo. Para Neves (2005) Peroni, (2010; 2013) a mdo do Estado
continua se estendendo nas atividades exercidas nas unidades escolares, alias, aumentaram
as responsabilidades na escola. Essa tendéncia mesclada também € vivida quando o Estado
delega essa missdo a sociedade civil, as ONGs e ao setor privado. Sob a tese defendida pela
Teoria Neoliberal e Terceira Via, culpa-se o Estado pela sua crise, propdem-se estratégias de
“superacdo” de democratizagdo e privatizagdo das politicas sociais. Na visdo de Peroni
(2010)

O Neoliberalismo propde o estado minimo e a Terceira Via prople
reformar o Estado e repassar para a sociedade civil, tarefas sem fins
lucrativos. Ambos buscam a racionalizagdo dos recursos, a diminuicéo dos
gastos do estado com as politicas sociais e a reducdo do papel das
instituicGes publicas, que, como vimos no diagndstico neoliberal, sdo
permedveis a correlagdo de forcas, o que eles chamam de rent seeking.

(p.4).

Segundo defendem essas duas teorias, 0 intervencionismo do Estado cria situacfes
de maior gasto com as despesas publicas, ja que isso ndo traz rendas para sua capitalizacao.
Contudo, tem sido dificil entender a operacionalizacdo do eximir do Estado nas politicas
sociais, uma vez que sdo financiadas por ele. Também tem sido questionavel como a crise
fiscal seria compativel com a descentralizacao.

Para Nogueira (2005, p.55), trata-se de uma estratégia de sobrevivéncia para a crise,

numa légica do capital que consiste em “despolitizar o processo de abertura do Estado para a
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sociedade”, sem que isso seja uma opcdao simplesmente programatica, mas sim uma
imposicdo que conta com a participacdo da sociedade civil. O Estado vai criando uma
espécie de antenas para fortificar as suas agdes de controle. Sob essa 6ética, por exemplo, na
reforma de 1995, em Mocambique, enfatizou-se como estratégia de oferta de ensino a
“promocdo do desenvolvimento de escolas privadas, através de incentivos governamentais
prioritariamente concedidos as escolas, que se implantem em zonas onde nédo exista o ensino
publico de nivel correspondente”. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 1995, p.11).

Essa delegacdo de poderes e tarefas dadas ao terceiro setor se confina nas premissas
de que nédo se pode dar uma total autoridade as unidades, porque isso poderia retirar o poder
do Estado. Alias, embora se crie um entendimento de que a sociedade civil estaria fora do
aparato estatal, tem sido notorio ver que se trata apenas de um campo de despolitizagdo da
politica, para que o Estado ndo seja pressionado a justificar as politicas sociais, 0 que
facilita, ndo poucas vezes, a praticas do clientelismo (KUENZER, GARCIA e CALAZANS,
2011).

Segundo essa visdo, Neves (2005, p.57) observa que o excessivo chamamento a
sociedade civil ou terceiro setor se justifica como estratégia de modernizacdo da filantropia
no coletivo imaginario, onde a sociedade civil “passaria a ser o ambiente propicio para uma
participacdo convertida em movimento de maximizacdo de interesses (rent-seeking) e/ou de
colaboragdo governamental”. E tem sido assim, que muitas das praticas de gestdo escolar
evocam a participacdo de todos na gestdo, para que fique esquecida a tendéncia
centralizadora que o capital tem assegurado nas politicas educacionais recomendadas pelos

OM - a internacionalizacdo das politicas.
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SECAO Il: CONTEXTO SOCIOECONOMICO E EDUCATIVO DE
MOCAMBIQUE

Nestas circunstancias, a expansdo do acesso e da
melhoria de qualidade do ensino, para responder as
crescentes exigéncias dos cidaddos mogambicanos,
ndo sera possivel, a menos que outros actores da
sociedade civil, incluindo os grupos de interesse e
representantes da sociedade civil, manifestem o
desejo de assumir uma parte ainda maior da
responsabilidade pelo financiamento e gestdo do
sistema educativo. (INDE/MINED, 1999, p.15).

Nesta secdo, vamos expor alguns contornos que ditaram o desenho socioeconémico
de Mocambique em 40 anos, entre a tentativa de implementacdo do socialismo, apés a
independéncia, a virada para o capitalismo e a sua consolidacéo, que parte dos anos 1990 até
0s nossos dias. Tendo em conta esse panorama politico e econdmico, em paralelo,
caracterizamos o tipo de educacdo (escola) que foi concebido como fruto das mudancas
politico-econdmicas. Apresentamos, ainda, 0s objetivos do Sistema Nacional de Educacional
(SNE), implementado a partir da Lei 4/83 e revogado pela 6/92; a Politica Nacional de
Educacdo (PNE, 1995); o Plano Curricular do Ensino Basico (PCEB, 1999) e a Estratégia do
Ensino Secundario Geral (EESG, 2009-2015), que sdo documentos bases da administracédo e
gestdo das politicas educacionais em Mocambique de 1980 aos nossos dias.

Mocambique, pais africano e ex-coldnia de Portugal durante 500 anos*®, é banhado
pelo Oceano indico, numa extenso aproximada de 2.800 km. Faz divisa com seis paises da
Africa Austral: Tanzania, Malawi, Zambia, Zimbabwe, Suazilandia e a Africa do Sul. A
superficie do territério é de cerca de 799.380 km, cuja densidade populacional tem
aumentado bastante nos Ultimos anos. Segundo o Censo populacional de 2007, era de
20.530.714 e o Instituto Nacional de Estatistica (INE) estima que, em 2013, havia em
Mocambique cerca de 24.366.000 habitantes, sendo majoritariamente populacdo feminina.
Politica e administrativamente é uma republica, dividida em 11 provincias, a contar com a
cidade de Maputo, 128 distritos, 394 postos administrativos, 1.072 localidades e 10.025

aldeias'’, segundo revela a Agenda 2025 (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2003, p.7).

1% Tornou-se independente no dia 25 de Junho de 1975, como Republica Popular de Mocambique com uma
politica guiada pelos principios do marxismo-leninismo, apds uma Luta Armada de Libertagdo Nacional que
durou 10 anos (25 de setembro de 1964 a 07 de setembro de 1974), com a assinatura dos Acordos de Lusaka.
Com o novo cenario politico, por via da adesdo as instituigdes de Bretton Woods, a partir de 1990, deixando o
socialismo, inseriu na sua constituicdo o sistema democratico multipartidario, tornou-se Republica de
Mocambique. A capital Maputo tem mais de 1.900.000 habitantes (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2003).
17 Esse ntimero deve ter sofrido algum acréscimo, devido ao surgimento de novos distritos entre 2013 e 2014.
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Por razdes geogréaficas, econdémicas e historicas, essas provincias distribuem-se por
trés regides: a regido Norte, que compreende as provincias de Niassa, Cabo Delgado e
Nampula; o Centro, com as provincias da Zambézia, Tete, Manica e Sofala; e a regido Sul,
que inclui Inhambane, Gaza, Maputo Provincia e Maputo Cidade. O clima é influenciado
pelo regime de mongdes do Oceano indico e pela corrente quente do Canal de Mogambique.
E, portanto, um clima tropical, com duas estacBes: a das chuvas e a seca.

No continente africano, Mocambique é membro de varias organizagdes, com maior
destaque para a Unido Africana (UA), que se responsabiliza pela “promog¢ao da paz e
prosperidade do continente”, através de programa de parceria chamado Nova Parceria para o
Desenvolvimento de Africa (NEPAD), e a Comunidade de Desenvolvimento para a Africa
Austral (Southern African Development Community — SADC), constituida pelos seguintes
paises: Africa do Sul, Angola, Botswana, Lesotho, Malawi, Mauricias, Mocambique,
Madagascar, Namibia, Republica Democratica do Congo, Seychelles, Suazilandia, Tanzania,
Zambia e Zimbabwe. E uma comunidade de desenvolvimento para a regido Austral da
Africa, cujo objetivo principal é a cooperacdo em varios setores sociais. Mogambique é tido
como um centro de vias portuarias pelos paises do hinterland®®. Além disso, vale a pena
mencionar a Comunidade de Paises de Lingua Portuguesa (CPLP), onde sdo discutidos
muitos projetos de ambito diplomatico-cultural e a educacdo ganha um espaco de destaque,
pelo que algumas politicas sdo intercambiadas, formalizadas através de bolsas de estudo,
nomeadamente para o Brasil (CAPES e CNPq) e Portugal. A CPLP também cuida da
(re)constituicdo do acervo bibliogréfico e didatico nas vérias vertentes escolares. Esses
organismos e outros multilaterais, encabecados pelo Banco Mundial (BM), UNESCO,
Fundo das Nacgdes Unidas para a Infancia (UNICEF), constituem o maior veiculo da
“territorializa¢do” das politicas de educacdo, a partir dos anos 1990, servindo, as vezes,
como catalizadores do contexto educativo, como consta no PARPA 11 (2006-2011):

No processo de planejamento, execugdo, monitoria, avaliagdo e
ajustamento do PARPA Il sdo usados como documentos de base as
estratégias, programas e planos tanto sectoriais como transversais,
respeitando os acordos regionais, Africanos e internacionais, incluindo os
Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM) e a Nova Parceria para
o Desenvolvimento de Africa (NEPAD), e da Comunidade para o
Desenvolvimento da Africa Austral (SADC). (REPUBLICA DE
MOCAMBIQUE, 20064, p.1-2).

18 Refere-se a um conjunto de paises da Africa Austral que, néo tendo acesso ao Oceano indico, usa os portos
de Mogambique (Maputo, Beira e Nacala) para escoar/receber seus produtos, constituindo uma importante
fonte de divisas. Sao eles: a Zambia, o Malawi, 0 Zimbabwe, a RepUblica Democratica do Congo e a Africa do
Sul.
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Segundo dados atualizados pelo INE, em 2009'°, a situacdo sobre escolarizacdo
apresentava um panorama crescente em quase todos os niveis de ensino. Entende-se que
neste ano ja estdo sendo graduados alunos vindos das EPCs “transformadas” em escolas

secundarias.

Tabela 1: Evolucdo dos efetivos escolares em Mogcambique (2007-2013)

Niveis | 2007 2009 2011 2013 Crescimento (%)
de (2007- | (2009- | 2011-
ensino 2009) | 2011) | 2013)
EP1 3 866 906 4 233 454 4454358 | 4723679 | 9.48 5.22 6.05
EP2 616 091 752 884 897 704 842 145 | 22.20 19.24 -6.19
ESG1 311903 426 573 728 497 769 989 | 36.76 70.78 5.70
ESG2 47 388 71748 179 608 203 606 | 51.41 150.33 | 13.36
ETP sem dados 32213 45 679 43 756 48.80 -4.21
Total | 4842288 5516 872 6305846 | 6583175 |(29.96) | 14.30 | 4.40

Fonte: adaptado a partir dos dados da Agenda do Professor (2008, 2013, 2014) e do INE (2013).

O ensino secundario foi aquele que mais teve crescimento, como consequéncia do
processo de Transformacao das EPCs. Em relacéo a esse fato, os dados de 2009, sobretudo
para 0 ESG1, evidenciam uma elevada propor¢do professor/aluno, como ilustra a tabela

abaixo.

Tabela 2: Dados sobre escolarizacdo em Mocambique, por niveis de ensino (2009)

Niveis de | Alunos Professores Numero de escolas | Proporcao média
ensino matriculados professor/aluno
EP1 4 233 454 61 220 10 027 69.15

EP2 752 884 19 196 2577 39.22
ESG1 426 573 9148 312 46.63
ESG2 71748 2 249 90 31.90

ETP 32213 1248 84 25.81
Total 5516 872 93 061 13 090

Fonte: adaptados a partir dos dados da Agenda do Professor (2013, p.12).

Em relacdo a tabela, é preciso clarificar que esses dados podem ser contraditdrios, na
medida em que existem EPCs que funcionam como escolas do ESG1, cujas condigdes
materiais sdo atendidas no nivel primario, mas cujas estatisticas sdo tratadas como escolas

do nivel secundério, o que dificulta a compreensédo da evolucdo do ensino secundario.

90 ano de 2009 é tido como ponto de partida devido ao primeiro projeto (de monografia cinetifica) sobre a
transformacdo de EPCs em Escolas Secundarias em Angodnia, que trouxe uma visdo sobre os modus operandi
da massificacdo do ensino secundario em Mogambique.
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Tabela 3: Dados sobre escolarizacdo em Mogcambique, por niveis de ensino (2013)

Niveis de | Alunos Professores Numero de escolas | Proporcdo média
ensino matriculados professor/aluno
EP1 4723 679 76 161 11 639 62.02

EP2 842 145 25 189 4724 33.43
ESG1 769 989 16 063 609 47.94
ESG2 203 606 5876 273 34.65

ETP 43 756 2152 154 20.33
Total 6 583 175 125 441 17 399

Fonte: adaptados a partir dos dados do INE (2013).

Esse aumento tem sido a “Unica” vantagem desse processo, como expressam O0S
dados de 2013. Embora o nimero de matriculas esteja crescendo, sua cobertura ainda €
reduzida.

De acordo com os resultados do dltimo RGPH™ (2007), a média nacional
de criangas no ensino primario, matriculadas no inicio do ano com idade
oficial para esse nivel (EP1 —6 a 10 anos e EP2 11 a 12 anos), em relagéo a
populacdo dessa mesma idade, a Taxa Liquida de Escolarizacdo, ronda aos
60% no EP1 e 12% no EP2. Estes dados mostram que a cobertura do
sistema de educagdo no Pais ainda estd muito abaixo daquilo que se
pretende atingir, por isso, 0 nimero de alfabetizados no Pais tem subido
lentamente. (INE, 2011, p.36, grifos nossos).

Constatada a baixa cobertura do sistema escolar em Mogambique, 0 governo tem
adotado vérias estratégias de expansdo do ensino, como é 0 caso do processo de
Transformacdo de Escolas Primarias Completas em Secundarias, iniciado em 2006,
ap6s uma demanda avolumada do alunado que gradua na 72 classe em massa, como
consequéncia da passagem? semiautomatica, para diminuir a procura do ensino
fundamental. Segundo rege o PCEB, a passagem semiautomatica enquadra-se na concepcao
de que é preciso aprimorar a eficiéncia do sistema educativo, significando a “[...] capacidade
de o sistema educativo conseguir que todas as criancas transitem pelas diferentes classes
e/ou niveis de ensino na idade corresponde ¢ na quantidade de anos previstos”. N&o
interessa o contetido aprimorado ou as condigdes de aprendizagem, mas sim 0 minimo que o
aluno conseguiu para transitar para outro nivel, uma pratica gerencialista (INDE/MINED,
1999, p.84).

Todo esse processo esté integrado numa conjuntura social e econdémica que iniciou,

sobretudo, em 1990; uma expansdo que envolve muitas contradi¢Oes: precarizagdo do

% Recenseamento Geral da Populacdo e Habitagfo, cujo objetivo é trazer dados estatisticos da populagdo
mocambicana sob a gestdo do Instituto Nacional de Estatistica (INE), um 6rgdo equivalente ao IBGE no Brasil.

21 . ~ .
Adotamos no texto o uso do termo “passagem”, que quer dizer aprovacao, em Mogambique.
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trabalho docente; condicdes degradadas das escolas; intensificacdo da gestdo escolar;
responsabilizacdo pelos resultados e a qualidade de ensino ministrado. O nosso estudo vai
tentar delimitar essa historia a partir dos anos 1980, quando muitas transformacdes se deram
no campo econdmico e politico nacional, cujas raizes se identificam com o panorama
mundial. Dois aspectos sdo fundamentais para a analise: a reforma econémica e a mudanca
do socialismo para o capitalismo, como exemplifica a concep¢do do Plano Curricular do
Ensino Bésico (PCEB):
O pais vive, desde os meados da década 80, transformacdes profundas com
a introducdo do Programa de Reabilitagdo Econémica (PRE) que mais
tarde, com a integracdo da componente Social, passou a designar-se PRES.
O programa foi caracterizado, fundamentalmente, pela adopc¢éo das leis de
economia do mercado. Em 1990, introduz-se o sistema politico
multipartidario, através da adopgdo de uma nova Constituicdo, que
consagra Mogambique com um Estado de direito e reconhece,
constitucionalmente, o sistema politico multipartidario. (INDE/MINED,
1999, p.10).

A crise econdmica e financeira e as politicas de ajustamento estrutural que se lhe
seguiram tiveram efeitos profundos sobre as economias e setores sociais do pais, como
aconteceu em muitos paises periféricos. Assim, a construcdo de Mogambique pds-
independéncia se contextualizou com o plano social que, ndo tendo suporte conjuntural, com
a queda do “Muro de Berlim”, se esvaziou para o programa Neoliberal. Além dessa I6gica
da reforma do Estado compulsiva, precisamos realcar que, ap6s um ano de Independéncia
(1976), emergiu uma guerra civil que devastou a ja precéria estrutura herdada de Portugal,
sem precedentes, com efeitos mais nefastos que as calamidades ciclicas (as secas e as
inundacdes) e a pobreza extrema (GASPERRINI, 1989; GOLIAS, 1993; MAZULA, 1995,
GOMEZ, 1999; LUIS, 2005; UACIQUETE, 2010).

E nessa ordem de ideias que Mocambique foi se caracterizando em 40 anos de
indendepéncia entre a democratizacdo e a massificacdo do ensino, devido ao papel assumido
pelo Estado em relacdo as politicas sociais, entre a centralizacdo e a descentralizacdo. Cada
periodo significou uma diferenciacdo explicita ou implicita da educacdo. Num primeiro
momento, a escola foi garantida para todos — escola publica obrigatdria e isenta de qualquer
tipo de pagamento, nas mesmas condicGes de oportunidade; depois, um embate entre
gratuidade da escola e pagamentos de matriculas, na época p6s-guerra; e no Ultimo periodo
(para este estudo), a escola publica gratuita e obrigatoria, apenas nas primeiras sete classes —
0 Ensino Primario Completo. Dessa forma, vamos abordar esse contexto em trés periodos

que ditaram diferencas estruturais, sobretudo caracterizados pelo embate do socialismo e o
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capitalismo em Mocambique, conferindo, assim: a tentativa de implementacdo do
socialismo (1975-1984), a transicao para o capitalismo (1984-1990) e a consolidacdo do
capitalismo, que vai desde os anos 1990 aos nossos dias (GOLIAS, 1993; GOMEZ, 1999;
MAZULA, 1995; CASTIANO, NGOENHA e BERTHOUD, 2005).

2.1. Tentativa de implementacéo do Socialismo (1975-1984)
A luta pela independéncia em Mocambique teve, como objetivo primordial, libertar o

povo do julgo colonial que se concretizou em 1975, ao se erguer um novo Estado com
“projeto socialista”. Nosso entendimento é de que esse projeto ndo passou de mera tentativa,
0s objetivos e as acdes empreendidas ndo conseguiram justificar o tdo almejado status social
que o socialismo prega, como observam muitos autores, sobre a teoria do Estado:

Em geral, o Socialismo tem sido historicamente definido como um
programa politico das classes trabalhadoras que se foram formando durante
a Revolucdo Industrial. A base comum das multiplas variantes do
Socialismo pode ser identificada na transformacdo substancial do
ordenamento juridico e econémico fundado na propriedade privada dos
meios de produgdo e troca, numa organizacdo social: a) o direito de
propriedade seja fortemente limitado; b) os principais recursos econémicos
estejam sob controle das classes trabalhadoras; ¢) a sua gestdo tenha por
objetivo promover a igualdade social (e ndo somente juridica ou politica),
através da intervencdo dos poderes publicos. (BOBBIO, MATTEUCCI e
PASQUINO, 1993 apud LUIS, 2005, p.25).

A intencdo da Frente de Libertacdo de Mocambique (FRELIMO), nas suas primeiras
decisbes como governo, voltava-se a construcdo de uma democracia popular, como foram 0s
casos da nacionalizacdo da terra, da educacdo, e da salde. Nao obstante, tais tendéncias
comecaram a ser desafiadoras ao projeto de transformacédo estrutural da sociedade. Nao
bastava a “mudanga do Estado”, mas também a mentalidade herdada pela classe governante,
que logo cedo comecou a ressentir um embate interno.

Os primeiros anos se caracterizaram pelo embate entre duas linhas antagdnicas
(revolucionarias e reacionarias), com diferentes opinides sobre o tipo de sociedade a
construir, 0 que inibia a tendéncia socialista (GOLIAS, 1993; GOMEZ, 1999). Para uns, era
SO uma questdo de tempo, mas outras analises nos remetem a pensar ndo sO na
incompeténcia técnica, mas também uma postura do assalto ao poder — a estadolatria.
Semeou-se uma tendéncia a estadolatria que, segundo Gramsci, consiste numa “determinada
atitude em relagdo ao ‘governo’ dos funcionarios ou sociedade politica que, na linguagem do
dia-a-dia, € a forma de vida estatal a qual se da nome de Estado e que vulgarmente entende

como a totalidade do Estado”. (ACANDA, 2006, p. 183). Assim, a tentativa de construcéo
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do socialismo encontrou um terreno complexo em que, ao inves da defesa dos interesses da
classe trabalhadora, houve uma nova forma de exploracdo que, por via de grupos internos
com vocacdo capitalista, propds ideologia divergente sobre o antagonismo de classe e a
formacéo do Estado Socialista.

Muitas vezes ndo se tratava de incompeténcia técnica, mas sim de atitudes
e comportamentos de camadas objectivamente opostas a construcao de um
Estado que defendesse inequivocamente os interesses dos operarios e
camponeses [...]. E foi assim que este grupo se engajou num assalto
sistemético para conquistar posi¢des de destaque no aparelho de Estado.
Isto foi facilitado, em grande parte, pela opcéo de fazer o Estado o centro
de toda a accdo transformadora, centralizando nele as decisdes sobre a
utilizacdo de recursos humanos e materiais. Foi por isso que o Estado
passou a ser o palco da disputa pelo poder, algo semelhante ao que
acontecera anteriormente com os GD’s[*?)]. (GOMEZ, 1999, p.209, grifos
do autor).

Embora isso estivesse a tona no seio dos governantes, a necessidade de
transformacéo social prevaleceu. O desafio era de ndo deixar um vazio na formulacdo do
novo Estado, que se via ameacado com a mentalidade burguesa deixada pelo colonialismo
portugués, como reconheceu o primeiro presidente da Republica Popular de Mogcambique,
Samora Moisés Machel em 1976: “Quando conquistamos a independéncia a base para a
criacdo da policia foi a policia colonial. N6s quisemos evitar um vazio. Ndo tivemos a
coragem de enfrentar um vazio temporal”. (JOHNSTON, 1989 apud GOMEZ, 1999, p.210,
grifos do autor). Mesmo com varias adversidades, optou-se pela economia planificada como
modelo de governacdo em que, entre varios aspectos, podemos destacar: o Plano Prospectivo
Indicativo (PPI), como espinha dorsal para o desenvolvimento econémico e social; a
nacionalizacdo da educacdo, da saude e da seguranca publica, para que todos tivessem
acesso, especialmente a socializagdo da educacdo como a base para que 0 povo tomasse 0

poder, que se concretizou com a entrada do SNE, lei 4/83 (GOMEZ, 1999; LUIS, 2005).

2.1.1. Economia Centralizada e o Plano Prospectivo Indicativo
Dois anos depois da independéncia, realizou-se o primeiro encontro mais importante

em Mocambique, encabecado pela FRELIMO — 11 Congresso (Fevereiro, 1977). Foi nesse

congresso que a Frelimo (Partido) adotou o marxismo-leninismo como ideologia do seu

%2 Tratava-se de 6rgéos criados pela FRELIMO cuja funcéo principal era disseminar as linhas ideoldgicas nas
massas, depois, com o passar do tempo se transformaram nas unidades basicas do Partido, chamadas células do
Partido. “A fim de solidificar e parofundar a sua ssutentagdo popular, a FRELIMO definiu, como uma
pripriodade sua, a mobilizagdo e organizagdo das massas populares, criando, para isso, 6rgdos de democracia
directa em todos sectores da vida nacional, os chamados Grupos Dinamizadores.” (GOMEZ, 1999, p.202).
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projeto politico, socioeconomico e cultural. “A opgdo pelo papel central do Estado na
transformacéo socioeconomica inspira-se, em parte, nas experiéncias dos paises socialistas
que foram grandes aliados durante a guerra colonial”. (GOMEZ, 1999, p. 269-298).

A motivacdo principal desse encontro era tracar linhas estratégicas para cumprir com
0 desenvolvimento social na jovem nacdo, como foi o caso da aprovacdo do Plano
Prospectivo Indicativo (PPI) de médio prazo, para, em uma década, satisfazer as
necessidades sociais (minimizar a fome, as secas ciclicas e o analfabetismo) que jamais
tiveram sido cumpridas. O PPI tinha como grande objetivo “modernizar” a economia
capitalista precaria, herdada de Portugal, a moda socialista, com base na acumulacdo do
“capital estatal” e, por via das cooperativas agricolas no campo, desenvolver as forcas de
producdo. Esse plano encenava um caminho “facil” para se libertar da economia capitalista
da Republica Sul Africana (RSA) e do resto da regido. Segundo Gomez (1999, p.301):

O PPI pretendia desenvolver grandes unidades de producdo agro-
industriais, de propriedade estatal, espalhadas por todo o pais, que seriam o
elemento dinamizador do processo de socializagdo do campo e viriam a
reduzir os desequilibrios regionais. A socializagdo do campo supunha: 1) o
desenvolvimento de formas colectivas de producéo entre 0s camponeses,
possibilitando assim a introducédo de técnicas modernas de producdo; 2) a
concentracdo das populacdes em aldeias, abrindo possibilidades para um
melhor atendimento as necessidades sociais: educacéo, saude.

Baseado na economia planificada (industrializacdo agricola), montar-se-ia um
alicerce agroindustrial que ajudasse a tornar a agricultura o principal fator de
desenvolvimento, além do setor mineiro, que ndo estava robustecido. A partir de uma
politica desenvolvimentista, como aquela implementada no Governo de Kubitschek no
Brasil — a planificacdo centralizada — pensava-se eliminar o subdesenvolvimento. Esse
sonho, como reconhecem muitos trabalhos, foi inviabilizado por uma combinacao de fatores
internos e externos — numa geopolitica capitalista — e, dois anos ap0s a sua concepcao, a
producdo global do pais, que havia se recuperado da crise de transicdo (1974-1977),
comegou a registar um declinio “quase em queda livre”. (CASTIANO, NGOENHA E
BERTHOUD, 2005, p.70).

Dos fatores internos, os autores salientam: insuficiéncia/inexisténcia de quadros para
operar no sistema econémico herdado e remontado; calamidades naturais; instabilidade
politica (guerra entre a RENAMO e a Frelimo). Enquanto isso, em nivel externo,
Mogcambique contava com uma “autoexclusdo” do mundo capitalista, j& que os Unicos
aliados: Russia, Republica Democréatica de Alemanha (RDA), Cuba, nhomeadamente, que

haviam criado condic¢Ges para ndo compactuar com varios OM, estavam fora da regido e do
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continente. Aliadas a esses fatores, as relacdes com 0s paises vizinhos nas trocas comerciais
se depreciaram, a ponto de se fecharem as infraestruturas comerciais com a Rodésia do Sul
(atual Zimbabwe) de lam Smith. Houve uma rescisdo unilateral da RSA nos acordos sobre
méo de obra para as minas — fonte de renda pelos salérios em ouro — e a diminui¢do da
utilizacdo das linhas férreas com toda a zona do hinterland, o que criou uma total
instabilidade politico-econémica (GOMEZ, 1999, p.300-301). Para Mazula (1995), outro
fator importante foi a fraca postura do proletariado — por parte da elite politica — que se
dedicou ao assalto ao poder.

A fragilidade da classe proletaria e do campesinato favoreceu, em todo o
processo de luta de libertagdo e de reconstrucdo nacional, a apropriacdo do
processo pelas elites dirigentes e seus intelectuais, na qualidade de
representantes legitimos da “classe lutadora” [...]. Face ao caracter popular
da luta, as elites dirigentes procurar sempre uma forte legitimacdo do seu
poder [...] “o socialismo ¢ inconcebivel sem dominio do proletariado no
Estado” [...] “a organiza¢do dos operarios deve ser, antes de tudo
profissional e [...] a mais vasta possivel”, a organizacdo dos
revolucionarios deve englobar antes de tudo e principalmente homens cuja
profissdo seja a ac¢do revolucionaria. (MAZULA, 1995, p. 158-159).

Perdendo a sua capacidade, o Estado socialista caiu no abismo de ter um plano muito
bem desenhado centralmente, mas que ndo tinha como fazer todos os investimentos
necessarios, nem em termos financeiros, muito menos em termos de capacidade técnica e de
gestdo, com uma base de recursos humanos muito débil. Remando contra a maré,
Mocambique caiu na pobreza extrema, ocupando o primeiro lugar dos paises mais pobres do
mundo no fim dos anos 1980 (CASTIANO, NGOENHA e BERTHOUD, 2005, p. 85). O
abandono ao socialismo era “a solugdo a vista”, ndo sé pela guerra fria, que se intensificava
na arena mundial, mas também pela fragilidade interna e pelo desvio de recursos. Como
assevera Gomez (1999, p.300), “a legitimidade politica da Frelimo e de alguns dos seus
lideres estava cedendo terreno, perdendo forca a favor de outra geracdo, cuja legitimidade
assentaria no conhecimento técnico e cientifico”. O fracasso, também, se deu pelo foco do
projeto agricola baseado nas familias e nas cooperativas rurais, com dificuldades de

mecanizagao por via de pequenas porcdes de lavoura — as machambas.

As machambas estatais deveriam ser o ponto fulcral da estratégia agricola,
produzir bens de exportacdo e cobrir uma grande parte das necessidades
totais de bens alimentares para o pais. As machambas estatais seriam
formadas a partir das antigas plantacfes e da juncdo das pequenas parcelas
agricolas dos colonos portugueses. No total tratava-se de um pouco mais de
4.000 empresas agricolas. [...]. A mecanizacdo das machambas estatais
fazia parte de um sonho de modernizagéo rapida que os dirigentes do pais
tinham na altura da independéncia. Eles esperavam que as receitas de
exportacdo das plantacfes e da agricultura em grande escala pudessem
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contribuir  para uma transformagdo total das zonas rurais.
(ABRAHAMSSON e NILSSON 1994 apud LUIS, 2005, p. 26-27).

Nessa vertente, a organizacdo da agricultura por meio de pequenas porcdes de
lavouras pertencentes as coletividades em forma de cooperativas, assim como nas “aldeias
comunais” — que eram uma juncdo de muitas aldeias, onde as familias camponesas
construiam, com material local, casas pouco melhoradas e o governo facilmente instalava os
servigos sociais bésicos: escolas, postos de saude; pogos de &gua e infraestruturas de
saneamento —, dificultou o entrosamento das técnicas de producéo, criando um fosso cada
vez mais acirrado na producao de desigualdades sociais (GASPERINI, 1989, LUIS, 2005).

Além dessas constatacdes, reconhece-se que o projeto socialista ndo obedeceu, com o
PPI, as intervengdes planificadas que, na tentativa de “socorrer, desesperadamente uma série
de barcos que se encontravam a deriva” acabou o Estado “por financiar empresas nao
viaveis, conduzindo a um grande endividamento e a um consideravel aumento de inflagao”
fragilizando, assim, a estratégia de megaprojetos (GOMEZ, 1999, p.212). Nao tendo
conseguido implantar a estratégia de megaprojetos, o governo pautou por formalizar um
novo papel do Estado atraves de pequenos projetos, uma onda que conduziu a outro plano de
cariz capitalista — iniciou-se a liberalizacdo econémica. A tentativa do socialismo em
Mogambique pode consumar a hipétese pela qual a conquista de independéncias africanas se
viu premiada por rupturas do “status quo politico e econdmico existente”. Como
consequéncia direta, foi um momento caracterizado por fases desreguladas, geopolitica e
internamente desgarradas, nem de socialismo, muito menos do capitalismo que cercava o
pais na conjuntura externa. Portugal ndo fez 0 mesmo que as coldnias angl6fonas. Comecou
uma nova fase de estruturacdo do Estado Mogambicano, que foi se configurando em uma
grande “oportunidade” para a entrada do Neoliberalismo (MAZULA, 1995; LUIS, 2005;
UACIQUETE, 2010).

2.1.2. Socializa¢édo da Educacéo: desafio do Estado socialista
Apos a independéncia, era preciso socializar o trabalho e a educacgdo, para que a

classe trabalhadora ascendesse aos conhecimentos cientificos. Incumbia-se ao Estado a
responsabilidade de regulamentar e estabelecer principios, elaborar projetos legislativos que
regulassem o desenvolvimento da educacdo, definir politicas cientificas e critérios
orientadores para as carreiras docentes e investigacao, tarefa que se ndo figurava fécil para
um SNE completamente dependente e precario (GOMEZ, 1999; UACIQUETE, 2010).
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A dependéncia técnica estrangeira foi bastante acentuada no campo de
educacdo, particularmente depois da nacionalizacdo com saida em massa
de professores portugueses com destaque ao nivel do ensino secundério
geral. A cooperacdo com os paises socialistas, com destague com Cuba,
ex-Republica Democrética Alema e ex-Unido das Republicas Socialistas
Soviéticas foi decisiva para suprir a crise quase generalizada de falta de
professores. A Republica Socialista de Cuba, para além de apoio em
professores, no seu territorio construiu escolas secundarias onde passou a
receber milhares de alunos mocgambicanos. A ex-RDA e ex-URSS a
participacdo em Mocambique destes dois paises foi em professores e
técnicos da educacdo, estes Gltimos desempenhando o papel de assessores
no Ministério da Educagdo mogambicano e nas Direces Provinciais de
Educacdo. E daqui que se explica a génese das bases socialistas que
assentavam o Sistema Nacional de Educacdo, introduzido em 1983, por
meio da lei n® 4/83 de 23 de marco. Alias, sistema de ensino este que foi
testado nas zonas libertadas durante a luta de libertacdo nacional. (LUIS,
2005, p. 28).

Coube ao MINED administrar o sistema em todos os niveis, a partir de duas areas:
“uma constituida pelas areas fim que integra as direces que se ocupa pelo desenvolvimento
da atividade fundamental o ensino, e outra considerada area meio na qual intervém os
sectores que contribuem para realizacdo da atividade fundamental de uma forma téo
centralizada”. A tendéncia era a descentralizacido do sistema (REPUBLICA DE
MOCAMBIQUE, 1995, p.44).

Para a sua funcionalidade, a estrutura se apoiou em alguns érgdos e servicos centrais
— as direcOes e 0s departamentos. Além disso, outras instituicdes foram importantes, como o
Instituto Nacional de Desenvolvimento Educacional (INDE), a Universidade Eduardo
Mondlane (UEM) e a Universidade Pedagdgica de Mocambique (UPM), dotados de
autonomia cientifica e supervisdo competente aos reitores e vice-reitores. Os servigos
centrais do MEC, logo ap0s a concepg¢do do SNE, compreendiam direcBes nacionais para o
ensino primario, secundario e técnico, além das ligadas ao planejamento, administracdo e
finangas, recursos humanos, acéo social e de inspegéo.

Existiam, também nessa hierarquia, os departamentos juridico, de avaliacdo e de
certificacdo do Ensino Particular, o Centro de Documentacdo e o Gabinete do Ministro.
Toda essa estrutura se compreendia em cinco 6rgdos: de orientacdo; de controle; de apoio
técnico administrativo e planeamento; da investigacdo e desenvolvimento da educacéo; e de
consulta (GOLIAS, 1993; GOMEZ, 1999 CASTIANO, NGOENHA e BERTHOUD, 2005;
UACIQUETE, 2010). A gestdo curricular era e continua sendo feita em niveis central,
provincial e distrital:

a) Nivel Central - conceber, planificar, coordenar e avaliar todo o sistema
educativo; b) Nivel Provincial - apoiar e gerir 0s recursos humanos,
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materiais e financeiros. E nele que se acomodam as tarefas de
implementagdo das orientacbes e das politicas educativas definidas
centralmente. ¢) Nivel Local/Distrital - a funcionalidade especifica dos
estabelecimentos de ensino, particularmente do nivel primério e ainda dos
equipamentos escolares, competindo Ihes, especificamente a supervisdo
administrativa quanto ao uso desses meios. (GOLIAS, 1993, p.90-91,
grifos nossos).

A principio, foi assim concebido o organograma do SNE em 1983 (Lei 4/83). Com o
passar do tempo, mudaram algumas designac0es e atividades sem, com isso, alterar a forma
centralizada de gestdo da educacdo: Ministério; Direcdo Provincial de Educacdo para cada
uma das 11 provincias; e as Dire¢des Distritais de Educacdo, hoje designadas por Servico
Distrital de Educacdo, Juventude e Tecnologia (SDEJT), para os distritos e as cidades.

De forma especifica, coube ao Ministério de Educacdo a funcdo de desenhar os
curriculos e organizar os programas de ensino para todo o pais, além de aprovar os livros de
ensino a serem usados. A concepcdo da politica educacional era de uUnica alcada do
ministério de tutela, para justificar a unicidade do SNE, como ilustra o artigo 34 da Lei 6/92:
“os curriculos e os programas do ensino escolar, com excepg¢ao do ensino superior, tém um
caracter nacional e sdo aprovados pelo Ministro da Educagdo” e, havendo necessidade de
adaptar algum contetdo para o nivel local, essa formalizacdo, quando necessaria, passa pela
aprovacdo do ministro (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 1992, p. 104).

Nas dire¢Oes provinciais de educacdo, entre as varias tarefas executivas, destacava-se
a coordenacdo dos estabelecimentos de ensino, exceto as do ensino superior, provendo 0s
instrumentos de gestdo financeira, dos recursos humanos e administrativa, como forma de
concretizar as acoes centralmente. Coube a esse nivel o processo de supervisdo e inspecao
escolar, desde a abertura do ano letivo: a distribuicdo de material escolar; os exames
nacionais, elaborados centralmente; e a compilacdo das estatisticas recolhidas pelas Dire¢des
Distritais de Educaco e Cultura (DDEC, hoje SDIET?®), definidas nas escolas.

A concretizacdo da socializacdo da educacdo encontrou muitos encal¢os, sobretudo

nos contetdos lecionados tendentes a alienacdo. Assim, foi inevitavel a reforma, cujas “[...]

% 0s SDJET séo 6rgdos de execucdo por exceléncia, cabendo-lhes a missdo de monitoria e avaliagdo do
funcionamento dos estabelecimentos de ensino. Trata-se de uma entidade executora das atividades de gestdo do
sistema, com pouca autoridade financeira e legal. Coordenam as atividades rotineiras de planejamento
trimestral e anual das escolas, além de recolher as estatisticas para, posteriormente, envia-las para o nivel
provincial. Com a descentralizacdo “aparente”, também sao responsaveis pela gestdo financeira de recursos
para as atividades fins, como é o caso do dinheiro do “Apoio Directo as Escolas” (ADE). Como exemplo disso,
até o ano de 2000 a simples contratacdo de pessoal era tutelada pelo Mistério da Educacdo. Hoje, alguns
distritos contratam professores para as escolas sob sua jurisdicdo, embora de forma mais aligeirada, ja que a
dotacdo orcamentdria depende da aprovacdo do Ministério de Educacdo e Desemvolvimento Humano
(MINEDH).
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principais mudancas que se registam incidem sobre os curricula, a estrutura e funcionamento
da escola, os mecanismos de gestdo e administracdo central e local do sistema educativo e a
participacdo da populagédo na vida da escola”. (UACIQUETE, 2010, p.15).

Foi devido a necessidade de conceber leis para a regulacdo e o funcionamento do
sistema educativo que nasceu o Sistema Nacional de Educacdo (SNE), que pode ser
interpretado a partir das Leis 4/83 e 6/92, uma para a introducéo (1983-1992) e outra para a
sua reforma (1992 aos nossos dias). O SNE surgiu como instrumento de concretizacdo dos
ideais do PPI para galvanizar o projeto politico-ideoldgico e motor para o desenvolvimento
da “nova” sociedade, segundo ditavam as orientacdes do Il Congresso da FRELIMO em
1977 (MAZULA, 1995; GMOEZ, 1999). Assim, a Lei 4/83 marcou um novo periodo de
ascensdo no campo educacional, para quebrar a mentalidade capitalista deixada pelo
“sistema colonial de educacdo”. Foi homologada em 23 de marco de 1983, com o objetivo
central de “formag¢dao do homem novo, um homem livre do obscurantismo, da supersticao e
da mentalidade burguesa e colonial, um homem que assume os valores da sociedade
socialista”. (GOMEZ, 1999, p.35).

A primeira fase de implementagdo do SNE foi caracterizada por crises internas de
falta de sequéncia as demandas politicas econdémicas, ou seja, a formacdo de quadros
qualificados e em quantidades suficientes para a consecucdo das metas do PPI, a sua
orientacdo principal. Em relacdo a esse fracasso, 0s programas de ensino tinham a tendéncia
de uma visdo urbano-industrial, num pais cuja atividade principal era a agricultura de
subsisténcia. Tais modelos “transferidos” eram impostos a uma realidade estranha, aliada a
visdo tecnoburocratica, centralizacdo como meio de racionalizar o sistema, além de “ndo
conseguir equacionar dialeticamente teoria e na préatica, a relacdo entre a competéncia
politica e competéncia técnica™ — a fragilidade interna (GOMEZ, 1999, p.349).

Um fato saliente nesse periodo foi marcado pela vontade de democratizacdo do
ensino sob a dtica do materialismo-dialético, cujas pretensGes eram de que a classe
trabalhadora tomasse 0 poder por via da escola. Entretanto, em que pese a vontade politica
dessas mudancgas no campo educacional, o jovem pais ndo tinha recursos suficientes para
enfrentar a explosdo escolar, numa geopolitica que pouco ajudou a materializacdo do
socialismo numa Africa Austral capitalista. Eis a resposta da pergunta — “mas como é que,
ao em vez desse salto para o socialismo, se chegou a uma viragem para o Ocidente?”.
Comecaram-se as visitas da Europa rumo ao capitalismo (MAZULA, 1995; GOMEZ, 1999;
CASTIANO, NGOENHA e BERTHOUD, 2005; LUIS, 2005; UACIQUETE, 2010).
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2.2. Transicdo/retomada ao Capitalismo: anos 1980 e 1990
Embora na primeira secdo deste trabalho tenhamos destacado o papel dos OM na

internacionalizacdo das politicas sociais, por imperativos do contexto econdémico e politico
de Mocambique, focaremos o papel do Banco Mundial na virada de ideologia estatal do
marxismo-leninismo para o Neoliberalismo. Segundo Luis (2005, p.59), em 24 de setembro
de 1984, Mogambique foi aceito como membro do FMI e do BM, o que sustenta a ideia de
que a retomada ao capitalismo, em Mocambique, foi uma consequéncia, também, da
conjuntura internacional.

A crise do socialismo se explica especialmente nos trés Gltimos anos da
década de oitenta, com uma forga e um ritmo inesperados, 0s vetores que
erodiam a estrutura institucional do autoproclamado ‘“socialismo real”
operaram a desarticulacdo dos sistemas socio-politicos vigentes nos
Estados que compunham o chamado “campo socialista” — e, também, dos
padrdes de relacionamento estabelecidos entre tais estados. A queda do
Muro de Berlim, em novembro de 1989, tornou-se o fato mais
emblematico dessa derrocada. (NETTO 1993 apud LUIS, 2005, p. 30).
Segundo Massimaculo (2010, p.28), comegou-se, aos poucos, a abandonar a
economia “planificada”, rumo a liberalizagdo econémica, em que o olhar dos governantes
antes revolucionarios, no VI Congresso da Frelimo realizado em 1983, “declarava[m] o
abandono do marxismo-leninismo e, simultaneamente, as relacdes com o mundo exterior
alteravam-se, dando mais aten¢do ao Ocidente do que aos tradicionais aliados do leste
europeu, incluindo a entdo Uni&o Soviética”, uma virada no papel do Estado.

Assim é que neste periodo, podem localizar-se algumas das relacdes que o
pais mantém com 0s paises centrais e com as instituicdes mundiais com
impacto nas mudangas no papel do Estado mogambicano, sublinhe-se, uma
mudanca ndo voluntarista, mas que emerge de um quadro marcado por
pressdes internas e externas. (UACIQUTE, 2010, p.44).

Com esse triunfo irbnico, a assisténcia bilateral de ajuda ao desenvolvimento
permitiu ao pais beneficiar-se de um programa de recuperacao e transformacdo econémica,
entrando um novo cenario. Em janeiro de 1987, iniciou em Mocambique a implementacao
do Programa de Reabilitagcdo Econdmica, para o reajuste e a reabilitacdo econémica do pais
— com todos os condicionalismos e as inspiracdes neoliberais — sob a égide do corpus

documental e politico da economia do mercado defendida pelos OM.

2.2.1. Virada para o “Ocidente” e 0 Programa de Reconstrucéo Economica
Deve-se reconhecer que a “virada para Ocidente” ndo foi a solucdo do fracasso do

PPI, mas, sim, uma conjuntura de consequéncias contextuais, sobretudo na balanca de

pagamentos: adesdo das sanc¢des decretadas pela ONU sobre o Zimbabwe, que custaram a
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Mocambique “prejuizos directos e indirectos acumulados”, “a crise econdmica mundial
provocada pelo aumento do prego do petréleo” e a invasdo da Africa do Sul a Mogambique
(CASTIANO, NGOENHA e BERTHOUD, 2005, p.71).

Para fazer face a essas crises, 0 governo de Mogambique decidiu abandonar o PPl e,
em seu lugar, inserir o Programa Reabilitacdo Econdmica e Social (PRES), a partir de 1984.
Consistia numa nova estratégia, contraria ao papel centralizador do Estado na economia, na
sua forma, pois comecaram a serem adotados planos trienais. “Nao se tratava, porém, de
abandono da politica centralizada, mas sim, no entender de Wuyts [1990] de um ‘recuo da
planificacdo por meio da liberalizacdo’ da economia”. (MAZULA, 1995, p.173). Na
percepcao desses autores, iniciou um processo cujo objetivo “real” se resumia na entrada do
Neoliberalismo, que trouxe uma analise errdnea de que a falha no PPI se deu pelo excessivo
papel protecionista do Estado, como tinha sido constatado nas conclusfes do VI Congresso
da Frelimo, e ndo nas carateristicas da relacdo de producdo que existiam entre o Estado e o
proletariado.

O VI Congresso do Partido Frelimo, em 1983, analisando a prética
econdmica induzida pela estratégia escolhida em 1977, reconhece néo ter
considerado a importancia do sector familiar da producdo camponesa para
a economia global e os efeitos negativos da concentracdo excessiva do
investimento no sector estatal. (GOMEZ, 1999, p.304).

Contudo, o PRES se afrontou com vérias adversidades, dentre elas a guerra civil, que
obrigou a “Frelimo” a fazer distanciamento ao ataque direto aos objetivos econdmicos e
sociais, realizando desvios de aplicacdo. Parte consideravel dos seus recursos foi direcionada
para enfrentar a agdo de “desestabiliza¢do” que dilacerou o pais, por cerca de 16 anos
(Guerra Civil, 1976-1992), inviabilizando, assim, a materializacdo de politicas sociais em
educacdo e satide (MAZULA, 1995; GOMEZ, 1999; LUIS, 2005; UACIQUETE, 2010).

No final dos anos 1980, com o resfriamento da Guerra Civil, a administracdo publica
comegou a passar as suas empresas, paulatinamente, para a gestdo privada. Nesses moldes,
0s conceitos como gestdo conjunta publico/privado e livre mercado tornaram-se slogans
norteadores das politicas, vistos como solucdo para a estabilizacdo da economia e a atragéo
de investimentos estrangeiros. Inclusive houve uma nova constituicdo da republica: de
Republica Popular para Republica de Mogambique.

N&o obstante, ndo se tardou a ver que a “for¢a excedentaria” de trabalhadores
cresceu, porque a maior parte das empresas foi a faléncia e as qualificacdes escolares nao
eram sendo para cargos baixos — a formacéo do proletariado (MAZULA, 1999; LUIS, 2005).

Era de se esperar que as contradi¢cdes do capitalismo se fortificassem tdo cedo,
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[...] dado que muitos dos elementos e marcas tendencialmente neoliberais
ou ndo passaram dos discursos enquadradores a promulgacéo das politicas
ou, dada a especificidade da realidade portuguesa e do sistema educativo,
assumiram configuracdes extremamente ambiguas e contraditérias ou,
ainda, quando formam implementados, ndo produziram os efeitos
verificados em outros contextos, talvez seja mais rigoroso considerar que
0 que se desenvolveu entre nos, na década em andlise, aponta mais num
sentido de um neoliberalismo educacional mitigado, resultante de pressdes
contraditdrias exercidas pelos diferentes grupos e interesses sociais que
participaram, directa ou indirectamente, na defini¢do da politica educativa,
do que o sentido da assuncdo inequivoca de todas as dimensdes que, em
outros paises, foram considerados expressivos e definidores das politicas
da nova direita”. (AFONSO, 2002, apud UACIQUETE, 2010, p. 47).

A liberalizacdo da economia foi a estratégia encontrada para superar as dificuldades
que a populagcdo vivenciava: pobreza; fome e calamidades que tornaram o objeto da
implementacdo do PRES. Todavia, conforme Mazula (1995), aos invés de as acdes
propostas se destinarem a mitigacdo dos problemas acima apontados, observou-se uma
pratica de estadolatria nos funcionérios da parte mais alta da elite politica, que comecou
aproveitando-se da situacédo, estimulando acdes de alivio a pobreza por meio da distribuicdo
de produtos de primeira necessidade: alimentacdo e vestuario, num plano que se chamava de
Programa de emergéncia de distribuicdo de mantimentos e vestuarios. Contudo, tais acdes
se transformaram numa manobra de acumulagéo de riqueza, porque, na verdade, 0s produtos
ndo eram distribuidos aos que tanto precisavam (populagdo carente). A elite apoderava-se da
maior percentagem, desviando-os para 0 mercado negro. O autor ressalta a necessidade de
observar como este fendmeno se transformou num “engenho” — fonte de capitalizagéo — para
a elite mogambicana.

Estas formas de (re)distribuicdo diferenciadas, mesmo néo intencionais de
inicio, favoreceram a apropriagdo de certas quantidades e qualidades de
bens por parte de individuos e grupos privilegiados, instalados no préprio
seio do Partido e do Estado, e o posterior desvio para 0 mercado paralelo,
ndumba-nengue. Estaria ai, também, a origem de um novo tipo de classes
privilegiadas, com o poder econémico, proveniente da condigdo politica
ou da sua facilidade de influéncias no circulo dirigente, que, pouco a
pouco, se foram impondo e desafiando a principio o poder politico para,
por fim, acabar por se aliarem a ele. (MAZULA, 1999, p.174, grifo do
autor).

Esse grupo de dirigentes, vendo a sua riqueza se acumulando, o que era
incompativel com os principios do socialismo — ndo a propriedade privada — comecou,
segundo o trecho acima, a por em causa a necessidade de manter a propriedade estatal para
uma tendéncia mais privada que pudesse suportar seus intentos. Assim, a pequena elite, na

maioria politica, acabou se transformando numa elite econémica e, sensivelmente, fortificou
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a adesdo/transicdo para o capitalismo, a fim de salvaguardar as suas propriedades que,
aquela altura, seriam incompativeis com o socialismo (MAZULA, 1999; UACIQUETE,
2010).

Assim, os anos 1990 foram caraterizados pela pobreza extrema. Os indices de
desenvolvimento se viram comprometidos. Sob a 6tica do PRES, deviam-se reformular as
estratégias de desenvolvimento — o excesso de planos assistencialistas (CASTIANO,
NGOENHA e BERTHOUD, 2005). A maior parte desses planos, usando bordbes de
palavras, incentivavam o consentimento ativo através dos slogans, como ‘“combate a
pobreza absoluta”, “desenvolvimento do capital humano”, “desenvolvimento econdémico”,
“cidadania”, “participa¢ao”, “autonomia”, “qualidade de ensino” e outros. Era uma espécie
de convencimento ativo, simplesmente para consolidar o capitalismo, no caso mogambicano,
sem que isso retire também a necessidade de olhar para outros movimentos sociais que

surgiram dentro da sociedade, como a luta de classes (GRAMSCI, 1982; SANTOS, 2014).

2.2.2. Virada para o Ocidente: visdo educacional entre as Leis 4/83 e 6/92
Devido aos seus contextos politicos e econdmicos, embora as duas leis apresentem

diferencas, elas se assemelham pela organicidade do Sistema Nacional de Educacéo, distinto
do “Sistema Nacional Colonial” (SNC), porque “enquanto a estrutura deste Ultimo era
fragmentada, sem articulagdo nem cooperagdo entre os diversos ramos do ensino, 0 SNE
estrutura-se de uma forma orgénica que permite continuidade dentro do sistema”, como
vimos na estrutura do SNE (GOMEZ, 1999, p.354).

Em termos gerais (Lei 6/92), a idade de ingresso € de 6 anos. Os que ainda ndo
tenham atingido essa idade — de 4 a 5 anos — frequentam o ensino pré-escolar, as creches, 0s
jardins de infancia. Enquanto isso, a populacdo com 15 anos que se encontra em defasagem
escolar frequenta a alfabetizacdo e a educacdo de adultos e, finalmente, vdo convergindo,
apos terem frequentado os niveis contidos no Ensino Geral e/ou Superior, no sector laboral e
na formagéo de professores. Segundo a Lei 6/92, 0 ensino escolar estrutura-se em ensino
geral e em ensino superior, com as seguintes caracteristicas (GOMEZ, 1999):

1. Ensino Geral — considerado como “eixo central do SNE e confere a formagéo
integral e politécnica” cujo ingresso é com 6 anos; subdivide se em:

a) Ensino Primario — compreende dois graus (12 a 52 classe, 62 e 72 classes)

b) Ensino Secundario — compreende dois ciclos (82 a 102 classe e 112 e 122 classes)

Em linhas gerais, concluido este nivel, o aluno esta capacitado para ascender ao nivel

superior ou ao setor laboral, como pode se ler num dos objetivos da Lei 6/92: “transmitir
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conhecimentos de técnicas basicas e desenvolver aptiddes que proporcionem o ingresso na
vida produtiva”. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 1992, p.9). Em paralelo a esse tipo de
ensino, desenvolve-se o Técnico Profissional, com dois niveis: basico e médio. Antes havia
0 nivel elementar, cujo ingresso se efetuava ap6s a conclusdo do EP1. Concluido o nivel
médio, o sistema prevé, em termos legais, a continuidade para o nivel superior realizado nos
institutos superiores, nas universidades, nas academias e nas escolas superiores publicas e
privadas.

2. Ensino Superior — com 4 a 7 anos de estudo, ingressam estudantes que tenham
concluido o nivel médio geral ou o técnico-profissional. Compreende trés niveis:

a) Licenciatura® — dependendo dos cursos, com 4 a 7 anos de estudo;

b) Mestrado — 2 anos de estudo, apds a conclusdo de licenciatura; e

c) Doutorado — com duracdo de 4 anos, ap6s a conclusao do mestrado (atualmente).

Salientamos que nem todos 0s cursos de licenciatura ddo direito aos graduados serem
considerados professores, porque ha cursos que ndo incluem a parte do ensino. S&o cursos
relacionados ao ensino aqueles lecionados na Universidade Pedagdgica de Mogcambique, na
sua maioria, e em outras universidades que tém as faculdades de educacdo, como a UEM e a
Universidade Catolica de Mocambique (UCM), vocacionada para a formacdo dos
professores, que habilita os graduados a lecionarem desde o Ensino basico até o superior. Os
outros cursos superiores habilitam, apenas, para técnicos superiores. Além dessa formacao
de professores feita no nivel superior, em Mocambique, a modalidade é feita no nivel basico
e médio, para lecionar da 1% a 52 classe e da 1% a 72 classe. Atualmente, essas modalidades
sdo ofertadas nos Institutos de Formacédo de Professores (IFP). A formacdo de professores
foi concebida em trés niveis, respectivamente, e compreende:

a) Nivel Bésico — ingressa com a 72 classe completa, para leccionar no EP1, formam-
se docentes de nivel quatro (DN4);

b) Nivel Médio — ingressa com a 102 classe completa, para leccionar no EP1 e EP2,
formam-se docentes de nivel trés (DN3), e;

c) Nivel Superior — ingressa com o nivel médio completo, para lecionar em todos 0s
niveis, formam-se docentes de niveis dois e um (DN, e DN,).

Em termos comparativos, podemos dizer que, tanto nos principios como nos

objetivos constantes, com muita evidéncia, a Lei 4/83 tinha uma visdo nitidamente

% Até 2008, antes da licenciatura tinha o grau de bacharelado, cuja licenciatura era feita em um, dois, trés ou
quatros anos, dependendo dos cursos.
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socialista, impregnada de principios marxistas-leninistas e a educacdo era da alcada
exclusiva do Estado. Na Lei 6/92, aqueles principios foram na sua totalidade abandonados,

sobretudo o papel do Estado, como ilustra o quadro abaixo.

Quadro 1: Visdo educacional (1983-1992)

Categorias LEI 4/83 LEI 6/92

Ideologia/contexto Socialismo Capitalismo  (multipartidarismo,

politico (monopartidarismo, democracia representativa)
democracia popular)

Provedor da educacdo | Apenas o Estado Estado e a sociedade civil

Finalidade Reforcar o papel da classe | Desenvolver  capacidades  da
trabalhadora personalidade de forma integral

Garantia da educacdo | Todos os niveis de ensino Apenas 0 ensino bésico é
obrigatdrio/gratuito

Visdo Homem livre da | Homem  educado moral e
mentalidade burguesa civicamente patriota

Idade de ingresso 7 anos 6 anos

Estrutura Curricular Cinco subsistemas e quatro | Trés tipos de ensino e varios niveis
niveis em cada tipo

Fonte: Adaptados a partir das leis do SNE (Lei 4/83 e 6/92).

Em relacdo ao quadro acima, para distinguirmos os dois momentos, escolhemos
algumas categorias de analise, a saber: ideologia vigente; papel do Estado; finalidade da
educacéo; garantia de escolaridade; tipo de homem a ser formado. Enquanto na Lei 4/83 o0s
“programas e conteudos do ensino [devem] reflectir a orientagdo politica e ideologica da
FRELIMO” (alinea a do Artigo 3°), para a 6/92, “o Estado, no quadro da lei, permite a
participacdo de outras entidades, incluindo comunitarias, cooperativas, empresariais €
privadas no processo educativo” (Alinea b do Artigo 1°). De um lado, uma questdo mais
partidaria; do outro, amplia-se para o conceito de Estado na concepcdo capitalista, e seu
papel ganha também dimensdes diferenciadas: “A Educagdo ¢é dirigida, planificada e
controlada pelo Estado, que garante a universalidade e laicidade no quadro da realizac&o dos
objectivos fundamentais consagrados na Constitui¢ao” (alinea e do Artigo 1°). Na Alinea b
(Artigo 1, Lei 6/92), diz que “O Estado, no quadro da lei, permite a participagdo de outras
entidades, incluindo comunitérias, cooperativas, empresariais € privadas no processo
educativo”. Quanto aos principios e objetivos, a Lei 4/83 consagra:

Educacdo da Republica Popular de Mocambique baseia-se nas
experiéncias nos principios do marxismo-leninismo e patriménio
cientifico, técnico e cultural da Humanidade (alinea d do Artigo 1) - O
SNE tem como objectivo central a formagdo o0 Homem Novo, um homem
livre do obscurantismo, da supersticio e da mentalidade burguesa e
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colonial, um homem que assume os valores da sociedade socialista [...].
(Numero 1 do Artigo 4°).

Na nova lei, a 6/92, encontramos indicios, sendo indicativos, que encenam um

discurso individualista, de uma escola competitiva, como observam muitos autores que:

na formulacdo dos principios e objectivos da nova Lei sdo expurgados
todos os elementos que enformam o discurso politico-ideoldgico assente
na filosofia socialista maxista-leninista e na ideologia do partido Frelimo;
encontra-se bem evidente o discurso politico sobre o desenvolvimento
pessoal, social, econdémico e da educacdo e investigacdo:
“desenvolvimento das capacidades e da personalidade e da iniciativa
criadora” (alineas a e b do artigo 2) “desenvolvimento sdcio-econémico e
cultural do pais” (alinea e do artigo 2°) “desenvolvimento da producdo e
da investigagdo cientifica” (alinea f do artigo 2). (UACIQUETE, 2010, p.
21, grifos nossos).

Assim, foram sonegados aqueles principios que visavam a uma pratica critica, com
base na visédo ampliada do mundo, sobretudo no que diz respeito ao processo educativo e ao
“[...] desenvolvimento das capacidades e da personalidade de forma harmoniosa equilibrada
e constante [e] a formacdo integral com base na unidade dialéctica entre a educacao
cientifica e a ideologia”. (GOMEZ, 1999, p.356-357). A partir dessa nova concep¢éo, o0 SNE
orienta-se pelos seguintes principios gerais: educacéo é direito e dever de todos 0s cidad&os;
no quadro da lei, o Estado permite a participacdo de outras entidades, incluindo
comunitarias, cooperativas, empresariais e privadas no processo educativo; o Estado
organiza e promove 0 ensino, como parte integrante da acdo educativa; e o0 ensino publico é
laico (LEI 6/92).

Aliado ao contexto da educacdo para o trabalho, eis que, apds a reconfiguracdo da
Lei do SNE, ela se objetiva para 0 mercado, com o discurso de contribuir na luta contra a
pobreza, como se pode observar na politica nacional desenhada em 1995, que reafirma: “[...]
a educacdo constitui um direito fundamental de cada cidad&o e é o instrumento central para a
melhoria das condigdes de vida“. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 1995, p.7). Com 0
passar do tempo, esse desejo foi substituido pela escola de formacdo do capital humano.
Para Castiano, Ngoenha e Berthoud (2005), sob o pretexto da liberalizacdo da educacéo, ha
uma “crise de legitimagdo do estado mogambicano”, encurtando, cada vez mais, as despesas
para 0s setores sociais, a entrada para os anos 1990 e que:

A crise pode ser considerada o resultado da implementagdo das medidas
da restauracdo econoémica e da guerra. Em 1990 o Banco Mundial
classifica Mogambique como sendo o pais mais pobre do mundo (...).
Mocambique despede-se da orientagdo marxista, comeca a caminhar com
passos largos para uma economia de mercado livre. (p.85).
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A maior parte das decisGes socioeconémicas tem sido uma verdadeira imposicao
externa: “Mocambique, como pais em vias de desenvolvimento, ¢ directamente afectado
pelo impacto das deliberacbes das principais organizagfes financeiras mundiais”.
(REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2003, p.15). Mogcambique assinou a Declaragio
Mundial sobre EPT; 40% da rede do ensino primario ndo estava funcionando. Devido a
Guerra Civil, “apenas 33.7% das criancas com sete (7) anos de idade conseguiram
matricular-se” no ensino primario em 1991 (GOLIAS, 1993, p.68). Entre essas duas leis, foi
notavel que a concepgdo e a implementacdo do novo sistema de educacdo visavam a
socializar a educacdo para a classe trabalhadora; no periodo neoliberal, a educacdo ganha
nova roupagem com o discurso de renovacao; perde-se a obrigatoriedade da escola em todos
0s niveis e o Estado compartilha a sua responsabilidade com o setor privado, a sociedade

civil e 0 3° setor.

2.3. Consolidacdo do Capitalismo (1990 — aos nossos dias)
A consolidacdo do capitalismo se deu por uma transi¢cdo turbulenta, sobretudo na

sobreposicdo de planos. O PRES néo sofreu uma avaliagdo que pudesse justificar a priori o
porqué de ndo se ter conseguido “erradicar a pobreza”, mas se confirmou, mais uma vez, a
sustentabilidade de crises ciclicas do capitalismo, embora a justificativa fosse o processo de
democratizacdo do pais. Em nivel continental e, em especial, na Regido Austral, 0 processo
de democratizacdo ja tinha tomado quase todos os paises e Mogcambique tinha que mudar a
sua Constituicdo da Republica para acomodar as orientacdes de Bretton Woods, como forma
de angariar os dividendos capitalistas do Banco Africano de Desenvolvimento (BAD), da
Organizacao dos Paises Exploradores de Petrleo (OPEP) e a entrada massiva das ONGs —
“um factor que vai favorecer a abertura de Mogambique para medidas do BM e do FMI é a
divida externa”, a entrada do accounting nas politicas sociais e, especificamente, nas
politicas educacionais, a materializacdo da EPT (CASTIANO, NGOENHA e BERTHOUD,
2005, p.85).

2.3.1. O accounting das politicas publicas nas reformas do Estado mogambicano

A consolidagdo do capitalismo em Mocambique foi percebida com a nova pauta para
levar adiante o projeto de descentralizacdo do Estado. Ademais, a (des)centralizagédo, o
incentivo as parcerias com ONGs e a criacdo do publico ndo-estatal, a entrada da
privatizacdo e o recuo do Estado, em que num primeiro caso, envolvendo a comunidade, as

ONG:s e, depois, a privatizacdo e a desoneragdo do Estado, tornaram o modus operandi, com
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varias reformas ministeriais no periodo pos 1990. Como forma de cimentar o accounting do
Estado Mocambicano, dois documentos foram significativos: um plano a longo prazo, a
Agenda 2025, e outro operacional; o Plano de Accdo para a Redugdo da Pobreza Absoluta
(PARPA).

2.3.1.1. Agenda 2025 e a visao estratégica de Mocambique

A Agenda 2025 constitui uma nova forma de planejamento do pais, com uma visdo
mais estratégica, cujos problemas sociais sdo dimensionados e gestados na Idgica do campo
empresarial que, a partir do ano 2000, serve de um “guido para o desenvolvimento de
Mogambique até ao ano de 2025”, através de cenarios estratégicos que sirvam de pontos de
partida para os atores politicos sociais e a sociedade civil (REPUBLICA DE
MOCAMBIQUE, 2003, p.9). E um documento rico, sob o ponto vista formal e ilustra como
a reforma do Estado deve seguir o0 accounting empresarial, se tivermos em conta 0s
capitulos apresentados em segmentos estruturais: analise situacional; cenario desejavel,
visdo; opcOes estratégicas — estratégias gerencialistas que enfatizam a necessidade de
pertencimento na mogambicanidade®. Embora fosse uma continuidade do PRES, esse novo
cenario visava a “preparar, através de um processo participativo, uma Estratégia Nacional de
Desenvolvimento que defina as politicas e 0s programas necessarios para dar respostas aos
objectivos identificados na visdo nacional de desenvolvimento”, através de acBes que
cumprissem varias metas de desenvolvimento (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2003,
p.17).

Além de parceiros internos, a elaboracdo do documento contou com uma forte
colaboracdo de ONGs e governos europeus, que nao so ajudaram no financiamento, mas
também no desenho das estratégias de implementacdo de projetos adjacentes, através de
consultorias e formacédo técnica. Especial atencdo, segundo revela o documento (Agenda

2025), foi a participacdo das instituicdes de Bretton Woods (FMI e BM) e 0s “Movimentos

% Expresséo (slogan) usada para significar a autoestima de ser algo mogambicano que ilustre a exaltagdo da
nacdo e, vai sendo evocada em muitos documentos, criando um consentimento ativo, por exemplo, quando se
fala de que a educagdo visa construir um cidaddo patriético com espirito de amor ao préximo e trabalhador
para a sua nacao e solidario com o sofrimento do préximo. A mogcambicanidade vai significar, na pratica, uma
aceitacdo pacifica das desigualdades sociais cuja saida é o empenho individual, confirmando alguns lemas:
“faz a sua parte”, “seja empreendedor”. Nessa ordem de criacdo de consentimento ativo, os planos que vao
operacionalizando as politicas educacionais, recomendadas, na sua maioria, pelos Organismos Multilaterais,
carregam consigo essa estratégia de nova pedagogia de hegemonia, aparecendo, por exemplo, na Politica
Nacional de Educacdo conceitos de qualidade de ensino, participacdo, descentralizacdo, profissionalizacéo,
competéncia, cidadania, patriotismo que, esvaziando-se em suas préaticas, tém forte impacto na aceitacdo da
comunidade que se sente incluida nesses planos (CASTIANO, NGOENHA e BERTHOUD, 2005, p.268-270).
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sociais internacionais (Forum Social Mundial, Forum Economico Mundial); organismos
regionais (UA, SADC, PALOP, CPLP, Commonwealth)” e comunitarios (CASTIANO,
NGOENHA e BERTHOUD, 2005).

Na analise situacional, foram levados em conta quatro aspectos principais de
avaliacdo: o homem; a sociedade; a atividade produtiva; e a gestdo do Estado, designados
como capital humano, capital social, economia e desenvolvimento e governagdo, sob a
perspectiva gerencial do Estado, a énfase na participacdo do sujeito, do terceiro setor e do
privado. “Assim, a Agenda 2025 integra a Visdo e as Opcdes Estratégicas que, materializada
em livro de bolso, permitira a cada cidaddo enfrentar melhor os desafios a que Mogambique
ira fazer face no século XXI, dominado pela revolugdo no dominio da ciéncia e tecnologia”.
(REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2003, p. 9). Explicitamente, essas medidas
recomendadas pelas instituicdes de Bretton Woods, desde o PRES, resumiam-se em:

Desvalorizacdo brusca e continuada da moeda local, o Metical;
Aumento das taxas de juro;

Reducéo da oferta monetaria;

Aprofundamento das privatizacGes e da liberalizagdo dos mercados;
Controlo das importacoes;

Cortes nos gastos publicos, sobretudo nos subsidios as empresas
estatais;

e Apoios financeiros e com recursos materiais destinados ao sector
privado;

e Controlo dos salérios. (MASSIMACULO, 2010, p.30).

O plano em causa, resultante de outras reformas internas que tiveram espago entre
1990 e 2000, em Mocambique, pode ser considerado como instrumento base na
consolidacédo do capitalismo, pois se sustenta na justificativa, como reforma geral do Estado,
de uma medida “certa” para a desacreditacdo do Estado, que vinha sendo considerado
“oneroso” com os servigos publicos, antes da implementacdo dessas estratégias. Assim, a
visdo estratégica ora implementada visa, no que concerne ao capital humano®, a reduzir os
problemas identificados no diagnostico em relacéo a pobreza; subnutri¢do; formacao acritica
na educacdo; dispersdo na distribuicdo da populacdo rural; desordenamento urbano; fraca
capacidade de acessibilidade ao ensino primario; indisponibilidade de informacdes basicas

sobre questdes de salde preventiva; incapacidade de programas de retencdo dos quadros no

% para a Agenda 2025, esse componente é constituido pelos “factores que directamente influenciam na
capacidade do homem ter uma vida de qualidade, ser saudavel, ser instruido e participar activamente na vida da
comunidade. O Capital Humano refere-se aos elementos fundamentais para o desenvolvimento humano que
s80 a educacdo, a salde e as outras condigdes basicas de vida”, condigdes essas que, na visdo das reformas,
oneram o Estado (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2003, p.29).
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Aparelho Estatal; enfim, a baixa qualidade dos servicos publicos, em geral. Embora tais
problemas fossem reais e pontuais, a maior parte dos casos ndo se justificava pela
onerosidade do Estado, mas sim uma boa gestdo, e ndo exatamente uma reforma para
combater as desigualdades sociais.

No ambito da Boa Governacgdo, os paradigmas assentam numa democracia
multipartidaria, num Estado de Direito, na separacdo dos poderes do
Estado e sua interdependéncia, num ordenamento juridico eficiente e
adequado as reais necessidades do pais, na descentralizacdo e
desconcentracdo, no acesso a informacdo e no papel que os media
desempenham no exercicio da livre circulagdo de ideias e opiniGes.
(REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2003, p.127).

Houve, no entanto, mais reformas procedimentais do capitalismo — em que ha
supervalorizacdo das reformas sem que isso, na prética, signifique vantagem para o0 povo —
como ilustra o proprio documento, quando aponta a “Revisdo da Constituicdo em 1990
consagrando o multipartidarismo, direitos e liberdades e economia de mercado” como a
grande marca das reformas, dando espaco para uma governacdo que privilegia a terceira via;
a parceria publico-privado e o papel das ONG na gestdo dos problemas que antes eram da
alcada exclusiva do Estado, como é o caso da salde, no que toca a prevengdo e ao combate
das doencas endémicas e pandemias: HIV/SIDA, tuberculose e malaria, entre outras. A

forma “magica” para resolver esses problemas, na pratica, foi a entrada massiva de OM.

O desenvolvimento futuro de Mogambique depende da forma como o Pais
souber explorar 0s seus recursos, as sinergias e as parcerias internas, bem
como o aproveitamento integral das oportunidades que a integracdo
regional e a globalizagdo oferecem em matéria de servigos e negécios.
(REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2003, p.15)

Na Agenda 2025, o governo fomenta que o compartilhamento dos recursos e
despesas do Estado, sob a ética da globalizacéo, seria a solu¢do para estancar a pobreza com
“a entrada massiva de ONG’s internacionais que comegam a ‘ocupar’ VArios campos
sociais”. (CASTIANO, NGOEANHA e BERTHOUD, 2005, p.85). Assim, as reformas do
Estado vao se constituindo com um cunho de que melhorias aparecerdo com o

distanciamento do Estado na gestdo da coisa publica — uma “democratizagdo” aparente.

A agente reformadora, ainda que ao preco de uma hipervalorizacdo da
administracdo empresarial e de uma entrega do Estado ao mercado, ajudou
a que se criassem focos de incentivo para a atualizacdo do modelo
burocratico, o aumento do controle social e a incorporagdo de mecanismos
de participacdo e de descentralizacdo a gestdo das politicas sociais. Nesse
movimento, uma cultura democréatica-participacionista floresceu no setor
publico, ajudando a que se tomasse maior consciéncia da relevancia do
protagonismo social. (NOGUEIRA, 2005, p.39).
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Ainda que essa perspectiva de Estado tenha sido a mais comum, vale destacar que tal
acdo ndo significou a retirada do Estado no controle e coercdo, como assevera Afonso, que

H&, alids, varios exemplos relativos a politicas educacionais
neoconservadoras e neoliberais que mostram que em algumas situacfes se
produziu um desequilibrio (paradoxal) a favor do Estado e em prejuizo do
livre-mercado, por causa das tensdes e contradi¢bes assentes na formula
politica da nova direita, que se caracterizou por exigir um Estado limitado,
portanto, mais reduzido e circunscrito nas suas funcBes, mas, a0 mesmo
tempo, forte enquanto mecanismo de coer¢éo e controlo social. (2003, p.39,
grifos do autor).

Portanto, o que se verificou, na pratica, foi a fortificacdo da burocratizagdo. Na
maioria dos casos, as mudancas foram mais no dmbito formal do que em sua substancia,
passando a ser uma simples valorizacéo da reforma e conscientizado a responsabilizacdo dos
individuos pelos resultados a serem ou ndo alcangados na administracdo publica. A titulo
exemplar, no concernente a educacdo bésica, enfatiza-se que:

Para garantir uma educacdo bésica para todos, até ao ano 2025, sera
necessario aprofundar e aumentar as possibilidades de estabelecer pactos
e parcerias entre o Estado e as organizagdes da sociedade civil, o sector
privado e organizagbes internacionais. (REPUBLICA DE
MOCAMBIQUE, 2003, p.135).

Segundo o documento, houve um impacto procedimental muito forte no concernente
ao papel do Estado, mas o problema que afetava a maioria da populagdo pobre continuou
sem solucdo. Embora a evocacdo para essa reforma fosse a tal pobreza, houve, de fato, um
“aumento impressionante do custo de vida provoca uma pauperizagcdo sem precedentes da
maioria das pessoas e torna-se cada vez mais notavel a diferenca entre a minoria rica e uma
maioria pobre”. (CASTIANO, NGOENHA e BERTHOUD, 2005, p.85). Nesse
entendimento, segundo Peroni (2010, p.13), constata-se que:

A politica educacional, assim, como outras politicas sociais, passa a ter
como parametro de qualidade o mercado e também deixa de ser
considerada direito social, tornando-se mais focalizada e fragmentada.
Isso traz muitas implicagOes para a democracia, pois a perda de direitos
materializados em politicas ocorre no mesmo momento em que a Terceira
Via, ao repassar a execuc¢do das politicas para o Terceiro Setor, diz estar
radicalizando a democracia como se, desse modo, a sociedade civil tivesse
mais poder. Questionamos essa concepcdo de participacdo, pois a
sociedade civil é, na verdade, chamada, com apelo aos sentimentos de
filantropia e ajuda matua, a assumir o papel do Estado, enquanto a receita
proveniente dos impostos €, cada vez mais, destinada ao setor econémico
e, pincipalmente, ao financeiro.

Um dos destaques desse modelo de planificagdo foi a adoc¢do do Plano de Accéo para
a Reducdo da Pobreza Absoluta, em trés fases (2001-2005), (2006-2009) e (2011-2014) para
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a materializacdo de politicas de liberalizacdo do mercado. Desde a primeira versdo do
PARPA, nada de indicativo pode ser anotado, sendo o progressivo alargamento do fosso
entre a pobreza e a riqueza para a minoria (LUIS, 2010; UACIQUETE, 2010).

2.3.1.2. Plano de Reducéo de Pobreza Absoluta (2001-2014)

Esse documento surgiu como resultado dos resumos das reformas ministeriais
operadas durante os dez anos de consolidagcdo do Neoliberalismo, que intenta resolver os
problemas trazidos pelo préoprio sistema. Contraditoriamente, reconhece-se, no mesmo
documento, que “o neo-liberalismo, a dependéncia econdmica e as imposi¢cdes de parceiros
internacionais de cooperacdo e a subida dos niveis de corrupcdo geraram profundas
desigualdades sociais e fracturas no tecido econdémico e social mogambicano”.
(REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2003, p.40). Neste trabalho, discutimos o PARPA I
(2006-2009), por conter mais informacdes atualizadas a que ndo fizemos menc¢do na Agenda
2005, sobretudo para o consentimento ativo®’. Ademais, alids, como plano operacional, traz
a mesma visdo de compartilhamento na gestéo da coisa publica, insistindo que:

Devido a dimensdo da pobreza em Moc¢ambique, o desafio para a sua
reducdo exige o empenho ndo s6 do Estado, mas também da Sociedade
Civil (SC) com os seus diversos elementos e dos parceiros de cooperacao.
Impbe-se a necessidade de uma divisdo clara das funces de cada uma
destas partes para que a coordenacdo e alinhamento entre todas seja mais
eficaz e eficiente. A coordenacdo destas actividades compete ao Governo
de Mocambique. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 20063, p.1).
Trata-se de um instrumento que consolida, em varios setores, as reformas
implementadas desde 1990, desta vez expandindo 0 ambiente para os locais mais periféricos,
distritos e aldeias — a responsabilizacdo de todas as esferas. Para fazer face a essa nova
dindmica de gestdo capitalista, 0 documento focaliza as a¢des do Estado em trés pilares:
governacdo, capital humano e desenvolvimento econémico. E a partir dessas areas que
pretendemos situar a consolidacdo do capitalismo em Moc¢ambique, sobretudo a entrada do
século XXI1 como fruto de varias recomendacgdes de OM: FMI, BM e UNESCO.
Assim, no concernente a governacdo, foram desenhadas estratégias para
“incentivar” um desenvolvimento, tanto no que diz respeito ao capital como a necessidade

de uma economia que privilegiasse programas baseados em resultados, através de principios

%" Os slogans criados para 0 PARPA, por exemplo, davam a entender que em menos de cinco ou dez anos a
pobreza absoluta seria aliviada e combatida. E, com isso, criou-se uma falsa expectativa de que aqueles
projetos dos anos 1980, por exemplo, em Mocambique, falharam, ndo por fatores geopoliticos de disputa
hegemonica, como foi o caso, mas sim porque a opgdo politica (socialismo) era incompativel com o
desenvolvimento (MAZULA, 1995; CASTIANO, NGOENHA e BERTHOUD, 2005).
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de prestacdo de contas e transparéncia, como forma de combater o crime e a corrup¢édo. Para
0 segundo pilar — o capital humano —, a énfase se deu mais no combate as doencas que
afetam a populacdo mais vulneravel, como séo os casos do HIV/SIDA e da malaria, sem
menosprezar as questdes ligadas ao desenvolvimento de capacidades de trabalho, técnicas e
cientificas. Enquanto isso, na questdo do desenvolvimento econdmico, os esforgcos foram
concertados na organizacdo dos meios de producdo, infraestruturas para garantir a
produtividade, sobretudo pelas médias e pequenas empresas, cuja legislacdo foi adaptada as
novas exigéncias do mercado — o desenvolvimento do sistema bancério e financeiro como
prioridade (REPUBLICA DE MOCAMBQIUE, 2006a; CASTIANO, NGOENHA e
BERTHOUD, 2005).

Com esses pilares, estava definida a metodologia para a “criagdo da riqueza
nacional”, com vistas a assegurar 0s reajustes da economia, conferindo ao Estado importante
papel de assegurar que a consolidacdo do capitalismo se efetive para melhorar a forca de
trabalho, como explica o proprio documento: “o investimento na educagdo ¢ nos servigos de
salde e sanitéarios deverdo ser orientados para tornar os cidaddos numa forca produtiva mais
efectiva, gozando de um nivel superior de bem-estar”. (REUBLICA DE MOCAMBIQUE,
20064, p.4). Essa nova metodologia de gestao tinha como foco principal a forca produtiva, e
ndo simplesmente a satisfacdo das necessidades da populacdo e como a¢es prioritarias:

e Aumentar e melhorar os niveis de educagéo;

e Melhorar e aumentar o acesso a cuidados de saude;

e Melhorar e aumentar 0 acesso a agua potavel e ao saneamento
adequado;

e Promover e consolidar o espirito de auto-estima dos cidaddos;

e Valorizar a cultura do trabalho, zelo, honestidade e prestacdo de
contas, €;

e Potenciar o jovem mogambicano para a realizacdo das suas
potencialidades e capacidades criativas, empreendedoras e de espirito
voluntarista. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2006a, p.34, grifos
Nossos).

Contudo, essas medidas ndo passavam de paliativas, se tivermos em conta que foi
nesse mesmo periodo que a questdo de massificagdo do ensino, sobretudo o ESG1, como
consequéncia das medidas de aumentar 0 acesso sem provisdo dos recursos, tornou um
problema em ambito nacional dificultando, como reconhece o diagndstico da EESG (2009-
2015), sobretudo a gestdo escolar. Houve, de fato, um aumento numérico no acesso a
educacdo, mas 0 fendmeno de “inclusdo excludente” se formalizou de forma abrupta
(CASTIANO, NGOENHA e BERTHOUD, 2005). O PARPA incentiva a necessidade de

responder ao empreendedorismo como forma de aliviar a pobreza, enfatizando que:
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A relacdo entre educagdo e pobreza ¢ significativa. (...). Assim, a
educacédo actua directamente e indirectamente para a reducéo da pobreza.
Directamente, porque a educagdo € um dos direitos humanos bésicos e faz
parte do desenvolvimento humano. A formacdo dos cidaddos atraves de
um sistema de educacdo de qualidade e para todos, orientado para a
resolucdo de problemas, contribui directamente para o desenvolvimento
humano, aumentando as capacidades das populagdes, sobretudo para as
mais desfavorecidas, de encontrarem solucGes para as suas principais
preocupaces. O acesso a uma educacdo de qualidade permite incrementar
as oportunidades de participacdo activa de todos na vida plena da
sociedade. A educacdo contribui indirectamente para a reducdo da pobreza
porque é essencial para acelerar o crescimento econémico, uma vez que
expande a qualidade e quantidade do capital humano no processo de
producdo, assim como a capacidade da nacao de utilizar plenamente as

novas tecnologias. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2006a, p.86).
Assim, varias frentes dos instrumentos do governo, nessa época, vao focalizando a
educacdo como capital para assegurar o crescimento econémico, ndo como forma de
transmitir os conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade. Da mesma forma
que a tentativa de implementagdo do socialismo se viu “inadequada” para Mogambique, com
influéncias negativas, tanto internas como externas, a consolidacdo do capitalismo tem sido
um grande entrave para a populacdo vulneravel. A “inclusdo excludente”, em varios
processos politicos e econdmicos, se consagra ao belo prazer. A populacdo — que antes era
vitima — se vé& culpada por ndo conseguir se adaptar ao novo modus operandi da
capitalizacdo dos servicos sociais. Ndo s6 o Estado ndo os oferece com dignidade, como
também os relega para o terceiro setor, principalmente atraves de parceria publico/privada e

atividades das ONGs, como veremos na sec¢do I11.

2.3.2. Atualidade das politicas e o atendimento do movimento da Educacdo para
Todos

Para materializar as recomendac6es da internacionalizacdo das politicas educacionais
advindas, sobretudo das conferéncias de Joimtein e Dakar, onde a aprendizagem e a
qualidade da educacéo sdo colocadas como sindnimos de mudancas positivas e se tornam a
estratégia principal para implementar politicas utilizadas contemporaneamente (consenso
ativo — envolver os sujeitos e dar a politica um tom positivo), Mocambique delineou as suas
politicas: Politica Nacional de Educacdo (PNE, 1995); Plano Curricular do Ensino Bésico
(PCEB, 1999), que se desdobraram em varios operacionais.

A Estratégia do Ensino Secundario Geral (2009-2015) surgiu como consequéncia do
PCEB que, ao efetivar a politica de passagem automatica no Ensino Priméario, criou um

elevado numero de graduados do ensino basico gratuito, afetando, desta feita, a maior
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demanda de alunos para o Ensino Secundéario Geral do 1° Ciclo (ESG1), cuja gratuidade ndo
estd plasmada nas politicas educacionais de Mocambique. Como saida da falta de vagas nas
escolas do ESG1, o governo tratou de improvisar algumas Escolas Priméarias Completas
(EPC), ao que chamamos de processo de Transformacdo das EPCs em Escolas

Secundarias — a massifica¢do do ensino.

2.3.2.1. Politica Nacional da Educacéo: aprendizagem de qualidade para todos
Trés anos ap6s a promulgacdo da Lei 6/92, o pais lancou a Politica Nacional de

Educacdo (PNE), planejada ao longo dos anos 1990, como consequéncia da assinatura da
Declaracdo de Joimtein sobre a EPT, na Conferéncia realizada de 5 a 9 de mar¢o de 1990.

No campo da educagdo, para além da reabertura do ensino ndo
universitario privado (Decreto 11/90, de 1 de Junho de 1990), da
publicacdo de um quadro legal que permite a intervencdo do sector privado
no Ensino Superior (Lei 1/93 de 24 de Junho e Lei 5/2003 de 21 de
Janeiro), e da eliminagdo do pagamento pelas familias para o ingresso dos
alunos no Ensino Primério, tornando-o gratuito, o pais é levado a responder
a algumas exigéncias feitas pelas agéncias internacionais, principalmente o
Banco Mundial, de modo a receber os recursos financeiros de ajuda ao
sector. Dentre as condi¢cGes impostas, sdo de destacar a elaboragdo de
planos estratégicos da educacdo, condicdo fundamental para pertencer ao
grupo de paises-membro do programa financiado pelo Banco Mundial,
denominado Fast-Track Initiative. [...]. Tal como foi referido, algumas das
relagdes que o pais mantém com 0s paises centrais e com as instituicdes
mundiais tém um impacto significativo na mudanga do papel do Estado
mocambicano, como agente de definicdo das politicas publicas no geral e,
particularmente, das politicas educativas. (UACIQUETE, 2010, p.47-48).

Efetivamente, a missdo da PNE (1995) é de cumprir com as recomendacdes desse
encontro, cuja tbnica se resumia em “satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem”.
(Artigo 1, UNESCO, 1998). Mocambique, na qualidade de signatério, tinha que materializar
o0 instrumento mundial em seus planos nacionais, como espelha o trecho da PNE (1995):

O Programa quinquenal para o periodo 1995-1999, recentemente aprovado
pela Assembleia da Republica reconhece a Educacdo como sendo
prioritaria e define-a como “um instrumento central para a melhoria das
condicbes de vida e a elevacdo do nivel técnico e cientifico dos
trabalhadores. Ela é 0 meio bésico para a compreensdo e intervencéo
nas tarefas do desenvolvimento social, na luta pela paz e reconciliacéo
nacional ” [...] Com efeito, a educacdo & um factor essencial para os
progressos perspectivados na salde e nutricdo, na preservacdo dum
ambiente de alta qualidade e na melhoria dos niveis de “stock” duma mé&o-
de-obra capaz de assumir as suas responsabilidades na vida politica,
economica, social e cultural. [...] Mais adiante, por niveis de ensino, o
Governo define, em linhas gerais, a estratégia da implementacgéo da politica
nacional de educagdo, tendo sempre presente os dois vectores acima
anunciados: a expansdo do acesso e a melhoria da qualidade e relevancia
do ensino. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 1995, p.2, grifos do autor).
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O governo mogambicano, reconhecendo a importancia da educagdo na formacao do
capital humano, definiu estratégias para todos os niveis de educacdo, para serem
implementadas a partir de 1995. E, em paralelo & PNE, estava sendo executado o Plano
Estratégico da Educacdo (1995-1999), como plano operacional com acfes viradas para:

e Aumento do acesso através da reducdo das taxas de repeténcia e
abandono e da melhoria das condi¢des sdcio-educativas da aprendizagem.

e Introducdo progressiva da promog¢do automatica no EP1.

o Criacdo progressiva de condicGes nas escolas primarias incompletas
para leccionarem as 5 classes do EP1, tornando-as assim completas de 5
classes.

o Revisdo da estrutura curricular do EP2, de modo a que este seja parte do
ensino primario completo de 7 classes, menos oneroso e de fécil
expansao.

e Fomento do apoio da comunidade na construcao definitiva ou provisoria
de instalagdes e equipamentos escolares com recursos locais.

e Promocdo do desenvolvimento das escolas privadas através de
incentivos  fiscais e disposicies regulamentares mais flexiveis.
(REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 1995, p.5, grifos nossos).

Esse exercicio para Mogambique tem encontrado varios encalcos. A rede escolar é
precaria, com salas de aulas que funcionam ao ar livre ou com paredes de construgdo ndo
convencional. Mogambique passa a gerir o sistema educativo, que vinha sendo devastado
pela guerra, com uma deterioracdo em 50% da sua rede, com superlotacdo das turmas e
proporcOes superiores a média. Aliado a isso, finda a Guerra Civil, aumentou a procura dos
espacos escolares pelos alunos vindos dos paises vizinhos que estavam na situacdo de
refugiados?®®. Dados dessa década mostram que a formacdo de professores subiu o
percentual, com a implementacdo de cursos de pouca duracdo para cobrir a demanda de
alunos, gue estava acima das capacidades e condicdes de trabalho ofertadas pelo sistema. A
proporc¢do professor/aluno, por exemplo, no Malawi, “era de 87:1” e foi essa quase a media
em muitas escolas nesse periodo (GOLIAS, 1993, p.72). Houve uma consideravel
diminuicdo de analfabetismo, se comparado com o periodo da heranca colonial. Como avalia
Golias (1993), esse periodo teve:

a) Aceitacdo — 0 SNE teve a sua aceitacdo em nivel social, politico e cultural, pelo

fato de substituir o sistema educativo colonial. Seu impacto se deu quando a sociedade

8 Estima-se que tenham regressado do Malawi, por exemplo, cerca de 30 000 criancas que tiveram que ser
enquadrados nas escolas da Provincia de Tete, sobretudo nos distritos fronteiricos com destaque para Angonia,
Tsangano, Macanga, Chifunde e Muturara, cuja rede escolar estava um pouco estdvel nas regifes menos
propensas a guerra, Escola da Missdo de Lifidzi e Escola da Missdo da Fonte-Boa, Escola Secundéaria de
Ulongue. Percebe-se que os fatores da atual problematica tém suas origens em varios contextos
socioecondmicos e politicos e, vao sendo arrastados no tempo, apenas mudam algumas politicas para
minimizar o sentimento de seu impacto (GOLIAS, 1993).
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comecou a diminuir significativamente a taxa de analfabetismo. Verificou-se uma
coordenagdo com os programas do governo para o combate contra “a pobreza absoluta”.

b) Contribuicdo — contribuiu bastante na possibilidade de alcance ao conhecimento
cientifico, moral e civico em todo o pais. Notou-se a existéncia de quadros qualificados,
entre técnicos médios e superiores. A escola “é tida como o caminho rigido para a ‘classe’
da maioria”. Em termos gerais, houve uma elevagdo do nivel de escolaridade, subiu o
numero de graduados e, consequentemente, a formacao de trabalhadores.

c) Aspectos negativos — o ndo reconhecimento dos valores tradicionais e locais
logo na sua concepgdo e, controversamente, a introducdo do bilinguismo s6 no nivel
primario era tida como génese de aporias do Sistema Educativo.

Assim estava sendo cumprido um dos objetivos da Educagédo para Todos, de que 0
ensino primario € apenas um comego para 0S paises encontrarem alicerces para as
posteriores formacdes nos niveis subsequentes, sem, contudo, observar que se tratava da
base para esses niveis, e ndo de substituir o basico pelo minimo. “A educacdo basica é mais
do que uma finalidade em si mesma. Ela é a base para a aprendizagem e o desenvolvimento
humano permanentes, sobre a qual os paises podem construir, sistematicamente, niveis e
tipos mais adiantados de educagdo e capacitagdo”. (Artigo I, n® 4, UNESCO, 1998).
Explicitou-se uma tendéncia de fracasso dentro dos objetivos concebidos, como observam
muitos autores:

Assim, a propria conferéncia de mar¢co de 1990 na Tailandia é
reconhecimento oficial do fracasso dos apelos e compromissos
internacionais anteriores. [...] Joimtein ndo foi s6 uma tentativa de garantir
a educacdo béasica — satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem —
para a populacdo mundial, mas uma tentativa de renovar a visao ampliada e
alcance dessa educacdo basica. (TORRES, 2000, apud LUIS, 2005, p.83).

Segundo esta citagdo, constatamos como 0s encontros e 0os documentos sobre as
politicas educacionais tém se pautado por espacos de manobras para o consentimento ativo.
Muitas vezes ndo se focaliza a esséncia dos problemas adjacentes e, contraditoriamente,
considera-se capaz de assegurar a todos 0s mogambicanos o acesso a formacao e a satisfagéo
das necessidades de aprendizagem. A UNESCO (1998) recomendava que a escola

comecasse, desde cedo, a educar as criangas para o espirito de tolerancia politico-social.

A satisfacdo dessas necessidades confere aos membros de uma sociedade a
possibilidade e, ao mesmo tempo, a responsabilidade de respeitar e
desenvolver a sua heranga cultural, linguistica e espiritual, de promover a
educagdo de outros, de defender a causa da justica social, de proteger o
meio-ambiente e de ser tolerante com o0s sistemas sociais, politicos e
religiosos que difiram dos seus, assegurando respeito aos valores
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humanistas e aos direitos humanos comumente aceitos, bem como de
trabalhar pela paz e pela solidariedade internacionais em um mundo
interdependente. (Artigo 1, n° 2).

Trata-se, sim, de concretizacdo dos objetivos de liberalizacdo do ensino,
recomendados pelas instituicbes de cooperacdo que tém financiado a maior parte das
politicas de educacdo no pais: FMI, BM, UNESCO e seus aliados. Para Uaciquete (2010),

Uma das preocupacdes do FMI/BM para com a educacdo nos paises com
as caracteristicas de Mocambique, e decorrentes da sua condi¢do sdcio-
econdmica, era a garantia da educacdo basica, a abertura do “mercado
educacional” para a intervengdo dos privados e a reducdo da centralidade
do Estado na definicdo e execucéo das politicas sociais. (p.47).

Assim, recomenda-se, na PNE, a necessidade de adequar o curriculo as
aprendizagens basicas, ja que “as metas estdo estabelecidas. Importa, pois, que o curriculum
e os contetidos sejam revistos e ajustados ao contexto actual”. (REPUBLICA DE
MOCAMBIQUE, 1995, p.3). Novos objetivos sdo estabelecidos para o ensino primario:

a) Proporcionar uma formagdo bésica nas areas da comunicagdo, da
matematica, das ciéncias naturais e sociais e da educacao fisica, estética e
cultural;

b) Encorajar a crianca a observar e pensar, e a desenvolver um sentido de
crescente autonomia;

c) Capacitar a crianca a desenvolver valores e atitudes relevantes para a
sociedade em que vive;

d) Ajudar a crianca a desenvolver plenamente as suas potencialidades;

e) Desenvolver conhecimentos sobre a salde e nutricdo e a proteccdo do
ambiente. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 1995, p.4).

Assim, como forma de atender ao preconizado no Artigo 3, n° 4 da Declaracdo de
Joimtein, promoveu-se a aceitacdo das relagcdes publico/privado na garantia da educacgdo. O
Estado ndo seria o Unico responsavel, mas deveria contar com a participacdo da sociedade
civil. A educacdo deveria ser entendida como “direito ¢ dever” do cidaddo e nao dever do

Estado. Segundo a Declaracdo da EPT (UNESCO, 1998):

Um compromisso efetivo para superar as disparidades educacionais deve
ser assumido. Os grupos excluidos — 0s pobres: 0s meninos e meninas de
rua ou trabalhadores; as populacfes das periferias urbanas e zonas rurais
0s némades e os trabalhadores migrantes; os povos indigenas; as minorias
étnicas, raciais e linguisticas: os refugiados; os deslocados pela guerra; e
0s povos submetidos a um regime de ocupacdo — ndo devem sofrer
qualquer tipo de discriminacdo no acesso as oportunidades educacionais.

Contudo, o plano de enquadrar todos na escolaridade primaria, nesse periodo, trouxe
problemas internos na escola, como a precarizagédo e a intensificacdo do trabalho docente,

devido, sobretudo, as condi¢cBes materiais em que operavam esse “direito” e, como
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consequéncia direta, comecaram a verificar maior percentagem de retencdo e aligeiramento
dos formados até ao fim do Ensino Primario (GOLIAS, 1993; CASTIANO, NGOENHA e
BERTHOUD, 2005). Embora a questdo numérica fosse ultrapassada (2.3.2.2.), a passagem
semiautomatica nesse nivel, infelizmente, trouxe outra situacdo problemética no ESG. Como
indica o diagnostico feito em 2007, por uma equipe (do MINED) mogambicana:

Tudo isto concorreu para o crescimento acelerado das graduacdes no EP,
fendmeno que tem estado a contribuir para aumentar a pressdo, sobre o
ESG em todo o pais. Em contrapartida, a construcdo de salas de aula, e a
formacdo de professores para 0 ESG, ndo acompanharam devidamente, o
crescimento da procura escolar. A situacdo do ESG1 é agravada pelas
elevadas taxas de repeticdo que reduzem os espacos disponiveis para 0s
novos ingressos e elevam os custos unitarios por graduado. Por outro
lado, os orgamentos para o sector da educacdo em geral, e para 0 ensino
secundario em particular, ndo aumentam na mesma proporcdo que o
crescimento das necessidades, o que contribui para agravar as condicdes e
0 desempenho do sistema. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2009,
p.vi, grifos nossos).

A questdo de qualidade, mencionada em todo o documento, continuou a ser
problema da educacdo priméaria. Embora na PNE estejam inseridos mecanismos e acles de
provisdo material, melhoria da formacdo docente e producdo do livro escolar, cinco anos
apo6s a vigéncia das acles previstas, o desafio de superar o problema de retencdo — a
qualidade de ensino — privelegiou a estratégia de passagem semiautomatica. Assim, a
melhoria passaria por esses e outros mecanismos, com o propoésito de reduzir as taxas de

repeténcia e de abandono, ndo onerando ensino, através da participacdo de varios atores.

2.3.2.2. Plano Curricular do Ensino Basico: incentivo a passagem

semiautomatica

O Plano Curricular do Ensino Bésico (PCEB, 1999) surgiu como nova estratégia de
encarar 0 problema da retencdo. A UNESCO chamou a responsabilidade o governo
mog¢ambicano para acelerar a graduacéo no primario, que estava abaixo dos 75%. Em termos
gerais, a passagem semiautomatica foi a inovagdo que mais impacto teve no percurso das
politicas educacionais em Mocambique, desde a sua implementagdo em 2004, como
veremos a seguir sobre as suas consequéncias. Além dessa inovagdo, o PCEB enfatizou a
nova estruturacdo do ensino primario, que passou a funcionar com os “novos” conceitos
como:

a) Ciclos de aprendizagem — uma pratica para o ensino que visa a conceber a

aprendizagem por niveis de competéncia;
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b) Ensino integrado — que incentiva a interdisciplinaridade, mas que, na pratica,
trata-se de ensino centrado na transversalidade dos contudos;

c) Curriculo local — em que os saberes locais devem ocupar, no plano da
disciplina, 20% dos contetdos, justificando a aproximacéo da escola a comunidade;

d) Reducdo do numero de professores no EP2 — para que poucos professores
possam assegurar muitos alunos e turmas. Uma forma de diminuir os custos com a
educacdo, mas proletarizando e intensificando a categoria docente. “Esta opcao permitira
uma rapida expansdo da rede de escolas do EP2 por se afigurar menos dispendioso e reduz o
choque que a crianga experimenta na passagem do EP1 com 1 professor para 7 no EP2”.
(REPUBLICA DE MOCAMBQIUE, 2013, p. 62);

e) Promocao por ciclos de aprendizagem — cuja intencdo se resume na adequacgao
do ensino aos estagios do desenvolvimento, alegando que € preciso que haja uma correlacdo
direta entre a aprendizagem e os estagios de desenvolvimento psicossocial da crianca;

f) Introducdo de linguas mogambicanas — uma necessidade que até hoje esta
encontrando barreiras na sua operacionalizacdo. Essa seria uma das inovagdes que poderia
trazer um fblego na aprendizagem. Além dessa inovacdo, pretendia-se desenvolver um
ensino bilingue, mas também tem encontrado dificuldades na sua operacionalizacdo, tanto
por falta de modelos conceituais, como por insuficiéncia de recursos materiais e humanos; e,

g) Introducdo de novas disciplinas — como forma de criar condicdes, tanto de
facilitar a comunicagdo no mundo global, assim como para criar, na crianca, a necessidade
de consentimento ativo e também incentivo para a arte. Destaca-se, a introducéo de Lingua
Inglesa na 62 classe; Educacdo Moral e Civica; Oficios e Educacdo Musical.

Deve-se dizer que as recomendacdes aqui feitas foram focalizadas, um ano depois,
na Declaracdo de Dakar (2000). Mogambique se via atrasado em termos numeéricos, ja que a
medicdo do sucesso escolar ganhou 0s conceitos economicistas, a “eficacia e a eficiéncia
escolar”. Foi nesse contexto que o PCEB fortificou a ideia de que a melhoria do ensino
deveria passar por forte participagdo da sociedade civil, responsabilizagéo dos resultados aos
professores, e progressao semiautomatica no ensino primario, como solucgdo da crise e por
praticas escolares que, ndo priorizando conteudos, valorizassem o mais pratico.

A estrutura e o conteido do curriculo, desenvolvido, nos principios da
década 80, tém-se mostrado cada vez mais inadequados para uma
economia em rapida mudanca e para as exigéncias sociais. A actual
estrutura curricular é demasiado rigida e prescritiva, deixando pouca
margem para adaptacdes aos niveis regional e local. A maior parte dos
conteudos, que se lecciona na escola, é de uma relevancia ou utilidade
pratica insignificante. [...]. Nestas circunstancias, a expansdo do acesso e
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da melhoria de qualidade do ensino, para responder as crescentes
exigéncias dos cidaddos mogambicanos, ndo sera possivel, a menos que
outros actores da sociedade civil, incluindo os grupos de interesse e
representantes da sociedade civil, manifestem o desejo de assumir uma
parte ainda maior da responsabilidade pelo financiamento e gestdo do
sistema educativo. (INDE/MINED, 1999, p.15, grifos nossos).

Evocados esses e outros fatores (economicistas de mercado), a pedagogia utilitarista
ganhou espago, a ponto de se construir um curriculo caracterizando uma escola que
proporcione o que € mais Util na vida pratica dos mogambicanos, para a sua sobrevivéncia, e
que acelere os indices de crescimento econdmico, 0 que, na concepc¢do da teoria do capital,
iria reduzir a pobreza, como indicador e infrator Unico das desigualdades sociais. Deixou-se
de lado o que os diagnosticos efetuados apontavam como a esséncia dos problemas;
detectou-se a irrelevancia pratica dos contetdos e ndo as condices em que operam as
praticas de ensino e aprendizagem. Segundo apontam os diagndsticos feitos nos planos
anteriores, os fracassos no decurso da PNE sdo devido a pendria de recursos, calibre do
pessoal e baixos salarios (GOLIAS, 1993; GOMEZ, 1999).

Embora se reconheca essa inovacao, necessaria, 0 novo curriculo introduzido em
2004 concebeu uma nova visdo e nova mentalidade no aluno e na sociedade em geral, num
jugo entre a globalizagéo e a localizagdo (CASTIANO, NGOENHA e BERTHOUD, 2005).
Assim, a passagem semiautomatica foi inserida como mecanismo de vaz&o aos desafios da
globalizacdo, deslocando, desta feita, o epicentro da aprendizagem de conteldos
historicamente acumulados pela humanidade para questdes mais praticas e imediatas. Sob
essa Otica de ideias, surgiram reflexdes sobre essa demanda de flexibilizagdo do curriculo e
aprendizagem, tais como:

e Que fazer entre identidade nacional e culturas particulares?

e O nosso sistema educativo corresponde a “Educacao Para Todos” e
para/ou “Qualidade para Poucos”?

e Qual é o ponto de liquidez entre a autonomia e a dependéncia na
educagéo?

e Qual é o ponto da saturacdo entre a educacao geral e a formacédo para o
trabalho?

e Até que ponto a escola mogambicana suscita a coordenagdo entre a
universalizacdo e a africanizagdo? (CASTIANO, NGOENHA e
BERTHOUD, 2005, p.139).

Embora com muitos questionamentos, varias propostas sobre a educacdo basica
obrigatoria se materializaram no plano das politicas publicas em educacdo. A provisdo dos
meios para se alcancar, de forma efetiva, a tal universalizagdo, pouco se deu no plano das

acOes. As estruturas que gerem a educacao declararam o sucesso numerico, dizendo que
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Um progresso consideravel foi conseguido durante o PEE | na melhoria do
acesso a educacdo, reflectido no aumento do nimero de matriculas a todos
0s niveis do Ensino Primario e Secundério. Entre 1999 e 2005 as
matriculas no EP1 aumentaram em 65% e a taxa bruta de escolarizacao de
85% para 131%. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2006b, p.7).

Como consequéncia dessa massificacdo do ensino béasico, em Mogambique,
observou-se, a partir dos anos 2000, uma excessiva demanda no ensino secundario, cuja
obrigatoriedade ndo esta plasmada na PNE. Como saida nesse “dilema”, comegou-Se a criar
uma intensificacdo e precarizacdo das escolas primarias completas, para atender ao
contingente que graduava no ensino primario — a universalizagdo do ensino basico
(CASTIANO, NGOENHA e BERTHOURD, 2005). Assim, a partir dessa fase, varios
documentos foram produzidos para fazer face a essa nova realidade e para responder as
recomendagdes plasmadas nos ODM, como as de Dakar, com maior destaque para o PEE
(2001-2005), PEEC (2006-2010/11) e, finalmente, a EESG (2009-2015). Primeiro, foi a
constatacdo de que era preciso se preocupar com a aprendizagem e a qualidade (PNE).
Agora, essa preocupacao gerou acdes de ampliacdo do acesso a educacdo secundaria (uma
demanda do capital em formar a sua forca de trabalho). Como evidéncia desse processo,
comecou 0 Ensino Primario a graduar em massa. Houve a sobreposi¢do de tarefas no Ensino
Secundario Geral do 1° ciclo (ESGL1), cujos reflexos se visualizaram mais na transformacao
das Escolas Primarias Completas (EPC), que passaram a lecionar o nivel secundario. Cinco
anos antes dessa estratégia, a priorizacdo de estratégias gerenciais na politica educacional
enfatizava que era preciso inovar o curriculo e

A principal inovacdo no sistema de avaliagdo consistira na adopgéo de um
sistema de promocéo por ciclo de aprendizagem dos alunos que consiste
na transicdo destes, de um ciclo de aprendizagem para o outro. Esta
pressupde a criacdo de condices de aprendizagem por forma a que todos
os alunos atinjam os objectivos minimos de um determinado ciclo, o
que Ihes possibilita a progressao para estagios seguintes”. (INDE/MINED,
1999, p.30, grifos nossos).

Implementado o “novo curriculo”, dois anos depois, 0 numero de graduados
aumentou de forma vertiginosa. Como a educacéo escolar funciona como sistema, os alunos
que graduavam em massa na 72 classe criaram uma demanda cada vez maior na 82 classe. No
ensino secundario ndo estavam legisladas a gratuidade e a obrigatoriedade na PNE
(GOLIAS, 1993; CASTIANO, NGOENHA e BERTHOUD, 2005; LUIS, 2005).

O problema que antes era “apenas” para a EPC tornou-se, cada vez mais, visivel para
0 ESG1, a partir de 2006, comprometendo os objetivos do nivel. Mais interessante ainda é

que o processo de transformacdo das EPCs ficou gerido durante quatro anos sem um
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instrumento legal. S6 em 2009 apareceu a Estratégia do Ensino Secundario Geral (2009-
2015). “A presente estratégia do ESG tem por objectivo dar resposta aos desafios do acesso,
da qualidade de ensino, da capacidade institucional e do financiamento, que ganham maior
contorno num contexto do crescimento acelerado da procura por este nivel de ensino”.
(REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2009, p.vii). Esse documento contém uma dose de
acOes especificamente para o nivel que, ndo fugindo a légica das orientacdes para o periodo
— a consolidacgdo do capitalismo — enfatiza, entre vérias questdes, a necessidade de tornar o
ensino relevante e o espirito empreendedor do aluno, através de disciplinas
profissionalizantes no curriculo. Na verdade, o que o documento busca consolidar é aquilo
que a liberalizacdo da educacdo incentiva: o curriculo voltado ao saber fazer; os conteudos
transversais — 0 aligeiramento do ensino baseado em contedos para dar lugar ao ensino
centrado nas situacOes; a pedagogia das competéncias; a educacdo para 0 emprego e O
autoemprego; a educacéo para o capital humano:

Vérios estudos mostram uma correlacdo positiva entre o ensino pés
primério, a formacdo do capital humano e o desenvolvimento dos paises.
O ensino secundario tem efeitos multiplicadores para o desenvolvimento
socio-econdmico, combate a pobreza e melhoria das condi¢Ges de vida
dos cidaddos (...). Os desafios da globaliza¢dao exigem um ensino geral
gue promova uma educagdo de qualidade, orientada para os valores
universais como o respeito pela democracia, pelos direitos humanos e pelo
meio ambiente. Os jovens deverdo ser capazes de se comunicar tanto
dentro como fora do pais, de modo a participarem num mundo cada vez
mais aberto e interactivo, fazendo um melhor uso e aproveitamento das
novas tecnologias de informacdo e comunicacdo. 10. Entende-se por
Ensino Secundario Geral Profissionalizante, o ensino baseado na
abordagem transversal e multidisciplinar de contetdos, com integracao de
componentes préaticas do saber fazer, com o objectivo de desenvolver nos
jovens competéncias praticas que Ihes possam ser (teis para a vida laboral,
desenvolvendo uma profissdo ou oficio e para o auto-emprego. 11. A
reforma do curriculo do ESG, ora em curso, tem em vista a
profissionalizacdo do ensino, que sera feita através da introducdo de
disciplinas profissionalizantes e de médulos de formacédo profissional de
curta duracdo, da abordagem integrada do processo de ensino e
aprendizagem, da integragdo de contetdos de interesse local e das linguas
mocambicanas, para além dos temas transversais e actividades co-
curriculares. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2009, p.v).

Assim, com essa missdo e a visdo do ESG, dava-se por confirmada a consolidacéo da
liberalizacdo da educacdo, regendo-a sob as mesmas ou similares medidas aplicadas ao
mercado, 0 que continua a criar ddvidas de como as escolas secundarias mogambicanas
seguiriam respondendo as reais necessidades da populacdo e a que sociedade se refere.

\

Percebemos que a exigéncia é atender a “globaliza¢ao” — a internacionalizacao das politicas.
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SEGAO I1I: MASSIFICAGAO DO ENSINO: IMPLICAGCOES SOBRE A GESTAO
ESCOLAR EM MOCAMBQIUE
a) O prédio e o mobilidrio da escola sdo
adequados?
b) Os professores encontram boas condi¢cdes para
desenvolver seus trabalhos?
c) A escola tem condicBes para concretizar 0s
objetivos a que se propde? (MARTINS, 1999,
p.124).

Esta secdo destina-se a discussdo dos dados empiricos. Consiste na interpretagdo
dos aspectos tratados nas secdes | e Il, tendo em conta as especificidades dos dados
recolhidos no trabalho de campo realizado em um distrito, na Provincia de Tete —
Mogambique. Pretendemos explicar como a massificagdo do ensino impacta a gestédo
escolar, sobretudo na organizacdo do processo pedagdgico da escola, a responsabilizacao
das equipes técnicas e da comunidade na gestdo escolar, e as implica¢bes sobre o trabalho
docente.

Por questdes metodoldgicas, a secdo esta dividida em trés subsecbes. A primeira
parte faz a descricdo do local da pesquisa, para melhor identificar as especificidades e
generalidades do processo de massificacdo do ensino. No segundo item desta secdo,
apreciamos as implicac@es sobre os fatores intraescolares. Nossa intencdo é demonstrar que
mudancgas o processo de massificacdo do ensino, por via de transformacdo das Escolas
Primarias Completas (EPC), traz para o trabalho docente. Ja na terceira parte, pretendemos
apresentar o significado do acesso e da qualidade de ensino em Mocambique, a partir do
olhar dos varios intervenientes do processo pedagogico: alunos, professores, equipes
técnicas e a comunidade. Para entendermos esse processo que parte da mundializacdo do
capital e que, ao influenciar a (re)formulacéo das politicas educacionais, vai ter implicacdes
diretas e indiretas na gestdo escolar, elegemos o0s seguintes conceitos de andlise:
responsabilizacdo na gestdo escolar; precarizacdo e intensificacdo do trabalho docente;

acesso e qualidade de ensino.

3.1.  Aspectos gerais sobre a transformacéo de Escolas Primarias Completas

Neste ponto, pretendemos apresentar os fatores e 0s contornos gerais sobre a
massificacdo do ensino por via da transformacdo das Escolas Priméarias em Escolas
Secundarias na Provincia de Tete, regido central de Mogambique (ANEXO 2). O estudo foi

realizado num distrito que, para preservar 0 anonimato, anunciaremos apenas 0 nome da
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provincia e os dados gerais que conservem o anonimato® do local da pesquisa. O distrito
tem uma rede escolar completa, com escolas de todos os niveis: pré-escolar e escolar, na sua
maioria publica, incluindo o ensino superior.

Segundo dados recolhidos no Servico Distrital de Educacéo, Juventude e Tecnologia
(SDEJT), o distrito pesquisado vem reconhecendo um grande crescimento (tabela 4). As
matriculas no Ensino Geral quase duplicaram, nos ultimos quatro anos, devido ao processo
de implementacdo de Escolas Primérias Completas em todas as localidades e de
transformacéo das EPC (Antonio Gramsci, Karl Max e uma outra que nédo foi objeto do
nosso estudo, que designamos por Paulo Freire; Y e Z correspondem as duas escolas
secundarias de raiz) em escolas secundérias para albergar alunos que ndo conseguiam vagas
nas Unicas duas escolas secundarias existentes até 2006. Além desse fator, segundo 0 nosso
entrevistado do SDEJT, a estratégia do ensino a distancia®® para o0 ESG1 também contribuiu
para minimizar o problema de falta de vagas. Contudo, ficou claro que essas estratégias
apenas resolvem a aparéncia do problema, como pode ser ver a seguir.

Entdo, mesmo que o Ministério estabeleceu o ensino a distancia
secundario, contudo, os alunos ndo sdo capazes de entrar neste programa
de ensino. Porque tém dificuldades de leitura, escrita, muitas vezes,
guando vao para fazer um trabalho fora do professor, aqueles trabalhos
orientados pelo professor, eles ficam ai, as vezes ndao fazem nada. Entéo,
ultimamente ja conseguimos ver algumas desisténcias naquele programa
de EAD (REGS).

De acordo com esse trecho, as estratégias usadas para dar “maior acesso” a educagao
a toda a populacdo acabam sendo uma escamoteacdo da dualidade assumida para uma
dualidade negada que, na visdo de Kuenzer (2007); Freitas (2002); Sousa e Espindola (2008)
e Silva (2013), implica uma incluséo que exclui por dentro da escola. Aparenta-se a entrada

de todos na escola, mas a permanéncia e a aprendizagem nela sao “quase” comprometidas.

# Designamos os sujeitos: Alunol — Escola Priméria Karl Marx (AEKM1); Aluno2 — Escola Primaria Karl
Marx (AEKM2); Aluno3 — Escola Priméria Karl Marx (AEKM3); Equipe Técnica da Escola Primaria Antdnio
Gramsci (ETAG); Equipe Técnica da Escola Priméria Karl Marx (ETKM); Professorl da Escola Primaria
Antbnio Gramsci (PEAGL); Professor2 da Escola Priméaria Anténio Gramsci (PEAG2); Professor3 da Escola
Priméaria Antonio Gramsci (PEAG3); Professorl da Escola Primaria Karl Marx (PEKM1); Professor2 da
Escola Priméaria Karl Marx (PEKM2); Professor3 da Escola Primaria Karl Marx (PEKM3); Reparticdo do
Ensino Geral do Servico Distrital de Educacdo, Juentude e Tecnologia (REGS); Representante de Pais e
Encarregados de Educacéo (RPEE).

¥5equndo revela uma avaliacdo sobre essa modalidade para o periodo de 2006-2011, essas estratégias néo
passaram do papel e “durante o PEEC, foi bastante ténue o contributo do ensino a distancia para a expansdo do
acesso; embora 0 nimero de novos ingressos tenha vindo a aumentar nos anos mais recentes, o total de
inscritos em 2010 (menos de 5 000 alunos) nem sequer atingiu 1% do total de inscrito no ESG1, em 2010,
ficando, por conseguinte, muito longe dos 10% visados de novos ingressos”. (MINED/REPUBLICA DE
MOCAMBIQUE, 2011, p.50).



103

Naquele distrito, assim como foi em todo o pais, a elevacdo das EPCs para
lecionarem o ESG1 é vista como um importante fator para cobrir 0 acesso a esse nivel, que
antes era oferecido apenas em duas escolas, que hoje passaram a lecionar o ensino médio,
alargando assim o espaco da oferta nas EPCs Karl Marx, Antonio Gramsci e Paulo Freire.
Existe, também, no distrito, o Instituto de Formacdo de Professores (IFP), onde s&o
formados professores que, ingressando apds terem concluido a 10 classe +1 ano de
formacdo, sdo habilitados para lecionar nas EPCs (1% a 72 classe), além dos centros de
Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos (AEA) que funcionam, na maioria, em instituicbes
religiosas. Segundo a mesma fonte, o aproveitamento pedagdgico geral tem sido positivo.

Acima de 3/4 dos alunos sdo aprovados.

Tabela 4: Evolugéo dos efetivos escolares no distrito pesquisado (2010-2013)

Aprovados
Ano | Matriculados | Desistentes Fim do ano Absoluto (%)
2010 91 652 13931 77721 62 876 80.9
2011 86 548 5917 80 731 52 380 79.5
2012 127 776 5289 122 487 105 706 86.3
2013 186 692 9559 177 133 103 301 80.9

Fonte: Servico Distrital de Educagéo, Juventude e Tecnologia (2015)

Em relacdo a tabela acima, a pratica demonstra que essa percentagem pode nao
condizer com as reais aprendizagens dos alunos. Segundo veremos nas entrevistas,
sobretudo com os professores, a percentagem elevada tem sido uma exigéncia da Secretaria
de Educacdo (o governo) e ndo fruto do trabalho docente, como explicou um dos nossos
entrevistados:

Porque quando comecamos a exigir percentagem e o governo diz que até a
percentagem X, o professor ndo pode renovar 0 contrato, eu estou a
determinar. Entdo esse professor ndo vai ter a capacidade necessaria de
selecionar os bons e 0s maus, mas sim ver na vertente percentagem. Entéo
ai é onde surge o dilema de qualidade de ensino. (PEKM1).

A dualidade negada de que temos falado também fica expressa nos resultados de
aprendizagem, dificultando as praticas escolares, na maioria das vezes, devido as condi¢des
oferecidas nas escolas; prédios de construcdo precéria, com dimensbes fora do padréo
exigido; falta de material didatico tanto para alunos como para os professores. Esse cenario
vai pressionando a (re)definicdo da qualidade de educacdo oferecida nas escolas, como
narrou o representante dos pais e encarregados de educacao sobre a historicidade da acepcéo

da qualidade, no contexto mogambicano:
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[O que era salutar de 1977 a 1992 para termos qualidade que hoje nédo
existe, ou a partir de 2004, comeca a nao existir?] Eh, até 2000, vamos
para l& até 1999, o curriculo que existia até 1999 para o ensino primario
cultivava o aluno, o aluno entrava no ensino secundario ja com bagagem
suficiente. [...] Os problemas comecam a partir dos anos 1992 e vém
piorando quando a gente introduz novo curriculo em 2004. (RPEE).

Embora no ESGI néo esteja “declarada” a passagem semiautomatica®’,, pela forma
como a gestao escolar € sustentada, com fundos que ndo chegam a cobrir 1/3 das atividades
programadas, ¢ dificil ndo duvidar das percentagens desse nivel. Alias, “gragas” a
intervencdo do setor privado, € que a maioria das escolas do distrito e da provincia tem
conseguido dar o béasico (minimo) possivel de aprendizagem aos alunos. Para 0S nossos
entrevistados, a realizacao do direito a educacdo nagqueles moldes se deve a falta de fundos
para financiar o setor: “Mas o que estd em causa agora, 0 que estamos a correr, as nossas
escolas secundarias ndo retnem condi¢Ges. Temos problemas de orcamento. Nao temos
orcamento”. (PEKM3).

Assim, como resposta as necessidades de educar as criangas, recorre-se a outros
setores sociais, fortificando a relacdo publico/privado — como “novo” mecanismo do Estado
Neoliberal (PERONI, 2010). Em termos especificos, existem, naquele distrito, quatro
instituicdes parceiras: Mozambique Leaf Tabacco; Save the Children; Visdo Mundial e
UNICEF, que apoiam financeira e institucionalmente as escolas, além do apoio dos pais e
encarregados de educacdo e outros agentes econémicos do distrito. Trata-se de uma
educacdo oferecida com o minimo de recursos. Alias, para alguns entrevistados, vale mais a
pena ter 0 aluno na escola do que a “excluséo total” que acontecia antes da massificacdo das
escolas secundarias. Os alunos, que ndo conhecem escolas com condi¢bes condignas,
opinaram que a escola Ihes oferece o suficiente para a mobilidade social, o que lhes garante
facilidade de emprego no futuro — a educac¢do como capital humano: “[...] aqui na Karl
Marx, acho que tem ensino apropriado para as minhas capacidades. Sim” (AEKM?2).

Enquanto antes as criancas precisavam percorrer distancias longas para encontrar
uma escola secundaria, as vezes, com custos adicionais para viagens e alojamentos, hoje

esse problema é menos visivel. O acesso e facilitado, mas reiteramos que se trata apenas da

#1Segundo Castiano, Ngoenha e Berthoud, (2005, p.166) em Mogambique, nesse periodo, “novos indicadores
como as taxas de retengdo, taxas de promocdo, rendimentos escolares, etc comecam a ganhar terreno na
medicdo da qualidade. A pressdo do politico sobre o educador para uma boa qualidade, também na escola
plblica, é tanta que este acaba por encontrar formas de justificar as passagens automadticas”. Sabe-se, no
entanto, que a busca pela passagem semiautomatica é um interesse do Estado e dos OM de escamotear a
dualidade da escola capitalista.
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acessibilidade fisica, como enfatizou um dos alunos: “assim é para ficar perto de um
familiar” — satisfeito por estudar perto de casa (AEKM1). Nesse contexto, a introducao de
escolas secundéarias aumentou o acesso em Mocambique e estaria alcangando o objetivo de
“dar educacdo a todos” de pelo menos 10 anos. Aliés, a educacdo bésica é até a 72 classe:
“Tenho vontade de aprender mais, para passar de classe, para no futuro trabalhar bem e
ganhar mais. Muitas coisas para trabalhar no futuro. Acho que sim [existem condicdes].
Acho que tudo estd bom”. (AEKM3).

Completando a 10?2 classe, segundo 0s nossos entrevistados, os individuos estdo
habilitados para concorrer no mercado de trabalho (educacdo para o trabalho) e outros
cursos profissionais. Esse é o caso da formacdo de professores, um dos mais concorridos
para a populacdo pobre que ndo consegue ascender ao nivel médio, que é caro, no contexto
de pobreza extrema que caracteriza a maioria do pais — o povo, para quem as politicas
educacionais tém se limitado apenas a acessibilidade fisica, ditada

[...] pelas condicGes de relevo, das vias de comunicacdo, da distancia e do
tempo dispendido no percurso entre a escola e a residéncia dos alunos [s6
que], para além dos aspectos fisicos, a acessibilidade econémica é outro
dos factores que condiciona a frequéncia escolar, principalmente nos
niveis de escolaridade pés-obrigatéria. (ARROTEIA, 2008, p.66).

Trata-se apenas de uma acessibilidade que ndo é acompanhada pela disponibilidade
de espagos escolares, materiais didaticos e professores qualificados, enfim, uma explosdo
escolar atendida apenas no contexto do “estar na escola” em condigdes precarias, o que
contradiz com os objetivos tragados na Politica Nacional de Educacdo. O acesso a todos, a
relevancia e a qualidade de ensino, em Mocambique, ndo refletem a inclusdo social.
Observamos que as acdes desenvolvidas nessas politicas se assemelham mais com a
internalizacdo da exclusdo, uma estratégia neoliberal de reduzir os custos que onerem o
Estado, em que o relevante é aprender as préaticas quotidianas, e ndo os contetdos
historicamente acumulados (FREITAS, 2002; KUENZER, 2007; SIVA, 2013). E uma
estratégia de manutenc¢do da dualidade, em que

[...] as politicas publicas neoliberais colocaram em funcionamento com a
finalidade de reduzir custos econdmicos, sociais e politicos das formas de
exclusdo objetivas (repeténcia e evasdo), sem alterar em esséncia a
seletividade da escola, criando um campo de exclusdo subjetiva (auto-
exclusdo, exclusdo entre ciclos, “trilhas de progressdo continuada
diferenciadas™), no qual a responsabilidade da exclusdo recai sobre o
préprio excluido. (FREITAS, 2002, p.299).
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A educacdo, sob essa perspectiva, passa a ser 0 elo mais forte dessa relacdo, uma vez
que se ocupa da disseminacdo de principios conformadores do status quo, criando um novo
olhar para a internacionalizagéo do capital — universalizando os planos educacionais.

A internacionalizagdo das politicas educacionais € um movimento gerado
pela globalizagdo em que as agéncias internacionais, financeiras ou n&o,
formulam recomendacgBes sobre politicas pulblicas para 0s paises
emergentes ou em desenvolvimento, incluindo formas de regulacéo dessas
politicas em decorréncia de acordos de cooperagdo entre paises.
(LIBANEO, 2014, p.16).

Ademais, em contextos como o da transformacdo das escolas primarias, muitos
relatérios podem conduzir ao risco de se pensar que a taxa liquida de escolarizacdo
signifique atendimento a todos, que as escolas transformadas funcionam como anexas e que
trouxeram novos problemas as criangas do Ensino Primario, como revelou o professor da
EPC Antbénio Gramsci, nos seguintes termos:

Falando da nossa escola onde estamos como escolas anexas, ela, para
continuar ser escola primaria, tem que existir classes daguele nivel
priméario. Temos, por exemplo, 62 e temos a 72 também, temos 62, 78, 82, 92
e 102 Entdo estou a levantar este problema: aquelas criancas que estao
aqui; nds trabalhamos com 82, 92 102 os da 102 aqui temos que trabalhar
arduamente para fortificarmos o exame da 10% e, automaticamente
acabamos esquecendo aquelas criancas [EPC]. Os donos da casa sao
esquecidos. Os donos da casa acabam recebendo a Gltima turma [sala de
aula]; se é a dltima, o nimero de carteiras é reduzido, entdo, eu acho,
nesse contexto, ao mudar essas escolas, ndo sei, talvez, seria possivel que
ainda sejam escolas primarias, mas que aquelas criangas ndo existissem
porgue sdo donos, mas as Unicas que sdo prejudicadas. (PEAG2).

Aparenta-se um crescimento no atendimento no ESG1, mas isso prejudica as outras
faixas. Uma avaliacdo do PEEC (2006-2011) constatou que houve

[...] crescimento assinalavel do numero de criangas de 6 a 12 anos
escolarizadas. Durante o PEEC, cresceu a percentagem de criancas a
frequentar o ensino primario com idades compreendidas entre 6 e 12 anos
(95.5%), ultrapassando a meta de taxa liquida de escolarizagdo fixada em
94%; estima-se, no entanto, que, em 2010, ainda estivessem fora do
ensino entre 200.000 a 300.000 criangas daquela idade, conforme as
fontes. Por outro lado, embora tenha descido de 23,7% para 19,8%, entre
2005 e 2010, a proporcéo de alunos do EP com idades compreendidas
entre 13 e 18 anos, 0 seu numero totalizava ainda cerca de um milhdo em
2010. (INDE/REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2011, p.57).

Nesses percentuais, que tém sido a tbnica dos parametros gerenciais, ficam de fora
questdes de assimetrias regionais, de género e distorcdo idade-série, como vemos
referenciado na citagdo acima. Segundo constatamos nas entrevistas, 0 processo de

transformacéo/expansdo de Escolas Secundéarias esta repleto de contradigcdes, que se
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resumem a perspectiva ja discutida neste trabalho, anunciada por Kuenzer (2007) como
inclusdo-excludente.

As préticas escolares sdo realizadas por via de improvisacdo de meios basicos para o
funcionamento do processo de ensino e aprendizagem: livros; espagos para a pratica
esportiva; laboratorios para experiéncias nas disciplinas de Quimica, Biologia e Fisica. De
acordo com um professor da EPC Karl Marx:

A biblioteca tem alguns livros e a maioria jé estdo desatualizados que hoje
no sistema de educacdo ja ndo se usa. Entdo, praticamente é de lamentar,
porque seria esse nivel a terem aulas de laboratério de Fisica, Biologia,
Quimica. E os nossos alunos, praticamente, s6 saem daqui sem saber
desses compostos dos quais nds estamos a falar.

Contudo, sabemos que “a qualidade do ambiente escolar e das instalacbes também
concorre para a defini¢do de condi¢des de oferta de ensino de qualidade” (DOURADO e
OLIVEIRA, 2009, p.210). Portanto, questionamos: que implicagdes a “improvisacdo” de
EPC (com o ESG1) traz para a gestdo escolar em Mocambique? Alias, ficou claro que a
massificacdo ndo passa despercebida de quem gere as politicas publicas. Recordamo-nos da
visdo de Ramirez & Ventrasca (1992) apud Dale (2004, p. 429-430):

Ao longo do tempo histérico e através de diversos projectos, as
caracteristicas da escola moderna de massas tornaram-se num modelo
normativo institucional (que) se foi crescentemente ligando ao ascendente
estado-nagdo (que foi) ele proprio inspirado por uma cultura politica
emergente das dindmicas conflitantes da economia capitalista mundial
(...). A escola de massas tornou-se o conjunto central de actividades
através do qual as ligacdes reciprocas entre os individuos e estados-nacéo
sdo forjadas.
Sob esse angulo, na “tentativa” de, por um lado, ter que salvar a hegemonia do
Estado e, por outro, conter a explosdo escolar em paises periféricos, sobretudo a gestdo
escolar acaba recebendo a sobra dessa luta. Como foi constatado nas escolas pesquisadas —
nas implicaces sobre os fatores intraescolares — dois aspectos ficaram visiveis nesse
processo: a responsabilizacdo na gestdo escolar e a precarizagéo e intensificacdo do trabalho

docente.

3.2.  Implicagdes sobre os fatores intraescolares
A necessidade de atender a exploséo escolar tem sido cada vez mais um desafio a ser

cumprido, como tarefa de qualquer politica educacional. No entanto, nem sempre as
estruturas compactuam com essa ideia. Os paises periféricos, sobretudo em condi¢oes
desfavoraveis, atendem a demanda social como forma de cumprir algumas recomendacdes

dos OM. Para a andlise da qualidade de ensino, em documentos que regem a
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internacionalizacdo das politicas de educacdo sob a Otica Neoliberal, sdo usados como
conceitos: a eficicia e a eficiéncia interna e externa, descritas em larga medida, sem, no
entanto, incluir nas anélises as questdes relacionadas as condi¢fes materiais existentes;
condicOes de trabalho e o desempenho dos alunos na sociedade, transferindo os ditames da
competitividade e da I6gica do mercado para o campo social e, particularmente, escolar.

Assim, o processo de transformacdo trouxe, para as escolas, uma desarticulacéo,
sobretudo na gestéo, em que implicacdes diretas recaem sobre as condigdes materiais, como
a infraestrutura e o material didatico, com escolas que funcionam sem meios adequados.
Entretanto, ao invés de as reformas incidirem sobre a provisdo de tais meios, criam-se
solucdes aparentes, sobrepondo responsabilidades no nivel escolar. Ocorre que as politicas
educacionais contemporaneas, principalmente a partir dos anos 2000, buscam envolver 0s
sujeitos da politica de forma orgéanica. Ou seja, focalizam-se as escolas e todos aqueles nela
inseridos, causando a impressdo de que essa descentralizacdo acarretaria em maior
autonomia tanto da instituicdo escolar como de seus sujeitos.

Esse sentimento de autonomia é observavel nos professores entrevistados (ainda que
tal participagdo ocorra de forma representativa por pequenos grupos de professores — a
gestdo compartilhada), principalmente no que tange a participacdo direta dos sujeitos na
organizacédo do trabalho escolar ... n6s participamos! Mas a verdade é que tem um grupo de
professores indicados que, junto da escola, fazem essa atividade [gestdo pedagdgica]”.
(PEKM3). H4, nas escolas, a criacdo de pequenos grupos que coordenam as atividades de
organizacdo do trabalho pedagdgico, por exemplo, os grupos e delegados de disciplina,
representantes da direcdo que se responsabilizam pelo controle das atividades — uma
estratégia de vigilancia/controle. Além disso, o Estado Neoliberal, argumentando que as
politicas sociais tornam o “aparelho pesado”, sugere que as escolas trabalhem com as
parcerias (NOGUEIRA, 2005; LEMMER, 2006; PERONI, 2010).

Para analisarmos os fatores intraescolares, elegemos as seguintes categorias:
condi¢des materiais, responsabilizacdo na gestdo escolar, e parcerias nas escolas. O enfoque
da escola como centro de gestdo da educacéo deve ser visto tendo em conta esses fatores — a
autonomia efetiva. Em nosso entender, para que a autonomia seja efetiva, precisa-se que a
escola tenha a disponibilidade material, financeira e orcamental também garantida. Caso
contrario, a realizagdo dos objetivos educativos serd parcial, ou se constituird apenas em
mecanismos de internalizacdo da exclusdo (FREITAS, 2002; KUENZER, 2007). Para este

trabalho, foram recolhidos dados demonstrando que as condi¢fes materiais existentes nas
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escolas ndo refletem uma autonomia efetiva na gestdo: “[...] s6 é possivel havendo
condicdes, ndo tém condicBes suficientes para construir escolas de raiz e as nossas escolas
primarias ndo tém qualidade para serem elevadas, para serem escolas secundarias”.
(PEKM1).

Em Mocambique, estudos recentes sobre a avaliacdo das politicas atuais tém
revelado que o processo se efetiva com uma deficiente disponibilidade material.

A primeira medida prevista no PEEC para tornar possivel a expansdo da
oferta era a de aumentar o nimero e a dimensao dos espagos escolares,
devidamente equipados, para aumentar a oferta de proximidade, tornar
desnecessario 0 recurso ao terceiro turno, reduzir o racio de alunos por
turma e corrigir as assimetrias distritais. [...] Além disso, era necessario
formar e recrutar o nimero de professores proporcionalmente ao aumento
de efectivos. Estas medidas implicavam 0 aumento dos recursos
financeiros. [...] Meta revista parcialmente atingida. O total de salas
construidas no quinquénio (4635) nem sequer atinge a meta revista de
1400 salas de aula por ano. O Programa de Construcdo Acelerada,
descentralizado e de baixo custo, revelou-se de baixa execucdo e de
qualidade deficiente que obrigou a posteriores mudangas na sua
implementacdo. (MINED/REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2011,
p.11).

Assim, a “universaliza¢do” do ensino se revela um processo que esta funcionando
com parcialidade material, uma expansdo por via de improvisos, onde os planos se
multiplicam, mas, ao que parece, faltou consisténcia na sua formulacdo. Nesta andlise,
incluem-se, dentre varios elementos, os alunos, os professores, a escola “propriamente” dita
que inclui edificio, mdveis, mobiliario, material didatico e demais utensilios de ensino para
que um plano seja consistente e se espere dele a passagem do nivel de desejo — a utopia —
para 0 nivel de materialidade. Assim, para a nossa pesquisa, analisamos as condigdes
materiais em dois niveis: infraestruturas e disponibilidade do material didatico, como
componentes basicos para a expansao escolar. As condicfes infraestruturais constituem um
dos fatos preponderantes na andlise das condigdes da escola, pelo fato de servirem de
motivacdo tanto aos alunos como aos professores e demais gestores educacionais
(MARTINS, 1999; ARROTEIA, 2008). A localizacéo e o tamanho do prédio escolar devem
ser tomados em conta no levantamento das condi¢fes de implantacdo/transformacéo escolar.
O edificio escolar é a condicdo fundamental na analise de infraestruturas. A escola deve
“apresentar patio amplo, conjunto de sanitarios asseados, salas de aulas de tamanho
adequado, bem iluminadas e arejadas, biblioteca”. (MARTINS, 1999, p.123).

O relatério do MINED que temos referenciado conclui que, na expansdo do ensino

secundario até 2011, condigdes ligadas as infraestruturas se constituiram em metas nao
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alcancadas. Isso fez com que os problemas que o sistema educativo vinha enfrentando,
sobretudo a proporc¢éo alunos/sala, falta de salas de aulas, se agravassem cada vez mais.

Embora nao se trate de medidas explicitamente planeadas, a expansdo
verificada no ensino primario so6 foi possivel pela adopcao de medidas de
recurso, tais como o regime de turnos, o elevado nimero de alunos por
turma que ndo diminuiu, as aulas ao ar livre, que, no entanto tem impacto
negativo na qualidade do ensino e da aprendizagem.
(MINED/REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2011, p.12).

Existe uma defasagem entre o que estd plasmado nas politicas educacionais e a
operacionalizacdo dos planos. Os indices de execucdo das atividades previstas, muitas vezes,
nem chegam a atingir 50%, como registram alguns documentos referentes a anélise da
Politica Educacional mocambicana. Questionada, a equipe técnica da EPC Karl Marx
concordou que:

As salas de aulas sdo suficientes, salas para professores nos temos, apesar
de ndo ser uma sala qualificada, mas temos que figura esse nome. Casa
de banho [banheiros] — temos sim para alunos, assim como para
professores, mas que nao sdo suficientes. Para a pratica desportiva, temos
ali campo de volei; atras temos campo de handebol, 0 que esta a faltar é
campo de basquete e as condicdes para isso a escola ndo tem, significa que
as praticas desportivas sdo realizadas de maneira deficiente. O muro
vamos fechar, gragas a participacdo dos pais e encarregados de educagdo
(grifos nossos).

A situacdo de Mocambique mostra que as estratégias contidas nas politicas de
educacdo — os edificios e 0 mobiliario escolar; a reforma curricular e a avaliacdo; a formacao
dos professores; a motivagdo do corpo docente; o livro escolar e outros materiais de ensino —
estdo longe de se efetivar, sobretudo pelos mecanismos de financiamento, cujo Estado tem
sofrido muitas crises (INDE/REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2011).

Outro fator a se ter em conta na expansao escolar € o material didatico, que facilita a
ligacdo da teoria & prética, durante a transmisséo e a assimilacdo dos conhecimentos. O
processo de transformacdo enfrenta, muitas vezes, problemas de adaptabilidade as novas
exigéncias do ambiente. A questdo de material didatico parece ndo ter sido pensada quando
se comecou a implementar o ESG1 nas EPCs. E quanto mais na preferia for localizada a
escola, maior é o nivel de fraqueza de capacidade institucional na provisdo do material
didatico, como o0 que acontece com as EPCs Antonio Gramsci e Paulo Freire em Tete,
segundo revelou-nos a Secretaria de Educacdo, quando questionamos sobre a
primordialidade do material didatico:

[...] essas sdo condigbes essenciais para [que a] crianca receba
conhecimentos com qualidade. Por exemplo, quando falamos do espaco
fisico [nessas escolas transformadas], ndo temos problemas, quando
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falamos do material didatico; esta é uma luta, esta € uma luta porgque
algumas escolas ndo tém biblioteca. Biblioteca, recorre a uma outra
escola. Por exemplo, Karl Marx recorre a Escola Secundaria Y e como a
Escola Secundéria Y, la o espaco é pequeno, eles vdo a biblioteca da
Pardquia, ou ndo, alguns descem para o IFP [Instituto de Formacdo de
Professores], mas o IFP, nesta matéria, ndo é la tanto. Sdo trés bibliotecas.
Temos a Biblioteca Distrital, Biblioteca da Escola Secundaria e da
Paroquia. E falar da Escola Antdnio Gramsci ndo tem biblioteca, Paulo
Freire ndo tem biblioteca, X é que tem biblioteca. Entdo sdo essas
condicdes que fragilizam, de certa maneira, o processo. (REGS).

A inexisténcia desses meios nos induz a pensar que, no momento da concepcao desse
plano, ou ndo se observaram 0s requisitos necessarios ou era importante manter o aluno na
escola, mesmo sem condi¢Oes, para evitar pressdes e revoltas populares. Seria a estratégia da
nova pedagogia de hegemonia — 0 consentimento ativo — realizando o direito por medidas
paliativas e confirmando a internalizacdo da exclusdo (FREITAS, 2002; SANTOS, 2012).
Na forma como estd funcionando o ESG1, em um ambiente em que, afetando todos os
intervenientes do processo, duvida-se da qualidade do ensino oferecido. Naturalmente, um
projeto educativo deve conter uma estrutura funcional, como o material didatico, a altura das
atividades a serem executadas e capaz de responder a algumas questdes. Martins (1999,
p.123-124) levanta os seguintes questionamentos:

a) O prédio e o mobiliario da escola séo adequados?

b) Os professores encontram boas condigbes para desenvolver seus

trabalhos?

c) A escolatem condicOes para concretizar os objetivos a que se propde?

Os objetivos explicitos de aprendizagem, nas escolas pesquisadas, se foram

alcancados, s6 podem ser em parte. Na tentativa de solucionar o problema, muitas vezes,
acabam-se insurgindo acusacBes mutuas na responsabilizacdo pela falta de livro: os
professores insistindo que os alunos encontrem o livro a todo o custo e os alunos, sem
opcao, acabam realizando as tarefas de forma parcial. Quando perguntados sobre seus
posicionamentos ao dar tarefas para casa e os alunos ndo possuirem local apropriado para
encontrar os livros na escola, o professor da EPC Karl Marx disse que o problema deveria
ser incorporado pelos alunos, que teriam que correr atras de outras formas para resolver a
falta de livros:

Bom, nds, nesse ambito, ndo deixamos eles de bracos cruzados, exigimos
deles que busquem até as ultimas fontes. O fato de biblioteca ndo possuir,
podem existir um e outro aluno com boa vontade, possa ter livros, porque
adquirem dos pais, primos; entdo nos exigimos nessa vertente. (PEKM3).
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Isso revela que o consenso esta funcionando, pois ndo reconhecem o problema como
parte do Estado, mas dos préprios sujeitos — a responsabilizacdo dos sujeitos. Quando
perguntamos aos alunos sobre as mesmas dificuldades, suas respostas apontam que também
reconhecem a importancia de encontrar meios para fazer as tarefas, ainda que ndo tenham
garantidas as condi¢Oes necessarias: “para superar as dificuldades, nos fazemos trabalhos em
grupo para facilitar e deixamos para 0s outros também usar os mesmos livros”. (AEKML1).
Com as dificuldades estruturais que as escolas possuem, o problema é repassado aos
sujeitos, quando deveria ser atribuicdo do Estado. Os alunos, responsaveis por encontrar
formas mais adequadas de desenvolver suas atividades escolares, sdo obrigados a percorrer a
vila/aldeia. Outrossim, se as escolas tivessem meios tecnologicos adequados, a opcao pela
internet seria a alternativa para minimizar o problema, como ponderaram o0s alunos
entrevistados. “No6s temos que pedir noutras bibliotecas. [Quando 14 ndo ha livros?] Ai nesse
caso sO podemos investigar mesmo. [De que maneira?] Na internet, mas ndo encontramos
mesmo o0 que nos precisamos”. (AEKM2). Interessante constatar que a opcdo pela internet
também ndo é viavel, se entendermos que as escolas ndo tém meios para ensinar como fazer
pesquisa. Se houver alunos com meios tecnoldgicos para acessar a internet, esse nimero
deve ser muito baixo, pois sabemos que a maior parte da populacdo vive na pobreza
extrema. Mesmo assim, 0s pais e 0s encarregados de educacdo contestam o processo de
massificacdo do ESG1. Como testemunhou o representante dos pais e encarregados de
educacéo:

Eu creio, para mim, ndo vejo com bons olhos. Porque primeira coisa,
quando introduziram numa EPC uma classe do ensino secundario, ndo tem
em paralelo a provisdo, exatamente, de recursos humanos e materiais.
Entdo, consequentemente, 0 que esta acontecendo € que as criangas, por
exemplo, que fazem eeeh 10% classe, na zona de Paulo Freire, por
exemplo, Anténio Gramsci, por exemplo, ndo tém exatamente a mesma
visdo com as criancas que fazem a 102 classe na Escola Secundéaria X.
Estudando nas condi¢des ndo proprias, ndo tém biblioteca, por exemplo,
ndo tém alguns meios auxiliares, como por exemplo, tém as chamadas
escolas secundarias como tal. (RPEE).

Quando foi indagado sobre essa escassez de material didatico, o SDEJT confirmou e
adiantou dizendo que, como solucdo, orienta a Escola Secundéria principal do distrito a
elaborar brochuras que séo distribuidas nas EPCs que lecionam o ESG1. Mesmo assim, esse
material ndo é suficiente, segundo AEKM3 que declarou: “N&o temos livros, e ai usamos
brochuras e vamos para outras bibliotecas. [E se |4 ndo existir?]. Esperamos para que 0s
outros terminem para podermos fazer o trabalho. Ou vamos ver 0 que estd na internet e

baixar”. Como consequéncia disso, segundo a equipe técnica (ETKM):
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[...] ensino secundario sem biblioteca ndo funciona; o professor quer dar
trabalho: vai a biblioteca, biblioteca s6 tem um livro para o aluno. Vamos
falar dessa biblioteca. Essa biblioteca é distrital, ndo € da escola, mas
livros que estdo ai sdo poucos. Se vao la dois, trés alunos; significa que os
outros que forem ndo véo ter espaco. E agora, esses vdo aonde?! O que
esses vao fazer agora? Vao esperar aqueles que estdo a investigar para
conquistar, depois copiar. Quem estudou ai? Sdo aqueles dois, agora se
aqueles [dois] estiverem errados, todos, significa que toda a turma que
copiou daqueles vai ficar ou estar errada. [...] Mas havemos de ver, o
professor da V3, V9, um escreve 2; unico que leu o livro e 0s outros nao
foram para 14, significa todos que copiarem aquele, estardo errados. Nem
para o professor discutir na turma, ndo tem como, porque se discute na
sala quando h& alguém/alguns que tenham acertado. Agora, se nao tiver
ninguém que acertou, € complicado.

A falta de material didatico nas escolas vai tornando o problema de massificacdo
cada vez mais complexificado, criando uma responsabilizacdo excessiva para as equipes
técnicas e os professores, que duplicardo esforcos para atender as recomendacfes de
rendimento escolar de que os niveis hierarquicos precisam. Alegam que o problema tem que
ser resolvido, porque as escolas, nos moldes atuais, tém autonomia para tal. Nesse embate
sobre a responsabilidade do rendimento escolar, os alunos véo recebendo uma formacao
aligeirada, que Ihes pde em situacdo de risco no atual cenario de mercado competitivo. Eles
continuam sendo excluidos do desenvolvimento social (FREITAS, 2002; KUENZER, 2007,
ARROTEIA, 2008).

3.2.1. (Des)centralizacdo e responsabilizacdo: estratégias para a formacdo do
consenso?

As reformas atuais tém sido contundentes ao afirmar que o problema enfrentado
pelas politicas educacionais se deve a propria escola, que ndo tem sido eficiente e eficaz em
sua gestdo. Como solucdo, recomendam a criacdo de ambientes propicios a maior
participacdo e, consequentemente, a responsabilizacdo dos sujeitos envolvidos na gestdo
escolar. Na Estratégia do Ensino Secundario Geral (ESSG, 2009-2015), faz-se mencédo a
necessidade de formar as equipes gestoras no ambito da descentralizacdo dos servicos
educativos, como aspecto fundamental na realizagdo de um ensino de qualidade.

A nivel provincial, concorda-se com o caracter positivo da
descentralizagdo, mas reclama-se a possibilidade de gestdo do cabimento
orcamental, que continua a ser central, o que ocasiona atrasos, por vezes
de anos, na atribui¢do de ganhos remuneratérios devidos, por exemplo, ao
aumento das habilitacfes académicas. Refere-se, também, a insuficiéncia
de meios humanos e materiais, de equipamento de cdpia de documentacao
e de transporte, necessarios para uma correcta prossecugdo das acgdes de
apoio e supervisdo as escolas. Assinala-se, finalmente, que persistem
dificuldades relacionadas com a alteragcdo muito frequente dos normativos
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0 gue, associado ao escasso uso de tecnologias de informacdo, contribui
para alguma precariedade dos processos administrativos e de gestao.
(MINED/REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2011, p.28).
Os professores sentem que seu envolvimento se caracteriza mais pela
responsabilizacdo, o que gera uma contradi¢do de participacdo e ndo participacao.
Como professor, posso dizer que temos participado, mas eu nunca
participei. Temos representante de professores que esse, por seu turno, é
solicitado para, de vez em quando, poder participar nos encontros,
coletivo da escola, tanto como a decisdo de algumas situacdes que possam
aparecer aqui. Temos notado que ele tem participado como nosso
representante. Logicamente tem sido assim (PEKM2, grifos nossos).
Portanto, essa descentralizacdo/participagdo carece de alguns fundamentos,
sobretudo no capitulo de autonomia financeira e de recursos, tanto humanos como materiais,
como espelha a avaliagdo de 2011. Houve mais procedimentos de legalizacdo da
responsabilizacdo do que uma autonomia efetiva. No entender do funcionario do SDEDT “a
descentralizacdo existe, mas é fraca, por exemplo, o projeto da UNICEF parte do municipio;
a Visdo Mundial ndo realiza diretamente com a escola, tem que depender do governo
distrital ¢ municipal”. Além dessa permanéncia da burocracia e da hierarquizacdo das
decisdes, as escolas transformadas ndo tém autonomia administrativa. Por exemplo: “os
certificados sdo feitos aqui, mas a assinatura € feita na Escola Secundaria [X], o que cria
morosidade e a gente fica a responder aos donos, como se n6s féssemos culpados”. (ETKM)
A esse respeito, Shiroma e Evangelista (2011) sdo céticas quanto a questao se isso
poderia ser considerado autonomia que reproduza efeitos significativos nas reformas. A
responsabilizacdo na gestdo escolar deve, no entender das autoras, ter em contrapartida um
“claro” repasse, pelas entidades superiores, de todo um poder de decisdo acompanhado de
meios necessarios: financeiros, humanos e materiais. Contudo, a equipe técnica da Escola
Karl Marx, por exemplo, explicitou que

As escolas ndo sdo convidadas para a elaboracdo dos exames. L& no
ministério, o trabalho deles é esse s6 (elaboracdo de exames e, 0s
professores ensinam); ndo entram nas salas. E ao elaborarem exames, ndo
tém em conta o que nédo foi dado, porque os contetidos que eles usam sao
0S programados.

Notamos que a autonomia que vem sendo evocada ndo é efetiva e 0s programas
efetuados centralmente, muitas vezes, ndo condizem com a realidade onde sé&o
implementadas as decisdes. No caso mocambicano, essa responsabilizagdo € téo
contraditéria que, quando se trata dos aspectos ligados aos contetdos avaliados, 0s

professores ndo sdo consultados. Na viséo de muitos deles, tal fato pode estar contribuindo
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negativamente para alcancar os objetivos previstos nos programas de ensino (curriculo),

como comentou o professor da Escola Anténio Gramsci (PEAG2) sobre os conteudos

avaliados nos exames (nacionais):

Entdo, ali, eu acho que a matéria para os exames, acho, estd bom. [Os
professores sdo consultados?] Consultados como tipo de matéria de
Educacdo Visual, nada, ainda. Talvez com essa politica de que existem
escolas que sdo chamadas de escolas centrais, escolas mées, passam
naquelas escolas consultar. Mas, por exemplo, nessa nossa escola, aqui,
nunca fomos consultados. [Se uma matéria que ndo deu constar no exame,
qual € a posicao do professor?] Ali o professor ndo tem saida, porque o
exame foi elaborado e é aquele exame que tem se fazer e acabou. Nesse
nosso curriculo, a qualidade, as vezes, é influenciada de novo por causa
disso. E que aqui vamos ver, eu, por exemplo, devia dar uma aula hoje,
em que comeco a ver que o aluno tem vérias dificuldades, mas como é que
eu posso fazer? Sera que tenho que repetir na préxima aula? Se eu for a
repetir na préxima aula, aquele programa nédo estara a minha espera e ha
uma avaliacdo que ndo é elaborada por mim, é elaborada na provincia.
Entdo dali eu sou obrigado a continuar, mesmo a reconhecer que alguma
coisa ndo estad como devia ser.

Na maioria das reformas sobre a responsabilizacdo, hd uma tendéncia de apenas

olhar nos resultados e ndo nos processos em que tais resultados sdo/serdo produzidos. A

descentralizacdo, como estratégia para a responsabilizacdo dos sujeitos, evocada nas escolas,

mostra-se repleta de contradi¢cdes. Por um lado, é eficaz na introjecdo, nos sujeitos, de uma

responsabilidade pelos resultados da escola, pela qualidade do ensino. Entretanto, como

forma de gestdo propria do modelo gerencial, o compartilhamento de tarefas, por meio da

diviséo de tarefas a partir de grupos, leva os professores a se sentirem afastados de parte do

processo:

Normalmente, isso depende de dirigente. Nesse caso, falo do diretor da
escola ou a propria dire¢do. Quando a direcdo tem espirito aberto para
todos e nés damos contribuicBes. E na minha escola, as decisdes sdo
coletivas, mas ndo em todos os casos. Normalmente, quando sdo questdes
ligadas a area pedagdgica e quando sdo questbes financeiras, ha uma
restricdo em que s6 solicita algumas pessoas que sdo de confianca deles e
senta, ai planifica sem talvez, a participacdo de todos, isso na éarea
financeira. (PEAGL).

Além de os professores se sentirem isolados na formulagdo dos planos financeiros, as

condicdes em que se efetivam a descentralizacdo e a responsabilizacdo, localmente,

contribuem para a ineficacia desse processo. Sob o ponto de vista da formacéo de consenso,

esse processo é muito eficaz; na tentativa de responsabilizar — avaliacdo por resultados® —,

%2 E Uma estratégia de minimizagio dos custos. “A repeténcia e a evasdo geram custos que oneram o Estado
indevidamente — ndo sdo uma questdo so de qualidade da escola. E uma questdo de fluxo e de custo do fluxo. A
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por meio da descentralizacdo, alcanca eficacia. Entretanto, como a realidade é dinamica e
contraditéria, os sujeitos acabam compreendendo, ainda que parcialmente, que ha
problemas. Um dos objetivos da descentralizacdo é a responsabilizacdo dos sujeitos pelos
resultados alcangados nas avaliagdes. Ha padronizacdo dos processos, como por exemplo, 0s
conteudos dos exames: avalia-se o programado e ndo o executado, o que muitos professores
ndo acham certo.

Bom, esse € outro caso, avalia-se os conteidos programados, mas que, eu
acho que antes da elaboracdo dos exames, eles tinham que fazer um
estudo de base. Porque o que se V& nos distritos ndo é o que se vive nas
cidades. N6s ndo estariamos a falar s6 do curso diurno, temos dilema
nesse nosso distrito de termos cortes frequentes de energia [elétrica]. Até
certo ponto, os alunos saem prejudicados que 0s temas gue aparecem nos
exames s80 temas que ndo atingiram os professores por diversos motivos
(PEKMB3).

A tendéncia prevalecente de uniformizar as avaliagdes acaba prejudicando as escolas
periféricas, cujas condi¢des nao favorecem o mesmo ritmo de trabalho realizado nas escolas
urbanas. Isso implica o ndo cumprimento dos planos nas escolas “transformadas”, cuja
maioria depende das parcerias locais, e ndo do Estado, para a realizacdo de atividades

correntes.

3.2.2. A questdo de parcerias na gestao escolar

A parceria na gestdo escolar tem sido definida como todo o tipo de colaboragédo
escolar com o meio social envolvente. Para Lemmer (2006, p.132), existem varias
denominag¢des como, por exemplo, “ligagdes da comunidade escolar, participagdo dos
interessados, redes, compactos, coligacdes, aliancas, envolvimento da comunidade, ligacGes
e envolvimento dos participantes sdo apenas algumas das utilizadas para descrever a
colaborac¢do entre a educagdo e as estruturas da comunidade”. Trata-se das estratégias
demandadas pelos OM para que suas politicas possam ser implementadas. No caso de
Mocambique, a massificacdo esbarra em um problema decisivo: a falta de recursos para
manter o funcionamento das escolas transformadas.

A parceria publico-privada e a participacdo dos pais acabam se tornando decisivas
para a gestdo. Pretendemos entender como a focalizacéo das politicas na escola ressignifica

0 papel do Estado, relegando-o a um plano secundario. Quando perguntamos ao

questdo da qualidade entra como geradora de menores gastos, menores custos — coerente, portanto, com a
teoria do Estado minimo. Custos desnecessarios acarretam pressoes por mais investimentos”. (FREITAS, 2002,
p.306).
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representante dos pais e encarregados de educacdo sobre a transformacdo das EPCs em
escolas do ESG1 (Acha que isto esta por detras de uma politica maior? Organismos
Internacionais), ele opinou:

Creio que sim, porque uma certa vez, recordo muito bem que eu, estando
como encarregado de educacdo, estive num debate em que disseram:
prontos agueles organismos internacionais, sobretudo, parceiros da
educacdo, para poder continuar exatamente a doar algum material,
dinheiro, a condicao era de obrigarem o proprio Ministério da Educacao a
criar essas escolas, porque eles queriam. Estamos a financiar programa X,
mas se 0s alunos que nds pensamos podem fazer até este nivel, ndo tém a
possibilidade de poder continuar, entdo nés vamos cortar esses, esse valor.
Entdo a pressdo foi essa. Entdo o que nos vamos fazer, vamos criar
exatamente essas escolas para podermos responder a demanda dos
doadores. (RPEE).

O que vai acontecer, na pratica, é a reconfiguracdo do direito a educacdo exercido
atraves dos repasses diretos e indiretos dos recursos do Estado a terceiros, que privilegiam a
relacdo custo-beneficio, a eficiéncia e a questdo de qualidade medida pelos parametros do
mercado, criando, ndo poucas vezes, a fragmentacdo do ensino, a desintelectualizacéo e a
intensificacdo da gestdo escolar — a proletarizacdo (DIAS e MACHADO, 2008;
CONTRERAS, 2012: ABONIZIO, 2012). E para legitimar essa “nova” pratica de gestdo da
coisa publica, em Mocambique, enfatiza-se que “adicionalmente, os pais e as comunidades,
em geral, deverdo continuar a comparticipar nas despesas da educagdo, bem assim na
formacdo de corpos de gestdo das escolas”. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 1995,
p.14). A titulo de exemplo, a equipe técnica da escola Karl Marx (ETKM) ressaltou que a
contribuicdo dos pais tem ajudado a superar algumas dificuldades, como a construcdo de
muro de vedacdo.

Quando pedimos auxilios aos encarregados para a melhoria da escola,
porque a escola é da comunidade, ndo é de um funcionario, entdo quando
a gente diz vamos |4 fazer contribuicdo, eles colaboram. Um exemplo
concreto, podemos falar desse muro que estamos a fazer aqui. Nao é
dinheiro da escola, é dos pais e encarregados de educacao, s6 que 0 n0sso
espaco é muito maior, por isso estamos a fazer em fases. Significa que
aquele projecto vai continuar porque existe também um dinheiro que
deram para fechar aquela faixa Ia.

O entrevistado reconhece que € papel da comunidade a contribuicao financeira. Para
nos, entendemos que a formacdo do consentimento ativo é importante aqui, ao demostrar
que o consenso esta formado entre 0s sujeitos, que nem mesmo comentam o papel do

Estado. E isso continua a ser fortificado como estratégia de financiamento, particularmente
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no ESG1 que, ndo sendo gratuito, a comparticipacdo dos pais faz parte politica de gestdo

escolar.

O financiamento ao ensino secundario geral continuara a ser feito,
fundamentalmente, através do Estado e dos pais e encarregados de
educacdo. O Governo devera continuar a disponibilizar 20% do
Orcamento do Estado para o sector da Educacdo. [...] O ESG néo é
gratuito. Neste momento os pais e encarregados de educacdo contribuem
com valores diferenciados para o financiamento das escolas. Porém, este
financiamento ndo € suficiente para assegurar a aquisicdo de materiais
para o funcionamento adequado das mesmas. Por isso, 0s pais e
encarregados de educacdo que dispbem de meios financeiros sao
chamados a aumentar a sua contribui¢do como forma de apoiar 0 ensino
publico. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2009, p.73-76).

Como explicita o trecho acima, na PNE esta prevista a necessidade de complementar

0 papel do Estado na provisao dos recursos, e ndo a retirada desse papel. Contudo, muitas

escolas, ndo tendo autonomia financeira garantida, acabam ficando acorrentados aos

parceiros para resolver os problemas da gestdo escolar, como explicou um dos nossos

entrevistados:

Parcerias, temos a Visdo Mundial, a Save the Children, a MozLeaf
Tobacco, nos ajudam na nossa escola no Processo de Ensino
Aprendizagem. A Visdo Mundial ajuda os alunos que ndo conseguem
pagar matricula. Eu lembro no ano de 2012, distribuiram cadernos para
esses alunos da Visdo Mundial. Para esses da Save the Children, estéo a
reforgar as raparigas, compram material escolar. Por exemplo, hoje
recebemos essas maquinas [de costura] aqui e panos, também. E para
reforgar essas alunas ndo desistirem. Inclusive temos duas professoras
estdo em frente desse trabalho, até conhecem casa de cada aluna que esta
nesse programa. MozLeaf Tobacco estd nos ajudar muito na parte das
salas de aulas. Temos um bloco de trés salas; também trouxeram carteiras,
depois da construcdo desse bloco. Também, daqui a pouco véo iniciar a
reabilitar essas salas que tém buracos. Também temos aquele bloco que
nao esta rebocado, dizem que véo rebocar e trazer carteiras. (ETAG).

Segundo a equipe técnica da EPC Antdnio Gramsci, 0s pais se sentem

comprometidos com os trabalhos da escola, como parceiros na gestdo escolar, e isso tem

motivado os gestores a convidar a comunidade a participar dos encontros escolares, porque é

importante e porque

[...] quando [os pais e a comunidade] participam nesses encontros, nos
temos oportunidade de transmitir a eles como é que esta a decorrer 0s
estudos [dos alunos]. E também quando ha Plano de Desenvolvimento da
Escola, n6s transmitimos isso para ver se 0s pais vao aceitar ou nao e,
sdo eles que propdem os planos de desenvolvimento para a escola. Por
exemplo, este ano, no dia de abertura, pusemos a constru¢do do muro de
tijolos e eles disseram que isso € muito bom, até que atrasaram, iamos
construir ha muito tempo. (ETAG, grifos nossos).
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Interessante que se faz um Plano de Desenvolvimento da Escola e contam mais com
a participacdo dos pais do que com o plano orcamental da escola, ignorando o papel do
Estado, jogando a responsabilidade da operacionalizagdo a “vontade” ou a disponibilidade
dos parceiros. A reabilitagéo e a construgéo de salas de aulas, o apetrechamento dos espagos
escolares, que tém sido evocados nas politicas educacionais (PNE, 1995; PEEC, 2006-2011;
ESSG, 2009-2015), acabam sendo atribuidos a terceiros, e ndo ao Estado, que deveria prover
0s recursos para a realizagdo das politicas por si desenhadas. Essas propostas de
descentralizacdo ¢ autonomia da escola se caracterizam em uma “nova” forma de 0 Estado
se redimir dos seus papéis para as ONGs, até na formacdo de professores em Tete, como
evidenciou a entrevista com 0 membro integrante da Secretaria de Educacdo (SDEJT):

Para nés é louvavel termos um parceiro como a Visao Mundial aqui no
distrito. Na area de educacéo, a Visdo Mundial fornece ou tem levado a
cabo muitas atividades: capacitacdo de professores; criagdo de alguns
centros orfanatos e fornecimento de material de construcdo; plantio das
arvores. Eles também tém apoiado em equipamentos escolares [gque
avaliagdo faz] uma avaliacdo positiva, muito, exatamente (REGS).

O comentario acima faz nos recordar a visdo de Neves (2010); Peroni, (2010; 2013),
compartilhada com a tese de Gramsci, de que, na estratégia da nova pedagogia da
hegemonia, h& énfase no papel das ONG na substituicdo do Estado, evocando,
constantemente, nas politicas sociais, a legitimacdo das iniciativas politicas de organizacdes
sociais para que estejam presentes e sejam responsaveis pelas préaticas do tecido social — a
despolitizacdo da politica. Segundo Neves (2010, p.24) despolitizacdo da politica consiste na
“redefinigdo da participac¢@o politica no contexto democratico das décadas finais do século
XX e iniciais do século XXI, voltadas ao fortalecimento da coesdo social nos moldes do
projeto neoliberal da Terceira Via”. Ademais, a escola, ao depender fortemente das
parcerias, acaba caindo no desconforto e no ceticismo na realizacdo dos seus planos. I1sso
gera, muitas vezes, a precarizacdo dos trabalhos oferecidos na educacéo dos alunos. Ha, no
entanto, uma ideia, cada vez mais forte, de terceirizar o reforco da capacidade institucional a

sociedade civil.

3.2.3. Precarizacdo e intensifica¢io do trabalho docente

Como temos afirmado ao longo desse trabalho, um dos elementos-chave no processo
de ensino e aprendizagem é o professor e, como € dbvio, as transformacfes operadas na
escola implicam debater como a posi¢do dessa categoria tem se articulado com o modus

operandi do seu trabalho.
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Ademais, sabe-se que a ideia da agenda internacional para a educacdo aponta como
os professores sdo fundamentais. Também sdo importante nucleo de resisténcia e, para
ganha-los, os OM apelam para a produgdo do consentimento ativo, por via da
profissionalizacdo. Lembramo-nos que um dos elementos dessa pratica € a
responsabilizacdo, que vai fazer com o que o professor fique “vulneravel” a proletarizacéo
(SHIROMA e EVANGELSITA, 2004; CONTRERAS, 2012).

A esse respeito, a transformacdo das EPCs em Escolas Secundérias trouxe para a
categoria docente muitos desafios, sobretudo de ter que trabalhar em condicGes precarias e,
ao mesmo tempo, ser responsabilizada pelos resultados e se reconfiguram para o
barateamento do trabalho docente®>. Embora na perspectiva gerencialista o (in)sucesso
escolar recaia na fraca capacidade de gestdo, é necessario que se observem as condi¢des de
trabalho e a formacédo do professor. No caso de Mogambique, tem-se verificado que a maior
parte da categoria docente trabalha de forma precéria e intensificada, como revela a
avaliacdo feita pelo MINED. A progressdo e a remuneracdo, por exemplo, ndo sao
abordadas com seriedade na gestao.

[Ha] auséncia de definicdo de padrGes de competéncia do desempenho
docente e de modelo de progressdo na carreira. Contrariamente ao
preconizado no PEEC, ndo houve avancos significativos no
desenvolvimento de padrGes de competéncia dos professores para
enquadrar o seu recrutamento, remuneragao e carreira; muito menos foi
definido o previsto modelo de progressdo nesta. (MINED/REPUBLICA
DE MOCAMBIQUE, 2011, p.27).

Segundo revelam dados recolhidos naquele distrito, muitos professores ndo ganham
segundo as qualificacdes que possuem. H& uma contradicdo entre o nivel de formacdo dos
professores e a carreira a que pertencem. Além disso, se entendermos que o nivel que
aparece na folha de salario é o nivel do professor, também seria contraditério, visto que, para
lecionar no ESG1, o professor deve ter no minimo uma qualificacdo de 122 classe + 1 ano de
magistério (docente de nivel 3). Nas duas escolas, professores com esse nivel nao
ultrapassam a metade. Na EPC Karl Marx, dos 35 docentes, somente cinco completaram a
122 classe + 1 ano ou mais, o correspondente a 14.29% (Quadro 2); na EPC Antbnio

Gramsci (Quadro 3), apenas 8.33% dos 24 professores pertencem a carreira requerida e

*Analisando a conjuntura dessas politicas sobre a formacao docente, por via das orientagdes dos Organismos
Multilaterais, Shiroma e Evangelista explicam que “a profissionaliza¢do docente é proposta como um modo
de se produzir um professor competente e barato para o século XXI. Conclui-se que a politica de
profissionalizacdo articulada ao gerencialismo é uma maneira de redefinir a formacdo de professores e
administradores e, também, monitorar a incorporacdo das recomendagdes internacionais no trabalho
pedagogico escolar”. (2004, p.225).
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16.67% sao do nivel quatro (DN,4). Contudo, quando abordados, os professores revelam que
eles tém, na sua maioria, o nivel superior, sé que a escola (o Estado) nao lhes da o beneficio
da sua formacgdo que na maioria, sendo na totalidade, foi conquistada a custa prépria. Vemos
que hé problemas de mudanca de carreira nas escolas, como relatou um professor da EPC
Antbnio Gramsci que:

A relacdo é boa, sé que o problema que nds temos que eles deviam
resolver, por exemplo, eu ja fiz licenciatura, até hoje ndo mudo de
carreira. Entdo problemas existem, mudanca de carreira é o grande
problema. [...] Sabe, isso consome muita coisa, as vezes, usamos Nnosso
préprio dinheiro que também é pouco, j& que ndo querem nos mudar de
carreira. (PEAG3).

E uma evidéncia de proletarizacio o fato de que os professores estdo trabalhando
sem que a sua remuneracdo seja compativel com o nivel de formacdo e com a atividade
exercida. A proletarizacdo é percebida como um processo inerente a desqualificacdo e a
precarizacdo do trabalho docente. Quanto a esse conceito, é preciso recordar que a
escolarizagdo das massas, com a lei do mercado no neoliberalismo, nos leva a perceber o
fendmeno educativo sob os principios da administracédo cientifica, tendente a racionalizacéo.
Ao contrario da proletarizacdo, a profissionalizacdo é afirmada como um movimento que
promove a categoria do magistério a consolidacdo desses trabalhadores como profissionais
(TUMOLO e FONTANA, 2008).

Para Contreras (2012, p.39), a proletarizacdo da categoria docente é dificil de ser
legitimada, pelo fato de que o que se faz em sala de aula ndo pode ser “controlavel”, como
se pode imaginar: “essa necessidade contraditoria do Estado e a relativa autonomia da escola
e do papel do professor criam espagos ndo definidos nem totalmente fechado, de dificil
controlo técnico e burocratico, nos quais cabem as acdes de resisténcia a imposicao
racionalizadora”. Assim, para este ponto de analise, identificamos que a massificagédo do
ensino traz para a categoria docente duas faces da mesma moeda: precarizagdo e
intensificacdo. A intensificacdo acaba sendo uma consequéncia da precarizacdo — a
inexisténcia ou a insuficiéncia de meios para o trabalho docente e a intensificacdo definida
como o redobramento do esforgo devido a precarizacdo das condicgdes, tanto em nivel de
processo (meios de producdo), como nos resultados do trabalho, as remuneragfes. A
precarizacdo tem origem nas relacdes de producdo. Com o esgotamento do modelo de
acumulacao fordista-keynesiano, caiu o Estado de bem-estar e mudou também a morfologia
do modo producéo, que se ajustou a reestruturagdo do mercado, que passou a se caracterizar

por fendmenos de flexibilizacdo do trabalho que incentiva, entre outros aspectos: a
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terceirizacdo; a horizontalizacdo do capital; o crescimento do setor de servigos; o
outsourcing, a desregulamentac&o ou o part-time (DIAS e MACHADO, 2008; ABONIZIO,
2012).

A precarizacdo do trabalho docente é entendida como uma das grandes implicagdes
da massificacdo do ensino, sobretudo pela expansdo do ensino, sem provisdo dos recursos
que adequem a profissdo docente, mesmo que a profissionalizacdo seja a melhor alternativa.
Alids, autores como Contreras (2012); Dias e Machado (2008) constatam que a
profissionalizacdo torna o docente cada vez mais fragmentado® — proletarizado, passando a
ser apenas um executor de atividades planejadas por outrem.

O trabalho docente guarda algo em comum com o que é realizado pelos demais
operarios, pelos demais trabalhadores, que também sdo forcados a vender a sua forca de
trabalho para poderem sobreviver. Ou seja, primeiramente, o professor é um trabalhador
como os demais, submetido a I6gica geral de funcionamento do mercado e, como tal, realiza
uma atividade especifica, que o faz ser reconfigurado no modus operandi de executor. Para
Contreras (2012), percebe-se que a profissdo docente tende a relativa desqualificacao.

Sobre o processo de massificacdo do ensino em Tete, 0 representante dos pais e
encarregados de educacdo narrou que os professores, para lecionarem no ESG1, precisam ter
uma qualificacdo especifica, porque o nivel de atividade € diferente do realizado nas EPCs:

Primeiro: uma capacitacdo para todos os professores. N&o basta ser um
professor, talvez ja deu aulas no ensino primario, tem, tem uma didatica,
tem uma pedagogia, mas precisa exatamente ser capacitado para poder dar
exatamente as classes subsequentes, a 8% para frente. N&o interessa
simplesmente que tenha, esteja a dar aulas no ensino primario com sua 122
classe, talvez com um ano de formacdo, mas o0 ensino secundario é ja um
outro caso, momento particular (RPEE).

O que se observou naquelas escolas (quadros 2 e 3) é que a maior parte dos
professores ndo reinem os requisitos de especializacdo (122 classe + 1 ano ou nivel
superior). Na EPC Karl Marx, por exemplo, ha 25.71% de professores sem formacao
psicopedagdgica e dos que tém formacgdo para o professorado, 60% sdo de 102 classe + 2

anos — professores para o Ensino Priméario. Na EPC Antonio Gramsci, 16.67% séao

% A Administracdo Cientifica se baseia na racionalizacdo dos processos de producdo, onde as tarefas s&o
segmentas e seguem um esquema linear, resumindo-se em planejar, organizar, coordenar, comandar e controlar
— PO+3C - fragmentacdo e controle técnico das tarefas. “A tecnologizag¢do do ensino significou precisamente
esse processo de separacdo das fases de concepcdo da de execucdo, segundo o qual os docentes foram sendo
relegados de sua miss@o de intervencdo e de decisdo no planejamento do ensino —ao menos da que entrava no
ambito mais direito de sua competéncia: o que deveria ocorrer na aula -, ficando sua funcéo reduzida a de
aplicadores de programas e pacotes curriculares”. (CONTRERAS, 2012, p.36).
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professores do EP1 — tém nivel basico profissional. Trata-se de arranjos que s6 prejudicam a
gestdo escolar, segundo o professor da EPC Karl Marx:

O ensino secundario estd exclusivamente para professores de nivel
superior. Agora o que nos fazemos hoje é um arranjo, por falta de
guantidades suficientes desses professores para poder cobrir todas as
escolas secundarias. Entdo, as vezes, recorre-se aos professores com
minimo dominio nessas areas. Mas, pela préatica, acaba sendo necessario.
(PEKML1, grifos nossos).

E um processo que estd inserido no pacote de diminuicdo de custos com a
educacdo, em que se contratam professores com qualificacbes minimas para assegurar o
ensino secundério, sem que lhes seja pago o salario do nivel®>. Os professores nio
concordam com essa pratica:

Acho gue ndo estd muito bom, mas fazer o qué? Devia ter escolas de raiz e
professores formados para este nivel e também os formados serem pagos
perante seus niveis [...]. Aqui temos professores que tém nivel de
licenciados, mas ndo recebem como licenciados, “porque ndo ha
dinheiro”. (ETAG).

A proletarizagdo se manifesta desde a reducdo dos salarios, a diminuicéo de direitos
trabalhistas®, a intensificacéo do trabalho docente, a fragmentacdo do processo de ensino e
aprendizagem até a avaliacdo dos resultados e a responsabilizacdo dos professores pelo
(in)sucesso escolar. As condicdes de trabalho ficam relegadas ao segundo plano.

O modelo hegemdnico neoliberal basicamente serve aos interesses da
classe dominante globalizada. Seu receituario inclui como principais
objetivos, entre outros, a reducdo do poder do Estado, privatizacGes,
abertura as importacGes, endividamento externo, politicas fiscais
favoraveis as multinacionais, aumento do desemprego, reducdo de salarios
e gastos sociais, enfraquecimento dos sindicatos e limitagdo das garantias
trabalhistas. As empresas globalizadas pressionam o Estado no sentido da
flexibilizacdo da legislagio trabalhista para maximizar seus lucros e
competitividade. Neste contexto, as consequéncias mais imediatas s&o
taxas de exploragdo da forca de trabalho cada vez maiores e precarizagéo
das relagdes de trabalho. (SANTQOS, 2001, p.186).

A intensificacdo do trabalho docente se caracteriza pela ampliacdo da jornada de

trabalho. Trata-se de um fendmeno que surge como consequéncia da racionalidade do

% «A politica de formagéo docente, no periodo em tela, foi marcada pelas politicas neoliberais e pelas diretrizes
de agéncias multilaterais, como o Banco Mundial e a UNESCO. No caso brasileiro, os dois temas acima
referidos, o da profissionalizacdo e o da gestdo, foram apresentados como antidotos ao ‘fracasso escolar’,
evidenciado por altos indices de repeténcia e evasdo. [...]. A énfase dada a gestdo de ‘recursos’ — a esse tipo
particular de gestdo — eclipsa a questdo altamente candente da gestio de ‘pessoas’ cujo lugar no plano
econdmico precisa ser obliterado. O que estd em jogo, pois, ndo é a contratacdo de professores aptos, mas de
professores adeptos”. (SHIROMA e EVANGELISTA, 2004, p.533).

* A esse respeito, Dias e Machado (2008, p.11) concluem que, como forma de diminuir os custos salarias, 0
Estado opta, por exemplo, pela subcontratacdo e a flexibilizacdo das contratacfes na educacéo.
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mercado; terceirizacdo do setor pablico; horizontalizacdo do capital; crescimento do setor de
servico; desregulamentacdo (DIAS e MACHADO, 2008; ABONIZIO, 2008). Observa-se,
cada vez mais, uma tendéncia de racionalizacdo das tarefas da categoria, sem, contudo,
chegar-se ao extremo “proletario”. Como defende Contreras (2012), tais processo trouxeram
aos docentes a duplicacdo de jornada, 0 que cria um mal-estar para eles.

Lemos (2009), argumentando sobre esse processo de transformacdo da funcdo do
professor, alerta para o fato de que a precarizacdo esta trazendo a perda de identidade,
caracterizada pela frustragdo, abandono da profissao e, finalmente, um aspecto mais dificil
de controle, que é “ficar, mas sem lecionar”. Muitos dos docentes, reconhecendo as
desvantagens da categoria, preferem distanciar-se das atividades docentes ou, ainda, se
decidem pela requalificacdo profissional, empreendendo uma fuga para outros setores de
trabalho. O professor passa a desenvolver atividades que nunca dele se esperavam e a
valorizacéo do seu papel perde seu lugar. Ao professor passam a ser atribuidos varios papéis,
muitas vezes dificeis de serem cumpridos (DIAS e MACHADO, 2008; LEMOS, 2009;
ABONIZI10, 2012; CONTRERAS, 2012).

Em relacdo a essa tendéncia de intensificacdo do trabalho docente, Abonizio (2012)
aponta fatores como: falta de tempo; média de alunos atendida por professor (proporcao
professor/aluno); trabalho extrassala; cansaco crénico; correcdo de provas; duplicacdo da
jornada (professores turbos). As consequéncias sao os problemas de salde da categoria:
problemas de voz; dor de garganta; dor nas pernas e costas; rouquiddo; cansaco mental e
uma doenca especifica denominada Burnout®’. Toda essa cadeia de situacdes cria o
abandono aparente no magistério — comprometendo a “EPT”. As vezes, essa tendéncia vai
afetando o nivel subjetivo, cabendo, muitas vezes, o siléncio/sofrimento e o desencanto em
relagio a profissio (ABONIZIO, 2008; LEMOS, 2009; CONTRERAS, 2012). Os
professores concordam que a falta de condigdes empregaticias aumenta o tempo de trabalho,
porque, por exemplo, no lugar de explicar aos alunos, eles tém que ter tempo para ditar os
apontamentos. Muitas vezes, os alunos ndo fazem as tarefas por ndo terem livros nas escolas
que funcionam sem bibliotecas. O professor da EPC Antdnio Gramsci comentou:

Para mim, o que mudou sdo as condi¢6es de trabalho. Aqui, as condi¢bes
ndo sdo favoraveis para trabalhar com alunos do ensino secundério. 1sso
obriga a gente a redobrar os esforcos, para fazer perceber o aluno. Porque,

%7 «Se constitui como uma sindrome multideterminada; ou seja, uma combinagdo de fatores que favorece o seu
aparecimento. Essa sindrome, em resumo, se traduz no esgotamento profissional. Sua denominagdo é originaria
da expressdo inglesa burn out, que significa queimar-se completamente”. (OLIVEIRA e FREITAS, 2008,
p.55).
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por exemplo, eu dou TPC [Trabalho Para Casa], mas o aluno fica sem
fazer, porque ndo tem biblioteca e ndo consegue livros. E ai, vamos perder
mais tempo para rever as matérias. Também perdemos tempo para ditar
apontamentos. Se fosse que tem biblioteca, a gente ndo perdia tempo com
apontamento ou até, como fazia na Vila, os alunos fotocopiavam. Mas
aqui ndo tem onde fazer isso. Tem maquina de fotocdpias ai no mercado,
mas o aluno daqui ndo tem condicBes, € caro fotocopiar [Quanto por
pagina?], 10 meticais e aqui usa-se kwacha, é dificil. (PEAG3).
Interessa-nos realcar, nesse aspecto, sobretudo na duplicacdo da jornada, que, ao
perguntarmos aos professores se a massificacdo do ensino lhes trouxe uma intensificacéo do
trabalho, eles responderam que se sentem mais aliviados do que quando trabalhavam no
EP1/EP2 (EPC).

Huuuum digo isso porque, na altura que estava no EP2, eu estava sujeito
trabalhar com duas, trés disciplinas, [...]. Mas quando vou a Escola
Secundaria de Lifidzi, sé trabalhei uma cadeira especifica e também o
mesmo aconteceu na Escola Secundaria de Uldngué, que sé tive que
trabalhar naquela minha cadeira especifica. O mesmo que esta a acontecer
hoje em dia, a pessoas estd, exatamente, dar uma sé disciplina. Entdo,
acho que ha um alivio no ensino secundario. (PEKM2).

Aqui, o entrevistado mostra o contrario do que temos afirmado, sobre a
intensificacdo do trabalho. Se, por um lado, houve mudancas na intensidade do trabalho, por
outro houve alivio — ao mesmo tempo em que intensifica, acaba aliviando o professor.
Também no EP1 “o mesmo professor tem que procurar dominio em todas as areas, enquanto
na escola secundaria, vocé apenas tem uma Unica inclinacdo e isso facilita a compreenséo,
também facilita a sua propria planificagdo”. (PEKM1).

Contudo, percebemos que este alivio pode estar associado ao fato de o professor se
sentir privilegiado em trabalhar no ESG1. Esse nivel lhe da o conforto de ficar em locais de
acesso a energia elétrica, telefonia moével, por exemplo, diferentemente de muitas EPCs, que
funcionam em locais muito distantes desses acessorios. Os quadros na pagina a seguir
ilustram a distribuicdo da carga horaria das duas escolas pesquisadas e contraria a visao dos
professores que acham que se sentem aliviados por deixarem de lecionar no Ensino

Primario, com 28 horas semanais, segundo regem as orienta¢Ges do EP1.



Quadro 2: Distribuicéo de carga horaria na EPC Karl Marx (2015)
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N° Turmas Horas
O I
°© 2 = 0 .
S9 o e Diurno Noturno v | o "
8% | =& = S|E18 8
o |7 |2 6|7 |b
1 | EKM1 DN, 1 | 8AB;102A, B, C 6 22 |4 |26 |2
2 | EKM2 DN; 1 |9%ABCDEFG 7 2812 |30 |6
3 | EKM3 DN; 1 |62A 8C,H,G 4 | 8A 27 |2 |29 |5
4 | EKM4 DN; 1 | 7*A 9D, E,F,G H, I |8 |102C 24 16 |30 |6
J
5 | EKM5 DN; 1 |62A;8H,I]J 4 |8 A, B,C; 9 27 |2 |29 |5
A
6 | EKM6 DNj; 1 |99A B,C;8C,D,E, |8 24 |2 |26 |2
FG
7 | EKM7 DNj; 1 |8A B, 102A,B,C,D, |8 |108A,B 22 |6 |28 |4
E,F
8 | EKMS8 DNj; 2 |62A; 7T2A; 8B; %A, |13 |8A B, C; 9 38 2 |40 |16
B,C,D,E,F,GH,I1J A a
9 | EKM9 DNj; 2 |8A B CD,EFG;|11|10B 34 |6 |40 |16
108B,C,D,E, F a
10 | EKM10 | DNg 2 |62A; 7TRA; 8 A B C,|14 302 328
D, E F, G,I J; 10 D,
E,F
11 | EKM11 | DNg 1 |99A B, CD,E,F, 102 | 12 26 |6 |32 8
A B,CD,EF
12 | EKM12 | DNy 1 |8ABCDEFG,|10 28 | 2 30 | 6
H, 1]
13 | EKM13 | DNy 2 |62A;8AB,CD,E 6 23 | 2 25 |1
14 | EKM14 | DN; 1 | 8AFJ%H,IJ 6 27 | 2 29 |5
15 | EKM15 | DNg 1 | 72A,8G,H,I 4 | 8C 26 |4 |30 |6
16 | EKM16 | DNg 1 |8B,C,DEFG,H,|10 24 |2 |26 |2
,J; 999G, H
17 | EKM17 | DNg 1 |99AB,CD,E F;102|9 |108C 24 |4 |28 |4
A B, C
18 | EKM18 | DNg 2 |8AB,C F; 108D, E, |7 | 8A;10°A,B 22 |6 |28 |4
F
19 | EKM19 | DNg 3 |62A; 7TPA; 8A B,C, |16 3412 |36 |12
D,E F G, H,IJ;9%F,
H, 1]
20 | EKM20 | DN, 1 |62A 7*A; %A B, C, |14 | 102A, B 32 | 6 38 | 14
D,E,G;108A, B, C, D,
E, F
21 | EKM21 | DN, 2 | 8B 1 |8AB;9%A 19 | 8 27 | 3
22 | EKM22 | DN; 1 |62A; 72A; 8A B,C, |14 28 28 |4
D,E,F, G H,IJ 91,
J
23 | EKM23 | DN3« 1 | 9%H; 10%E,F, G 4 |108B 28 | 2 30 | 6
24 | EKM24 | DN3« 2 |9%A B,D,E;102A, B, | 10 | 102C 22 | 8 30 | 6
C,D,EF
25 | EKM25 | DNg3« 1 |99A B,CD,E,F G, |13 26 | 6 32 |8
H, I,J;108A, B, C
26 | EKM26 | DNj« 2 |8B,C,D,E,GH,I1J;|10| 8AB,C 306 |36 |12
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10E, F
27 | EKM27 | DNs« 1 | 99FG; 102A,B,C 5 |108A 112416 |30 |6
28 | EKM28 | DNs« 2 |91, 2 |8 ABC, 996|206 |26 |2
A;108B, C
29 | EKM29 | DNs« 1 |99A B, C D, EFG,|13| %A 1128 |4 (328
H 1,J;,108C,D, F
30 | EKM30 | DN« |2 |62A; 72A;8D,E, G, |10 22 |2 |24
H I1,J;,9G,H
31 | EKM31 | DNs- 1 |99ABCD,E, F; 102 12 24 |6 |30 |2
A B CD,EF
32 | EKM32 | DNswx |1 | 8E,F,G; 72A 4 |102A 1126 |2 |28 |4
33 | EKM33 | DNzwr |2 [ 81,J,9C,F,GH,I |8 22 12 |24
J
34 | EKM34 | DNz« |1 | 99A/B,C,D,E;108D |6 | %A 112812 |30 |6
35 | EKM35 [ DNz« |1 |92A,B,C,D,E F;10%| 12 | 108A,B,C 3[30 |6 |36]12
A B CD,EF
Fonte: adaptado a partir dos dados da EPC Karl Marx (2015)
Quadro 3: Distribuicéo de carga horaria na EPC Antdnio Gramsci (2015)
N° Turmas Horas
85 |g
o 2 5 2 Diurno Noturno
2 = £ 3 1% o %
© O «© —_ > — o] o
8z |O 3 21828 |K
2 Jjlo|F |
a
1 | EAGL DN, 1 |8ABCDEFG;%A, |15 |8 A; 9 A B; | 5/40 |8 |48 |24a
B,C,D,E F; 108 C,D 108A, B
2 | EAG2 DN, 1 |8EFGHIJK;102A, | 11 | 82A 102A, B 2128 |6 |34 |10
B,C,D
3 | EAG3 DN; 1 |19%ABCD,EF 6 | %A B 2132 |6 |38]|14
4 | EAG4 DNj3 1 (81;100A,B,C,D 5 | 8A;102A, B 3134 |6 |40 ]| 16(a)
5 | EAG5 DNj3 2 | 8E,F G,J;100A,B,C,D |8 |10°A,B 2132 |6 |38]|14
6 | EAG6 DN; 2 18ABCDK; %A B,C,| 10| 8B; %A B 31318 |39]15
D, E, F,
7 | EAGY DN; 1 |8ABCDEFG,;%A, |13 | 8B;9A B 32 |6 38|14
B,C,D,EF
8 | EAGS DN; 3|62U,70U,8B,C,D,H,I,|8 |8A B 4,34 |12 |36 |12
J, K
9 | EAGY DN; 2 162U, 77U,8A B,CD,H 9 |8AB 21316 |37]13
10 | EAG10 | DNj3 2 162U,72U,81,J,K;99C,D, |9 |9%A B 213118 |39]15
E,F
11 | EAG11 | DN; 1 |8ABCDEFGH,I |16 |8A, B, 108 A, |4,38 |8 |46 | 22(a)
J,K;108A,B,C, D B
12 | EAG12 | DN, 2 18H1,J,K 9%9A B CD,|14 |8 B; 9 A, B;|5/38 |6 |44 | 20(a)
E,F;108A,B,C,D 102A, B
13 | EAG13 | DN, 2 18G,H;1060A,B,C,D 6 |10°B 1130 |6 |36 |12
14 | EAG14 | DN, 2 | 88E; 9% A B, C, 5 |8AB 21316 |37]13
15 | EAG15 | DN, 2 | 8EFGHILJK REF |9 |8ADB;9%A B |4/34|6 |40 | 16(a)
16 | EAG16 | DN, 1 |8AB,CD;%9%AB,CD, |14 |99A B; 102 A, |4|36 |8 |44 | 20(a)
E,F;108A,B,C,D B
17 | EAG17 | DN, 1|628U,7%U;8A B, CD,E, |13 | 8B,100A, B 3134 |6 |40 |16
F,G H;100A,B,C,D
18 | EAG18 | DN; 2 | 8K;9%A B,C,D,EF;10% |11 |99 A, B; 108 A, | 4|33 |12 |45 | 21(a)
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A BCD B

19 | EAG19 | DNj 2 |8A B CDEFGHI |17 | 8AB; %A B; |4/42 |6 |48 |24(a)
JK;9A B, CDEF

20 | EAG20 | DNg 1 |8D,F]l, 4 20 | 20 (b)

21 | EAG21 | DN, 2 | 68U;7°U; 82 A H 6 2812 |30]6

22 | EAG22 | DN, 1]6°U,77U,8A B,C 5 2712 |29 |5

23 | EAG23 | DN, 2 |8EFGLJK®AB,C, |12 | 8A; %A, B 3/33|6 |39]15
D,EF

24 | EAG24 | DN, 2 62U, 77U,8A BCD,E,|16 32 |6 |38 |15

F.G,H 1J K;9F

Fonte: adaptado a partir dos dados da EPC Antonio Gramsci (2015)

Legenda: DN,- Docente de N2; DN3- Docente de N3; DN,4-= Docente de N4 *sem formagéo; **com a formacédo
de 122 + 1 ano (o recomendado para 0 ESG1); (a)=ultrapassou o limite de horas extras pagas (15 horas); (b)=¢
efetivo noutra instituicdo.

Quando confrontamos os dados sobre o numero de aulas lecionadas por professor,
percebemos que eles trabalham sob pressdo, com carga horaria superior as 28 horas
padronizadas para o Ensino Primério. Por exemplo, na EPC Karl Marx, todos os professores
efetivos trabalham acima da sua carga horaria. Em Anténio Gramsci, a situacdo torna-se pior
ainda, porque, além de a maioria dos professores ultrapassar 50% de horas extras, grosso
numero, leciona mais de uma disciplina, as vezes tendo que passar por cinco classes
diferentes e trabalhar em trés turnos em mais de 8 turmas. Por detras disso, duas explicacdes
séo suportes do argumento: devido ao baixo salario auferido, o professor é obrigado a aceitar
a duplicacdo da jornada para suportar com algumas despesas; mas também, com a
introducdo da escola para a formacdo do capital — entrada de outras disciplinas
(profissionalizantes), o tempo letivo de muitas disciplinas foi reduzido para duas horas
semanais (90 minutos), o que faz com que o professor lecione em muitas turmas para
completar/ultrapassar a carga horaria regulamentar de 24 horas. Esse fendmeno nos conduz
a perceber como a precarizacdo do trabalho docente estda enquadrada na diminuicdo de
gastos publicos. Por exemplo, na EPC Antdnio Gramsci, no lugar de alocar 39, a escola
funciona com 24 professores — uma margem de 62.5% (quadro 3).

O mais preocupante, nesse processo, € que, além das consequéncias referidas
anteriormente, duvida-se que os professores consigam trabalhar perfeitamente duplicando a
jornada. Parafraseando as ideias de Lemos (2009) e Contreras (2012), muitas vezes, 0S
professores, por reconhecerem que ndo tém meios de reivindicar essa intensificagdo, acabam
criando formas de resisténcias que ndo estdo a tona: “eles se fecham e ninguém percebe o
que esta acontecendo na sala de aulas”. Na pratica, sdo professores que chegam a sala de
aulas e deixam os apontamentos, como foi relatado por um aluno (AEKM1):

Outros professores, quando chegam a sala, ndo ddo aulas, s6 vém e
comecga com 0s exercicios, controlar e estd a ir embora, depois promete
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avaliacdo. E um aluno ndo estd bem capacitado para fazer aquela
avaliagdo. Entdo, quando ele da aquela avaliag&o, aluno fica cabegca muito
atrapalhada. Além disso, por exemplo, o aluno é obrigado a fazer trés
provas num dia. Também existe professores, s6 chega a sala de aula, por
exemplo, por semana sé tem dois tempos: 1° e 2° tempo, ele explica,
explica; vdo passar apontamentos com turma X. Isso nos faz ficar muito
preocupado, porque ha turmas que ndo sabem como escrever, outras
palavras, no dia de prova a gente escreve errado.

O professor sente fadiga. Porém, como sabe que, se ndo “entrar” na sala, pde em
risco a sua remuneracdo, acaba entrando na sala, mas ndo consegue dar aulas. Como
consequéncia, realiza-se o ensino sem qualidade. Mas os nimeros no fim do ano sempre sao
positivos, como julgou um dos professores: “Eu acho que é dificil superar os problemas e a
qualidade vai sempre ser sacrificada, mas prontos, como querem 0s numeros [quem], O
governo. Entdo ¢ dificil trabalhar assim”. (PED3). Assim, um ensino realizado nessas
condicdes, cria a intensificagdo do trabalho docente e a qualidade de ensino apenas se reflete

na quantidade — a ressignificagdo do conceito de acesso e qualidade de ensino.

3.3. A questdo do acesso versus qualidade de ensino em Mocambique
Um dos aspectos que nossa pesquisa vem destacando € a qualidade de ensino.

Ademais, esse conceito € dos mais controversos nas politicas educacionais, e tem sido dificil
defini-lo e medi-lo como tem acontecido com 0s outros aspectos anteriormente discutidos.
“Qualidade ¢ uma palavra poliss€mica, ou seja, comporta diversos significados e por isso
tem potencial para desencadear falsos consensos, na medida em que possibilita
interpretacdes diferentes do seu significado segundo diferentes capacidades valorativas”.
(OLIVEIRA e ARAUJO, 2003, p.7). Contudo, ha indicadores para avaliar a qualidade de
ensino nas politicas educacionais. Tal se observa na defesa da educacdo, como capital
humano, pelas teorias econémicas. Para Marcelli

A influéncia das teorias econdmicas neoliberais consolidou-se no campo
educacional pela avaliacdo da qualidade por meio de provas aplicadas para
medir o desempenho dos estudantes e pela realizacdo de experiéncias
politicos-organizacionais voltadas para a melhoria do funcionamento das
unidades escolares, visando abranger o sistema de ensino em sua
totalidade. No entanto, € visivel que a cultura da avaliacdo em educacdo
baseada em pressupostos puramente economicistas é pifia. (2010, p.581).

Assim a possibilidade de interpretacbes sobre a qualidade impde-nos o desafio de
identificar alguns indicadores para aferi-la. Alids, mesmo que se tenha essa polissemia, ha
um consenso sobre o processo, 0 produto e o0 impacto que uma educacdo deve ou pode

produzir no aluno e na sociedade, mas tal impacto, sob o ponto de vista da direita, & formar
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para a empregabilidade; para a esquerda, o impacto é formar para a emancipacdo, embora
iSs0 nem sempre coincida com a pratica. Existem, sim, dimens6es de qualidade de ensino. A
qualidade de ensino pode ser definida a partir de dimensdes extraescolares: espaco social e
papel do Estado na garantia dos diretos e obrigacdes; dimensdes intraescolares: condigdes de
oferta, gestdo e organizacdo escolar, formacdo e profissionalizacdo do professor e questfes
ligadas ao acesso, permanéncia e desempenho escolar do aluno, enfim, o tipo de escola e 0
que nela se espera — a educacdo (OLIVEIRA e ARAUJO, 2003; NEVES, 2005;
ARROTEIA, 2008).

A escola, especialmente nas sociedades urbano-industriais, teria como
objetivo, portanto, elevar o grau de consciéncia individual atingido pela
humanidade. E intrinseca a toda atividade intelectual nas sociedades
urbano-industriais uma capacidade técnica e dirigente, organizadora e a
escola é o espaco social de formacdo desse novo tipo de humanidade. A
escola forma também aqueles que vao exercer na sociedade, especifica e
diretamente, a funcdo de intelectuais, ou seja, os intelectuais organicos em
sentido estrito. (NEVES, 2005 p.28).

Entendemos que a qualidade de ensino depende do conteudo a ser trabalhado, das
estratégias metodologicas com que é tratado e das concepcBes de aprendizagem com que é
guiado todo o processo de ensino-aprendizagem. Nessa compreensdo, a definicdo de
qualidade de ensino se apoia no debate sobre o conceito de educacdo que, nao
menosprezando os outros atores, se realiza na escola “como espaco institucional de
producdo e de disseminacdo, de modo sistematico, do saber historicamente produzido pela
humanidade” (DOURADO e OLIVEIRA, 2009, p.204).

A implicacdo da massificacdo, que se articula ao conceito de qualidade, € a busca por
melhorar os resultados nas avaliagBes. Segundo 0s nossos entrevistados, as politicas de
avaliacdo em larga escala pretendem atribuir uma nova forma de aferir a qualidade da
educacdo e, com isso, envolver os docentes nesse processo de responsabilizacdo dos
resultados.

Atualmente noés, professores, passamos por dilema de percentagens, o que
ndo acontecia no passado. Hoje é comum se vocé tiver uma percentagem
baixa, levar o caso até ao Partido Frelimo; ha interferéncia do partido e do
governo e é por ali que acaba se fragilizando o ensino. (PEKM3).

H&, nesse trecho, a referéncia ao fato de o governo comungar com a ideia de que a
qualidade da educacdo estad se tornando um fim em si proprio, transformando-se em
indicadores simples. Nossa visdo é de ndo concordar com essa tendéncia, pois ndo usaremos
aqui os indicadores de eficacia e eficiéncia, numericamente abordados como parametros

bases. Alias, essa interpretacdo também é destacada nos nossos interlocutores, quando se
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fala da passagem automatica e da exigéncia de percentagens no ESG1 na politica
educacional.

A Estratégia do Ensino Secundério identifica a qualidade do ensino como
um dos principais constrangimentos do sistema e que necessita de ser
melhorada de forma imediata. A solucdo do problema da qualidade de
ensino no nivel secundario requer um investimento importante cujos
beneficios se prevé que sejam reflectidos no aumento da eficiéncia do
sistema, atraves da reducdo da reprovacao, repeticdo, e desisténcia e no
aumento das taxas de conclusdo e que certamente compensardo o
investimento realizado. A continuidade das reformas curriculares, a
formacdo de professores, a politica do material escolar e 0 aumento do
tempo lectivo, constituem os aspectos mais importantes para garantir a
gualidade no ESG. (REPUBLICA DE MOCAMBIQUE, 2009, xiv, grifos
N0Ss0s).

A eficacia/eficiéncia do sistema educativo, que tem sido evocada nos documentos,
deve ser entendida como n&o sendo um fim sim mesmo. E essencial entender o resultado
como uma variavel final que depende de outros varios fatores, a priori, € ndo simplesmente
como compensacao (custo-beneficio), sobretudo a partir de turmas numerosas e
superlotadas. (LEMMER, 2006; MARCELLI, 2010). Embora os professores fiquem cientes
de que as turmas numerosas e superlotadas dificultam o seu trabalho, quando chega o fim do
ano letivo se sentem pressionados com as exigéncias das hierarquias superiores: direcdo da
escola, SDEJT, DPEC, enfim, do governo (Estado). Os gestores sabem que o cenario de
exigéncia de percentagens é uma realidade, como confirmou ETKM:

[...] o que faz 0 nosso professor agora, ele vé que minha turma, tenho esse
10% de aproveitamento pedagogico positivo ou 20, 40, 30, ela ja sabe que
aqui vai ter que justificar e escrever muita coisa. Para evitar escrever, € sO
pegar na borracha e estd a apagar para ter 70%, mas na verdade nao é
70%, é 40%.
Os professores “colocam” nos “boletins de passagem” uma percentagem acima de
70, como vimos na tabela 4, para evitarem ser questionados ou, até certo ponto, terem
ameacado 0 seu vinculo contratual. Alids, a premiacdo (meritocracia) tem como base a
melhor percentagem do professor em fim do ano letivo, o que implica que uma percentagem
menor seja motivo de “represalias”. Alias, isso nos faz entender que, se os professores se
aplicarem — responsabilizacdo — a qualidade podera ser alcancada. Segundo a Secretaria da
Educacéo,

a qualidade como tal, mesmo que seja uma escola secundaria sem outras
[condicbes materiais], se la os professores sdo especializados nas
disciplinas; a qualidade existe, mas nos estamos a ter dificuldades de ter
um professor capacitado na matéria. (REGS).
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A secretaria da educacdo impde sobre as costas dos professores a responsabilidade
pela qualidade. Eles, na tentativa de se darem ao maximo, acabam sentindo-se responsaveis
“tnicos” pela qualidade de ensino ministrado em suas aulas e até culpam 0s outros
professores de niveis anteriores, como responsaveis pela “fraca” preparagdo do aluno, como
argumentou o professor da EPC Karl Marx:

Talvez a culpa dos outros que no 1° nivel [priméario], talvez ndo
asseguraram bem. E mais, como professor, temos a obrigacdo de
melhorar, mas ninguém consegue recuperar o aluno 100%. Um aluno
perdido na 28, 32 [classes], esta perdido, mesmo que o outro venha fazer o
esforco maior, ninguém, raras vezes, recupera todos. Podemos recuperar
algumas e outras ndo. (PEKM1).

Embora alguns dos professores se sentissem responsaveis pela qualidade da
educacdo, existiu, por parte deles, a critica sobre a forma como essa exigéncia é
operacionalizada, quando se fala de percentuais como base para avaliar o desempenho final
do professor, sem ter em conta a (in)existéncia de condigdes materiais para o funcionamento

das escolas.

Entdo, se tivéssemos mais qualidade, eu acho que nés mesmos Sermos
sérios; trabalharmos para conseguir lograr tudo aquilo. Mas para trabalhar
isso, também precisa de certas coisas: condi¢Bes de trabalho; é necessério,
as proprias escolas; as salas de aulas; carteiras para todos os alunos € o
racio turma, é importante. (PEAG1, grifos nossos).

Alias, segundo o PEEC (2005-2011), o ensino de qualidade exige “a inclusdo de
canais para acelerar o fornecimento e manutencdo do material basico, livros, equipamento e

mobiliario, melhorar a qualidade do ensino através de programas intensivos de formacdo em
servico e permanente desenvolvimento profissional dos professores”. (REPUBLICA DE
MOCAMBIQUE, 2006b, p.11). Além da falta de material nas escolas, os professores
entrevistados criticaram o processo de percentagens, porque tal exigéncia ndo leva em conta
a superlotacdo das turmas. Para eles, a qualidade podia ser atingida se existissem condicGes
de trabalho.

Mas se n6s formos trabalhar afincadamente naquilo que é qualidade de
ensino, em termos de leitura, escrita, sem interferéncia dos outros fatores
externos, eu acho que seria bom [...]. Temos que ter em conta que esses
45 minutos, temos que fazer revisdo, temos que fazer correccdo dos
exercicios, temos que, até certo ponto, ditar apontamentos, que 45 minutos
reduzimos ao pouco que ndo chegam a ser praticamente suficientes para
nos darmos uma aula e termos resultados positivos [...]. Pelo menos se
reduzissemos para uns 45 alunos por turma, ja seria razoavel, 40 seria
melhor. (PEKM3).



133

Segundo esse depoimento, a reducdo do nimero de alunos por turma, conjugada com
outros fatores, ajudaria a fiscalizacdo dos alunos para sua aprendizagem. Isso facilitaria o
acompanhamento das possiveis dificuldades de aprendizagem, mas com a superlotacdo, esse
trabalho fica quase impossivel. E a partir desse entendimento que queremos identificar o
significado da qualidade de ensino nesta pesquisa, sem querer repetir o que dissemos na
Secdo |, sobre a escola para a formagdo do capital oposta aquela que visa, a partir de
conteudos estabelecidos e a centralidade neles, a transmitir o conhecimento historicamente
acumulado pela humanidade — a qualidade de ensino. Assim, para os professores qualidade é

[...] graduar alunos com conhecimentos basicos para poder
conseguir interpretar, saber fazer, saber ser. Essa seria educacéo de
qualidade. Porque ndo me ndo adianta ndo, ver uns alunos da 102
classe que ndo sabem escrever, ndo sabem se expressar, ndo sabem.
(PEKM1).

Segundo essa exposi¢cdo, os alunos que sdo formados nas escolas transformadas
passam por uma educacdo sem qualidade. Terminam o nivel sem ter adquirido pelo menos
as habilidades de interpretacdo, de leitura e do saber ser. Interessante que, quando
perguntamos, os alunos foram unanimes em listar as mesmas habilidades e apontaram o
professor como o elemento responsavel pela transmissdo dos contetdos: “[...] qualidade de
ensino, para mim, é o professor explicar, o aluno entender o trabalho e fazer o trabalho do
professor que manda.” (AEKM3). E também digno de nota que tais alunos sabem dizer que
tais habilidades (qualidade) lhe facilitardo para a mobilidade social: “Estudo para ter
emprego, saber Inglés, Portugués para trabalhar, para ajudar no emprego [...]. Para mim,
qualidade é quando o professor consegue resolver as dificuldades dos alunos” (AEKM1).
Em muitos das falas dos nossos entrevistados, ficou evidente que a leitura, a escrita, a
interpretacdo de fendmenos da natureza como objetivos a serem alcangados na escola é o
desejo dos gestores, dos professores, dos alunos até dos pais, embora isso ndo se verifica na
pratica. “Uma educacdo de qualidade €, pelo menos, a crianca fez a sua 3? classe, saiba
escrever, saiba ler, sabe interpretar, por exemplo, alguns fendmenos, como era nos tempos”.
(RPEE).

Uma educacdo de qualidade deve criar condi¢fes para que o aluno aprenda e, para
saber que ele aprendeu, o aluno deve ser capaz de interpretar fendmenos da natureza,
compreender, saber e interpretar a sociedade. Contudo, nas reformas realizadas nos Gltimos
anos, em Mogambique, sobretudo no que toca a questao do “rendimento escolar”, ficou claro

que a aplicacdo excessiva da passagem automatica indigna tanto os pais como os professores
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e gestores escolares, quando exigida sem ter em conta as condigdes em que opera 0 processo

de transmissdo de conhecimentos. Segundo 0s nossos entrevistados, a qualidade por via de

progressdo automatica conduz as seguintes conclusdes:

a)
b)
)
d)
€)

Os alunos passam de classe sem saber;

Os professores ndo ensinam e sabem que os alunos passam mesmo sem saber;

Os alunos ndo estudam (motivados) porque sabem que passam mesmo sem saber;
Os pais néo se preocupam com os estudos dos filhos porque sabem que véo passar;
As escolas ndo se preocupam se as criangas sabem ou néo, s6 querem o0s 100%.

Quando perguntados os motivos da “fraca” qualidade nas escolas em causa, nossos

entrevistados tiveram em consenso: ndo existem condicdes para aprendizagem efetiva; a

avaliacdo é feita sO para legitimar a passagem — exames em duas épocas, por exemplo; o

aligeiramento dos contetdos; o tipo de formacdo de professores — relativamente curto e

duvida-se da meritocracia na selecdo dos alunos para o professorado — na maioria dos casos,

o fator corrupcdo acaba influenciando na selecdo daqueles que menos “conhecimento”

possuem; as reformas séo feitas com base nas orientacGes externas.

O ensino de qualidade que se fala, isto verbalmente, é que nds precisamos
ver o0 aluno a pdr em prética aquilo que aprende na escola e ensinar aos
outros a fazer o mesmo. E aquilo que se diz para vocé pensar bem, tem que
estar num lugar bem organizado e o proprio aluno, para ter essas
qualidades, precisa ter boas salas de aulas, precisa de boas carteiras, precisa
de um grande incentivo na parte dos encarregados e precisa também de ver
seu professor bem organizado. Isso tem a ver com a satisfacdo na parte do
préprio aluno, na parte do préprio professor que Ihe da aulas e tem de haver
boa relacéo professor-aluno, aluno-professor. (PEAG1).

Aliados as condicdes de trabalho dos professores, como fatores que concorrerem

para a qualidade de ensino, 0s nossos entrevistados apontaram outros fatores que contribuem

para o alcance dessa qualidade, nomeadamente a figura do professor e o fenbmeno de

corrupgéo que tem assolado a sociedade, nos seguintes termos:

O fator corrupcdo é um fator muito grande que estad a fazer com que
também a educacdo baixe. As pessoas agora procuram emprego para ser
professor, ndo vao por vocacdo, [...]. O que eles, os professores, fazem
agora, ja consegui emprego e acabou. Interesse mesmo como dignificar
esse emprego, isso ndo é com eles. Primeiro porque, talvez as pessoas
também, para poderem entrar |& primeiro, para se formar como professor,
tém que passar por via fazer teste e ao fazer teste, a primeira coisa é a
corrupcdo para poder passar o teste, para depois entrar e, depois que
concluiu a formacdo, para poder conseguir exatamente a vaga, tem uma
outra corrupcdo. Entdo, as pessoas ficam nesse vicio de trés, quatro, cinco
corrupg¢des. Quando ja estdo a trabalhar, querem recuperar aquele dinheiro
perdido por via de corrupcdo, automaticamente as criangas ndo aprendem
[...]. Agora o problema é que prontos, conclui-se o nivel, tm-se os testes
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de admissdo, todos concorrem e passa aquele que tem poder econémico.
Entdo, o que acontece é que 0s que tém poder econdmico, como fizeram a
12 a 28 a 32 até fazer o ensino secundario com esse poder econémico, sao
pessoas que praticamente ndo sabem nada. (RPEE).

Assim, a qualidade de que tanto se fala nos documentos da politica de educacao
mogambicana (PNE, 1995; PEEC, 2006; ESSG, 2009) se esvazia, devido ao contexto
econdmico e social em que se realizam as praticas escolares. Influenciadas pelas orientacoes
externas ao processo, obrigam a oferta do acesso (massificacdo) sem ter em conta as reais
necessidades dos locais — a improvisacao. Sao turmas funcionando com mais de 75 alunos e
os professores reclamam que nao seria possivel acompanhar as dificuldades dos discentes
em 90 minutos por semana, sobretudo nas disciplinas de Ciéncias Naturais e Sociais, devido
a implementacdo de novas disciplinas (profissionalizantes). E uma qualidade atrelada a
exclusdo ou ao apartheid educacional: “a reversdo desse apartheid educacional classista e
racista ndo se esgota nas lutas educacionais e, por isso, requer organizacdo, tactica e
estratégia facam possivel transformar a problematica da educacdo numa das dimensfes da
luta de classes no século XXI”. (LEHER, 2010, p.169, tradugdo nossa).

Ademais, o significado da escola vai se afunilado na passagem (semiautomatica) que
0s 6rgdos superiores cobram dos professores, distorcendo a no¢do de qualidade para
quantidade de alunos que transitam. Isso contraria o desejo dos pais que querem, pelo
menos, ver seus educandos sabendo ler, escrever, contar e interpretar alguns fendmenos da
natureza e da sociedade. “Porque existem casos, hoje em dia, que o aluno é muito normal
chegar a sala, bem entendeu, gazeta as aulas e diz: hei de passar, se eles precisam de
percentagem. Entdo até certo ponto, o prdprio aluno entende que ha uma certa fragilidade na
educacdo”. (PEKM3).

Para os alunos, vai ser dificil enxergar a qualidade, porque, ndo tendo parametros de
comparacdo em relacdo as condicdes em que se realiza sua aprendizagem, apenas veem na
escola o espaco para terem as qualificacfes para 0 emprego. Em contrapartida, o governo vai
vendo o seu projeto realizado. Mais interessa que todos tenham acesso a escola, porque isso
justifica os dividendos eleitorais dos politicos que prometerem dar educacdo quando os pais
reclamavam que seus filhos n&o encontravam vagas no ensino secundario. E uma realizacio
da grande politica — a manutencdo de hegemonia — por via da pequena politica, com politicas
que enfatizam o acesso de todos a educacdo (massificagdo) “sem condigdes” — a
internalizacdo da exclusdo, um novo apartheid educacional que deve ser combatido
(LEHER, 2010).
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Consideracoes finais

Ao longo do trabalho apresentado nessas trés secdes, NnOssoO interesse era
compreender as implicagdes que o processo de massificacdo do ensino basico mogcambicano,
por meio da transformacdo de Escolas Priméarias Completas em Escolas Secundarias, trouxe
para a gestdo escolar. Através de varias discussdes, fomos percebendo que a (re)formulacéo
das politicas educacionais para a massificacdo do ensino, sobretudo por meio do processo de
transformacdo das Escolas Primarias Completas (EPCs) em Escolas Secundérias na
Provincia de Tete (2009-2013), um fendmeno que abrangeu todo o pais, a partir de 2006,
esta ligada a estruturacdo de uma agenda global para a educacdo. Essa agenda esta articulada
ao empenho dos OM na disseminacao de recomendacGes amplas, na sua maioria, para paises
periféricos, como é o caso de Mocambique, que tem lancado a educacdo como peca
fundamental para o desenvolvimento econémico do pais. Ademais, tais orientacdes parecem
ter, em seu bojo, um objetivo implicito de manutencdo da hegemonia.

A relacdo entre a hegemonia e as proposicdes advindas da Educacdo Para Todos
(EPT), por exemplo, se fortalecem na medida em que as politicas acabam se constituindo
como estratégia para a producdo do consentimento ativo. A educacao passa a ser 0 elo mais
forte dessa relagdo, uma vez que se ocupa da disseminacdo de principios conformadores do
status quo. E sob essa perspectiva que Gramsci (1982) explica que a escola é mediatizada
pelo contexto social, pelo conjunto de superestrutura, constituida pela sociedade civil e
sociedade politica e passa a ser instrumento de elaboracdo dos intelectuais que ocupam essas
camadas. Isso coincide com o atual cenério das escolas para a demanda da EPT em relacdo a
mundializacdo do capital. Compreendemos, portanto, os impactos da mundializacdo do
capital na reformulacdo das politicas de educacdo e nas praticas escolares; identificamos 0s
contextos da massificacdo do ensino secundario em Mocambique; descrevemos as
implicacGes que a transformacdo das EPCs em Escolas Secundérias tem trazido para o
trabalho docente e; enfim, entendemos o papel dos OM na formulacdo das politicas
educacionais em Moc¢ambique. Sob esse ponto de vista, trés aspectos nos ajudaram a
interpretar a internacionalizacdo das politicas educacionais como processo global que visa a
satisfacdo do capital: o contexto educativo que Mocambique tem enfrentado contribui para a
internalizacdo da exclusdo escolar, a massificacdo do ensino traz a precarizacdo e a
intensificacdo do trabalho docente nas EPCs transformadas em escolas secundarias em
Mogambique, e, por ultimo, ha a ressignificacdo do conceito de qualidade de ensino como

sindnimo de aprovacdo semiautomatica.
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Sobre a internacionalizacdo das politicas educacionais, constatamos que a educacao,
nesses moldes, tem seguido os parametros usados no mercado: uso de minimos recursos para
alcancar muitos resultados. S&o estratégias para ndo onerar o Estado com as despesas para 0
setor e incentivar o setor privado na provisdo dos servicos educativos. O conceito de Estado
vai sendo caraterizado com uma nova roupagem em relacdo a educacao que deveria seguir
0s parametros do mercado — 0 uso de minimos recursos para as areas sociais e uma ampla
preocupacao com os resultados. Trata-se de uma tatica administrativa cuja preocupacao se
assenta na racionalidade da administracdo publica que garanta a eficiéncia e a produtividade
do sistema. H&, nessa forma de gestdo da coisa publica, um pensamento de que a
onerosidade do Estado com os servicos sociais estaria minando o desenvolvimento do
capitalismo. Assim, muitas reformas de ajuste ao capitalismo exigiram do Estado a tomada
de posturas de carater empresarial, em que a Administracdo por Objetivos tornasse 0 modelo
da gestéo das politicas pablicas mais leve, para se livrar do sistema burocratico pesado.

Em Mocambique, os contextos politicos e econdmicos se caracterizam por um
embate entre a socializacdo da educacéo, logo apds a independéncia, chamando o Estado a
sua responsabilidade como planejador e administrador das politicas, apos a independéncia e
mudando o papel centralizador para reformas de descentralizacdo, quando aderiu as
instituicGes de Bretton Woods, a entrada dos anos 1990. A primeira fase de concepcao de
politicas educacionais foi caracterizada por crises internas de ndo dar sequéncia as demandas
politicas econdmicas de formar pessoas especializadas em quantidades necessérias, devido
aos fatores internos: uma rede escolar precaria em termos de infraestruturas e recursos
humanos e financeiros e fatores externos aliados a geopolitica regional e internacional, ja
que Mocambique havia optado, ap6s a sua independéncia, ao modelo socialista que era visto
como impasse para os paises capitalistas a seu redor. Tendo sido pressionado por fatores
acima destacados, o papel centralizador nas politicas de gestdo da educacédo foi abandonado.
Foram reformados todos os instrumentos para se adequar a nova postura do Estado que,
evocando a onerosidade com o0s aspectos sociais, incentiva a gestdo compartilhada nas
despesas e nos recursos com o setor privado e a sociedade civil. Nessa segunda fase, o
Estado passa a ser figura “reguladora” das politicas e delega alguns dos seus poderes e
funcGes aos outros atores.

Nessa transicdo de descentralizacdo, observamos que houve uma ressignificacdo do
papel do Estado e que o “excessivo” chamamento a sociedade civil ou terceiro setor se

justifica como estratégia de modernizacdo da gestdo publica. A sociedade civil passou a ser
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um elemento de colaboracdo governamental e ndo o abandono da centralizacdo, como tem
sido constantemente evocado — uma descentralizacdo aparente mesclada de centralizacao
implicita. Assim, foram formuladas politicas educacionais, nos ultimos 20 anos, com essas
tendéncias. A escola segue os pardmetros do mercado e fortifica a responsabilizacdo do
sujeito na gestdo escolar; a formacdo para a competitividade; a priorizacdo de estratégias que
confinam na elaboracdo do aluno com competéncias e habilidades praticas, ja que 0s
contetidos cederam lugar a prética, num curriculo que se chama relevante. Ademais, a
grande preocupacdo dessas politicas, a Politica Nacional de Educacdo (PNE, 1995), o Plano
Curricular do Ensino Bésico (PCEB, 1999) e a Estratégia do Ensino Secundario Geral
(2009-2015), no caso de Mocambique, embora esteja prevista a necessidade de provisdo
material, prende-se a questdo do acesso. A qualidade de ensino ndo passa de simples
enunciacgao no plano formal — a massificagdo em detrimento da qualidade do ensino.

Para nés, a problematica do acesso sempre esteve associada a questdo da qualidade.
Outrossim, vé-se que a acessibilidade encontrada nessas politicas se concentra apenas na
questdo fisica, como € o caso da diminuicdo da distancia entre a residéncia e a escola e a
proliferagdo de escolas em todos os cantos, sem condi¢ces adequadas para a
operacionalidade. A titulo exemplar, a partir de 2000, anotamos a graduacdo de muitos
alunos no Ensino Primério, sobretudo com a entrada do PCEB, que enfatiza a passagem
semiautomatica. Assim, a massificacdo do ensino primario afetou o ensino secundario,
sendo que a maior duvida vai para a questdo da qualidade de ensino oferecida nessas
escolas, ja que ndo basta o desejo de dar por satisfeito o direito a educacdo sem condicoes
reunidas. Essa contradicdo tomou conta do ensino em Moc¢ambique, uma das causas do
processo de transformacéo de EPCs para lecionarem o Ensino Secundario Geral do 1° ciclo,
sem condicdes, condicionando, assim, a qualidade dos servigos ofertados pelas escolas, para
se adequarem as recomendac@es da EPT.

No contexto mocambicano, na tentativa de adequar as politicas educacionais as
recomendagOes de Joimtein (aprendizagem para todos ao longo da vida; qualidade da
educacdo e da aprendizagem) todas as politicas pos 1990 anunciavam que 0 acesso, a
provisdo de meios e a qualidade de ensino seriam os grandes objetivos. Contudo, passados
20 anos, apds promulgada a PNE, tem sido facil notar que as reformas aqui evocadas nédo se
ajustaram aos objetivos explicitos de dar acesso a todos. O que houve foi uma proliferacéo
de definicdo de habitos democraticos, que se resumem na intensificacdo e na realizagdo da

pequena politica, uma reforma adaptativa de manutencao, apenas com efeitos abstratos dessa
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politica. E, continuamente, vado sendo recriados novos cenarios de consentimento ativo nas
politicas educacionais, por exemplo, evocando que a diversificagdo das ofertas ¢ uma “nova”
estratégia que se configura necessaria e efetiva para o Ensino Secundario, mesmo que tenha
sido disseminada na PNE, como pontuamos no paragrafo anterior.

Esse cenario tem sido uma panaceia, caracteristico das politicas recomendadas pelos
OM, cujas reformas tipicas de despolitizacdo da politica do Estado se penetram na
comunidade com fortes slogans, sobretudo na formacdo do capital e na luta contra a
pobreza, como foi constantemente evocado na Agenda 2025. A partir desse enunciado,
varios outros documentos, sobretudo ligados a educacédo, vao operacionalizando essa Vvisdo
nos seus variados modus operandi: formacdo competente; criatividade; insercdo no mercado
de trabalho; profissionalizacdo; patriotismo; e participacdo, — escola para a formagéo do
capital. Nosso entender é que é preciso melhorar toda a infraestrutura, para que haja uma
combinacdo real do capital cultural, social e humano. Sob essa visdo, conclui-se que a
pedagogia de inclusao se encena contraditoria, na medida em que a economia responsabiliza
o individuo e as suas competéncias para a empregabilidade, o empreendedorismo e o
trabalho informal. Se ndo se der certo, a culpa é do individuo, porque a escola lhe deu o
aprender a aprender; deu-lhe competéncias, onde vigoram a qualidade total e a pedagogia
corporativa. Mas ndo € essa a Unica condi¢do para o emprego. Alids, a existéncia do
emprego ndo tem sido mencionada nela.

Ficou evidente que a EPT foi mais uma misséo paliativa, e pouco se desenvolveu na
pratica cotidiana. Na pratica, percebemos a identidade dos planos de educacdo baseada na
improvisacdo dos meios e a precarizacdo do trabalho docente. A almejada qualidade ficou
menos nitida, a ponto de se tornar uma tensdo que perdura até 0s nossos tempos, como
acontece em muitos paises periféricos. Houve, sim, 0 acesso a educagdao para muitos, mas
muitos deles passaram a ser “excluidos de dentro”. Antes da massificagdo do ensino
secundario (transformacdo das EPCs em escolas secundarias) era dificil alcancar taxas
liquidas elevadas de escolarizagdo nesse nivel, devido a falta de escolas secundarias. Nao
obstante, 0 ganho da acessibilidade fisica trouxe, para a gestdo escolar, serios
constrangimentos. Nomeadamente, nos fatores intraescolares significou, pela
(des)centralizagdo, uma participacdo e uma responsabilizacdo acrescida na gestdo escolar
sem autonomia total; a fortificacdo das parcerias como fonte principal dos projetos
pedagdgicos; a construcdo e o apetrechamento dos edificios; e a aquisicdo do material
didatico.



140

Devido a essa tendéncia em que o Estado delega os projetos pedagdgicos de raiz ao
terceiro setor, verificamos uma precarizacdo do trabalho docente. Muitos professores
reclamam das condi¢Ges em que sdo realizadas as atividades pedagogicas: falta de material
didatico, improvisacdo de espacos para praticas esportivas e de areas de tecnologias de
informacao e comunicacao (TIC), superlotacdo, turmas numerosas e excesso de jornadas de
trabalho, 0 que gera a intensificacdo. Em relacdo a questdo da intensificacdo, nossos
entrevistados reconhecem que isso dificulta o controle de suas atividades. Aliada as outras
dificuldades mencionadas, a questdo de remuneracao e das carreiras nao tem sido cumprida.
Muitos docentes, embora tenham as qualificacdes de nivel superior, continuam ganhando
como professores de nivel médio, o que, em nosso entender, cheira uma proletarizacao
docente. Essa proletarizacdo tem sido dificil de ser controlada, porque, na préatica, embora os
professores tenham uma jornada acima de 24 horas semanais, eles se fecham na “sala” e
cumprem algumas atividades, sem que isto comprometa a sua estada no trabalho. Muitos
professores se esforcam em ter horas extras como forma de aumentar o seu vencimento, ja
que esté sendo dificil a mudanca de carreira. Essa forma de trabalhar pode implicar a satde
do professor, como no caso do Burnout, além de prejudicar a aprendizagem dos alunos, ja
que a categoria docente esta na sala, mas “sem estar”.

Sob a perspectiva do “estar sem estar”, parece evidente que a questdo de acesso e de
qualidade ndo tem sido encarada como necessidades do mesmo movimento. O estar sem
estar, também denominado de estar sem lecionar ocorre na medida em que os professores,
temendo as represalias, ao invés de faltar as suas aulas, entram na sala de aulas, mas que
usam mecanismos de resisténcia: usar alunos para ditar apontamentos; delegar a cépia dos
apontamentos as outras turmas, sem ele tenha passado nessas turmas, mas que no fim, ele
assina o livro de ponto, o que administrativamente confirma que ele trabalhou naquele
momento e para aquela matéria. A qualidade do ensino é relegada ao segundo plano e
escamoteada pelos pardmetros quantitativos e pelas exigéncias de percentagens e de
aprovacao semiautomatica. Nossa conclusdo é de que a forma como estd sendo feita a
massificacdo do ensino secundario em Mocambique, por via da transformacao das Escolas
Primérias Completas em Escolas Secundarias, acaba-se gerando uma escola para os pobres,
que visa o acolhimento, como forma de evitar as pressdes que possam agudizar a luta de
classes. E nessa trajetdria que a mundializaco do capital se responsabiliza pelas reformas da
agenda neoliberal, que enfatiza mais a questdo do estar na escola e ndo do que se aprende e

se ensina — internalizando a exclusdo ou a inclusdo excludente.
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ROTEIRO DE ENTREVISTAS REALIZADAS COM PROFESSORES DAS
ESCOLAS SECUNDARIAS DE TETE
1. Porque essa escola continua ser chamada primaria enquanto lecciona de 82 a 102 classe?
2. Sabe das origens do processo de transformacdo das Escolas Priméarias Completas em
Escolas Secundérias?
3. Acha que isto esta por detras de uma politica maior? (Organismos internacionais)
4. Sera que vé com bons olhos esse processo? (ou devia seria diferente?)
5. Vocé conhece alguma acdo que a escola esteja desenvolvendo em parceria com empresas,
organismos ndo governamentais? Como vocé avalia essas parcerias?
6. Vocés participam da gestdo da escola? (se tem poder de decisdo — como sdo tomadas as
decisOes, se coletivas ou individualmente a partir da direcdo da escola; descentralizacdo da
gestdo escolar; como avalia a sua relacdo com a direcao da escola e com o SDEJT).
7. Como percebe sobre o crescimento vertiginoso do EP2?
8. Que tipo de conhecimentos vocé precisa ter para lecionar no ESG1 diferente do Ensino
Primario?
9. Sera que ha necessidade de ter formacao especifica para lecionar no ESG1?
10.0 que mudou na sua rotina de trabalho com a implementacéo do ESG1?
a) Jornada (precarizacao);
b) O trabalho foi intensificado?
c) Tempo para preparar aulas, para estudar?
11.Professor, na sua compreensdo, o que seria educacdo de qualidade?
12.Acha que o exame da 102 classe avalia o que deveria?
13.Como sua escola tem se posicionado para superar as dificuldades estruturais e

pedagdgicas?
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ROTEIRO DAS ENTREVISTAS REALIZADAS COM ALUNOS DAS ESCOLAS
PRIMARIAS COMPLETAS TRANSFORMADAS EM SECUNDARIAS

1. Onde fez a 72 classe? Porque escolheu fazer o ensino secundario nesta escola?

2. Encontra, nesta escola, alguma mudanca em relacdo aquela onde foi realizado o
ensino primario? (como, porque, que mudancas).

3. Quais seus objetivos ao estudar numa escola secundaria? [conhecimento (formacéo
ampla), mercado de trabalho, lazer]. Acha que a escola tem formado para isso?

4. Apbs a conclusdo da 102 classe, quais as suas perspectivas? (entrar no mercado de
trabalho, continuar com o nivel médio).

5. O que acha da sua escola sobre a disponibilidade dos professores, materiais didaticos,
edificios e espacos escolares. (se hd ou ndo falta de condi¢Ges para uma melhor
aprendizagem, como avalia a estrutura da escola).

6. Acha que a sua escola oferece ensino de qualidade?
7. E o que entende por qualidade de ensino?

8. Como tem se posicionado para superar as dificuldades estruturais da escola? (falta de
material didatico, biblioteca e outros espacgos escolares).
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ROTEIRO DAS ENTREVISTAS REALIZADAS COM REPRESENTANTES DE
PAIS E ENCARREGADOS DE EDUCACAO

10.

11.
12.

Porque essa escola continua ser chamada primaria enquanto lecciona de 8% a 102
classe?

Sabe das origens do processo de transformacdo das Escolas Primarias Completas em
Escolas Secundérias?

Acha que isto esta por detras de uma politica maior? (Organismos internacionais)
Sera que vé com bons olhos esse processo? (ou devia seria diferente?)

Vocé conhece alguma acdo que a escola esteja desenvolvendo em parceria com
empresas, organismos ndo governamentais? Como vocé avalia essas parcerias?
Vocés participam da gestdo da escola? (se tem poder de decisdo — como sdo tomadas
as decisdes, se coletivas ou individualmente a partir da direcdo da escola;
descentralizacdo da gestdo escolar; como avalia a sua relacdo com a direcdo da
escola e com o SDEJT).

Como percebe sobre o crescimento vertiginoso do EP2?

Que tipo de conhecimentos vocé o professor precisa ter para lecionar no ESG1
diferente do Ensino Primario?

Seréa que ha necessidade de ter formacdo especifica para lecionar no ESG1?

Pai e/ou encarregado de educacdo, na sua compreensdo, 0 que seria educagédo de
qualidade?

Acha que o exame da 102 classe avalia o que deveria?

Como sua escola tem se posicionado para superar as dificuldades estruturais e

pedagogicas?
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ROTEIRO DAS ENTREVISTAS REALIZADAS COM EQUIPE TECNICA DAS
EPCs TRANSFORMADAS ESCOLAS SECUNDARIAS

10.
11.
12.

Porque é que essa escola continua ser chamada priméria enquanto lecciona de 82 a
102 classe?
Conte um pouco, por favor, como foi processo de transformacdo das escolas
primarias completas em escolas secundérias?
Como se estabelece a relagdo entre a escola e os pais dos alunos? Que importancia
VOCé percebe na participacdo dos pais?
Acha que isto esta por detras de uma politica maior? (Organismos internacionais)
Seré que vé com bons olhos esse processo? (ou devia seria diferente?)
Vocé conhece alguma accdo que a escola esteja desenvolvendo em parceria com
empresas, organismos ndo governamentais? Como vocé avalia essas parcerias?

a) Parceria publico/privado

b) Parceria com sociedade civil

c) Organismos internacionais
Como vocé avalia o processo de gestdo em sua escola? (quem tem poder de decisdo?
Qual é o papel do diretor na gestdo? Nas decisdes a serem tomadas, os professores
sdo consultados? Vocé acredita que sua escoa deveria ter maior autonomia em
relacdo a secretaria da educacdo? Como €é que avalia a sua relagdo com o SDEJT e
com a DPEC?).
Como é que percebe sobre o crescimento vertiginoso do EP2?
Quando passou de professor para diretor o que é que modificou no seu trabalho?
Diretor, na sua compreensao o que seria educacdo de qualidade?
Acha que o exame da 10?2 classe avalia o que deveria?
Como tem se posicionado para superar as dificuldades estruturais que as escolas

enfrentam?



152

ROTEIRO DAS ENTREVISTAS REALIZADAS COM REPRESENTANTE DA
REPARTICAO DO ENSINO GERAL DO SERVICO DISTRITAL DE EDUCACAO,
JUVENTUDE E TECNOLOGIA (TETE)

1.

10.

Porque as escolas continuam ser chamadas de primérias enquanto lecciona de 82 a
102 classe?

Conte um pouco, por favor, como foi 0 processo de origem da transformacédo das
escolas primarias em escolas secundarias.

Vocés receberam alguma recomendagdo de outras instituicbes do governo, ou de
instituicOes internacionais, para auxiliar no processo de transformacdo das Escolas
Priméarias Completas em Escolas Secundarias (receberam cartilhas, documentos
diretrizes, etc)?

Podemos considerar que Mogcambique esteja a adoptar a politica de globalizacdo? (e
se for o caso o0 que seria globalizacdo para si?)

Como tém sido estabelecidas as relacGes entre as escolas e a reparticao?

Como avalia o crescimento vertiginoso do EP2 (origem desse crescimento;
consequéncias positivas e negativas)?

Serd que a transformacdo de EPCs em ESG1 se acompanha as expectativas em
termos da qualidade de ensino/educacéo?

Senhor técnico, na sua compreensao o0 que seria educacdo de qualidade?

Acha que o exame da 102 classe avalia o que deveria?

Como a Reparticdo tem se posicionado para superar as dificuldades estruturais e

pedagdgicas das escolas?
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