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RESUMO

A tese intitulada “PRATICAS CURRICULARES NO ENSINO BASICO: tecendo ¢ narrando redes de
experiéncia na formagéo continuada dos professores da disciplina de Oficios em Mogambique” se inscreve nos
estudos do cotidiano (embasado em Certeau e em Pais) da educacdo popular. Tem como objetivo problematizar a
formacdo continuada dos professores de oficios a partir de suas experiéncias e de suas praticas curriculares de
modo a compreender e a buscar alternativas concretas tanto para a formacdo de professores, como para a
aprendizagem dos alunos. A pesquisa narrativa, gerada ndo s em conversas € em entreversas, mas também em
imagens e na realizacdo de encontros com professores das Zonas de Influéncia Pedagogica (ZIPs) de Muecate-
sede e da EPC da Barragem, me possibilitou defender a disciplina de Oficios como aquela que permite a articulacéo
de diferentes saberes dentro do curriculo escolar. Assim, defendo que, embora o curriculo seja um conjunto de
disciplinas que ndo dialogam, a disciplina de oficios abre possibilidades para um curriculo em rede cuja abordagem
pode ser feita por meio de interconexdes de diferentes campos de saberes — forma curricular que designo por
intertransdisciplinaridade. A perspectiva intertransdisciplinar a que defendo néo se reduz a abordagem disciplinar
e muito menos se agarra a transversal, constituindo um processo de travessia que permite um dialogo entre os
diferentes campos de saberes disciplinares, mas tendo atencdo a articulagdo entre os saberes escolares e
comunitarios. Os encontros com professores, de forma isolada ou em grupo, me possibilitaram compreender como
se processa a partilha e a discussdo de experiéncias dentro da escola e nas ZIPs. Esses encontros constituem parte
da politica de formagdo continuada, no entanto, diferentemente daqueles organizados pelas ZIPs em que os
professores recebem receitas, ao longo da pesquisa, optamos por (re)inventa-los por meio do dialogo, da troca de
saberes e da reflexdo coletiva. O conceito de experiéncia, adotado a partir de Larrosa e ampliado por Paulo Freire
com o0 conceito de experiéncia feito, me possibilitou refletir sobre sua importdncia para o processo de
aprendizagensino que considera relevante o saber dos mestres das comunidades. As Oficinas Pedagdgicas nos
oferecem pistas ndo apenas para pensar a abordagem de contetdos da disciplina de Oficios a partir do contexto
local, mas também para romper com as hierarquias entre saberes escolares e ndo escolares. Tais oficinas nos
possibilitaram encontrar caminhos para uma abordagem curricular disciplinar pela valorizacdo de interconexdes,
de interligacdes dos contetidos e do planejamento coletivo — em uma perspectiva de curriculo em rede, amplamente
defendido por Carlos Ferraco. Defendo que as ZIPs, como espacos de confluéncia, constituem ambientes
privilegiados para a discussdo das praticas curriculares dos professores de modo a empodera-los em suas
atividades. As Oficinas Pedagdgicas como metodologia de formagdo e de pesquisa possibilitaram, por meio da
articulagdo com os mestres da comunidade, abrir as portas da escola e resgatar a importancia das atividades praticas
e manuais no processo de formacao de professores e dos alunos, além de permitirem uma ampliacdo intercultural
do curriculo escolar — proposta que desenvolvi embasado por Castiano, Ngoenha e Viegas.

Palavras — Chave: Curriculo. Experiéncia. Oficios. Formagdo continuada. Intertransdisciplinaridade.



ABSTRACT

The thesis entitled “CURRICULAR PRACTICES IN BASIC EDUCATION: Weaving and narrating networks of
experience in the continuing education of craft! teachers in Mozambique” is part of everyday life studies (based
on Certeau and Pais) in popular education. It explores the continuing education of craft teachers, through their
experiences and curricular practices, in order to understand and seek concrete alternatives for both teacher training
and student learning.The thesis’ narrative research, generated not only through conversations and interchanges,
but also via pictures and meetings with teachers in the Areas of Pedagogical Influence (ZIPs, in Portuguese) at
Muecate-sede and the Barragem EPC, allowed me to defend crafts as the subject that allows the articulation of
diverse knowledge and perspectives within the school curriculum. Thus, | argue that although the standard
curriculum is a set of subjects that do not interact, crafts opens possibilities for a networked-curriculum approach,
which can be achieved through interconnections between different fields of knowledge — a curricular concept that
I term intertransdisciplinarity. The intertransdisciplinarity perspective that | defend is not limited to the
disciplinary approach, nor the transversal one, constituting a process of crossing that allows for a dialogue between
the different fields of disciplinary knowledge, while acknowledging the articulation between scholarly and
community knowledge. Through meetings with teachers, individually and in groups, | came to understand the
ways sharing and discussions about experiences are carried out within the school, and within the ZIPs. These
meetings are a result of continuing education policies, however, in contrast to those organized by ZIPs, in which
teachers receive income throughout the research period, we chose to (re)invent the approach through dialogue,
knowledge exchange and collective reflection. The concept of experience, adopted from Larrosa and extended by
Paulo Freire, who added the concept of done experience (experiéncia feito in the original Portuguese), enabled me
to reflect on its importance to the process of learning-teaching, which values the knowledge of communities’
masters. Not only do the Pedagogical Workshops offer insights into the approach to crafts as a school subject in
the local context, but they also allow us to break with the hierarchies between scholarly and non-scholarly
knowledge. These workshops enabled us to identify pathways to a disciplinary curricular approach, by valuing
interchanges, content interconnections and collective planning -- from a network curriculum perspective, which is
strongly advocated by Carlos Ferraco. | argue that the ZIPs, as confluence spaces, are privileged environments for
the discussion of teachers’ curricular practices, as they empower teachers in their activities. Through articulation
with community teachers, the Pedagogical Workshops, as a methodology for training and research, made it
possible to open the school doors and rescue the importance of practical and manual activities in the process of
teacher and student edification, and enabled an intercultural expansion of the school curriculum -- a proposal |
developed based on Castiano, Ngoenha and Viegas.

Keywords: Curriculum. Experience. Crafts. Continuing education. Intertransdisciplinarity.

1 disciplina de oficios”, in Mozambique, is a subject that focuses on manual skills, services and practices that are
relevant for self-sustainability and community development. So, the term ‘craft’ is used, in this summary, with a
broader meaning that is also connected to technical and vocational training.



RESUMEN

La tesis "PRACTICAS CURRICULARES EN LA ENSENANZA BASICA: tejiendo y narrando redes de
experiencia en la formacién continua de los maestros de la asignatura de manualidades? en Mozambique" es parte
de los estudios del cotidiano (basado en Certeau y en Pais) de la educacién popular. Tiene como objetivo
problematizar la formacion continua de los maestros de manualidades (maestros de la ‘disciplina de oficios’, en
Portugués) a partir de sus experiencias y de sus practicas curriculares, para comprender y buscar alternativas
concretas tanto para la formacién de los maestros, como para el aprendizaje de los alumnos. La investigacion
narrativa, formada no sélo por conversaciones e intercambios, sino también por imagenes y la realizacion de
encuentros con maestros de las Zonas de Influencia Pedagdgica (ZIP) de Muecate-sede y de la EPC de la Represa,
me posibilitd posicionarme ante la asignatura de manualidades como aquella que permite la articulacion de
diferentes saberes dentro del curriculo escolar. Por lo tanto, defiendo que, aunque el curriculo regular sea un
conjunto de asignaturas que no dialogan, la asignatura de manualidades abre posibilidades para un curriculo en
red, cuya perspectiva puede ser hecho por medio de interconexiones de diferentes campos del saber -- forma
curricular que defino como intertransdisciplinariedad. La perspectiva intertransdisciplinar que defiendo no se
reduce al aspecto de las asignaturas y mucho menos se aferra a la transversalidad, constituyendo un camino que
permite el didlogo entre los diferentes campos de saberes de las materias académicas, pero teniendo en cuenta la
articulacion entre los saberes escolares y comunitarios. Los encuentros con los maestros, individualmente o en
grupo, me posibilitaron comprender como se procesa el compartir y la discusion de experiencias dentro de la
escuela y en los ZIPs. Estos encuentros forman parte de la politica de formacion continua, sin embargo, diferente
de aquellos organizados por los ZIPs en los cuales los maestros reciben ingresos a lo largo de la investigacién,
optamos por (re)inventarlos por medio del didlogo, del intercambio de saberes y de la reflexion con la comunidad.
El concepto de experiencia, adoptado a partir de Larrosa y ampliado por Paulo Freire con el concepto de
experiencia hecho (experiéncia feito, en portugués), me posibilit6 reflexionar sobre su importancia para el proceso
de ensefianza-aprendizaje, que considera relevante el saber de los lideres de las comunidades. Los Talleres
Pedagdgicos nos ofrecen pistas no sélo para pensar desde la perspectiva de contenidos de la asignatura de
manualidades a partir del contexto local, sino también para romper con las jerarquias entre saberes escolares y no
escolares. Estos talleres nos posibilitaron encontrar caminos para un enfoque curricular desde la valorizacion de
interconexiones, de intercambios de contenidos y de la planificacién colectiva -- en una perspectiva de curriculo
en red, ampliamente defendido por Carlos Ferraco. Defiendo que los ZIPs, como espacios de confluencia,
constituyen ambientes privilegiados para la discusion de las practicas curriculares de los profesores para
empoderarlos en sus actividades. Los Talleres pedag6gicos como metodologia de formacion e investigacion
posibilitaron, por medio de la articulacion con los lideres de la comunidad, abrir las puertas de la escuela y rescatar
la importancia de las actividades practicas y manuales en el proceso de formacion de maestros y de alumnos,
ademés de la ampliacién intercultural del curriculo escolar -- propuesta que desarrollé basada en Castiano,
Ngoenha y Viegas.

Palabras-clave: Curriculo. Experiencia. Manualidades. Formacion continda. Intertransdisciplinariedad.

2"disciplina de oficios", en Mozambique, es una asignatura que se centra en las habilidades manuales, los

servicios y las practicas que son relevantes para la autosostenibilidad y el desarrollo de la comunidad. Por lo
tanto, el término "manualidades" se utilizarg, en este resumen, con un sentido mas amplio, relacionado también
con la formacion técnica y profesional.
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presente trabalho, é intitulado “Praticas curriculares no Ensino Basico:

tecendo e narrando redes de experiéncias na formacgdo continuada dos

Professores da disciplina de Oficios em Mogambique”. A pesquisa se
realiza com professores, alunos, gestores e mestres de duas Zonas de Influéncia Pedagogica
(ZIP) na Provincia de Nampula nos distritos de Muecate e Cidade de Nampula, tem por
finalidade discutir a problemética de formacdo continuada dos Professores da disciplina de
Oficios a partir das suas experiéncias e de suas praticas. A forma como me tornei professor, as
minhas experiéncias de docéncia e 0 meu percurso de pesquisa, desde a graduacéo, constituem
0s principais motores que me levaram a optar por realizar uma pesquisa que se centra no tripé
formacdo de professores — Ensino Bésico —experiéncias e préticas dos professores tendo

como atravessamento as questées curriculares.

Quando ainda estudante da graduacdo, comecou 0 meu processo de (trans)formacéo
como professor; foi esse momento o meu divisor de aguas sobre o que era minha percepcao
acerca do que seria ser professor. Para mim, tudo constituia novidade, desde como planejar as
aulas, como me posicionar em sala de aula - assim como me relacionar com colegas e com
alunos no recinto escolar. Essa experiéncia repetiu-se quando entrei, por meio de concurso, na
Universidade Pedagdgica primeiro como monitor em 2005 e, mais tarde, como assistente

estagiario em 2006, iniciando, dessa forma, 0 meu processo de (trans)formacéo.

O processo da minha (trans)formacéo se deu a partir de um mini curso de formagéo
em metodologias de ensino superior® para os professores iniciantes da Universidade
Pedagogica-Delegacdo de Nampula (UPN), que ressaltava a importancia da formacéo
profissional para docéncia. Aliado a isso, fui verificando também que, mesmo no Ensino Basico
(EB), existiam professores como eu que, s6 pelo fato de ter concluido a 10% ou a 122 classe,

eram contratados para “sobreviverem” em sala de aulas.

Esses contornos profissionais foram energizados quando notei que, da introducéo do
atual curriculo do EB em 2004, ndo tinham sido criadas condi¢cdes basicas no que concerne a
formacéo de professores para a operacionaliza¢do do curriculo. A partir disso, iniciou 0 meu
interesse nos contornos das praticas curriculares dos professores envolvidos na

operacionalizacdo do referido curriculo.

3 Foi um curso organizado pela Direcdo da Universidade Pedagégica — Delegagdo de Nampula (UPN) pensado
para dar iniciacdo a metodologias de ensino superior para os jovens que acabavam ser selecionado como
monitores e acontecia aos sabados.
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Assim, nos trabalhos de conclusdo de niveis (graduacdo assim como do mestrado),
realizei pesquisas para entender como o curriculo era operacionalizado, com maior incidéncia
nas disciplinas que eram consideradas como inovacgdes (Ed. Musical e Oficios) e que, no meu
ponto de vista, eram marginalizadas. Tais estudos me mostraram pistas que, no entanto, me
deixavam cada vez mais intrigado, pois compreendia que as escolas que sdo organizadas em
Zonas de Influéncia Pedagdgica (ZIPs), poderiam estar a frente para empoderar 0s seus
professores, discutindo, partilhando as experiéncias dos professores, quer dentro da mesma
escola, quer entre escolas de uma determinada ZIP - o que ndo acontecia. Além disso, as
generalizacBes que embasavam os referidos estudos conduziam & superficializacdo da propria
formacao, além de ndo possibilitar a compreensdo da complexidade da situacao.

Assim, com a possibilidade aberta para fazer o Doutorado no Brasil, ndo tive
dificuldades de decidir a respeito da continuidade desses estudos, pois tenho ciéncia de que a
melhoria do processo educativo depende de estudos que se enraizam nos entrelacamentos das
préticas dos professores entre si. O contato com a Linha de Pesquisa Estudos do Cotidiano da
Educacdo Popular (ECEP) e o Grupo de Estudos e Pesquisas Escola Memdria e Cotidiano
(GEPEMC) me permitiu mergulhar em um horizonte de possibilidades para delinear uma
perspectiva metodoldgica em que eu pudesse nadar sem me afogar nas praticas cotidianas da
escola, dos professores, dos alunos e da comunidade onde as escolas estéo inseridas.

Com a finalidade anunciada, esta pesquisa busca entre outras coisas, compreender as
praticas curriculares dos professores da disciplina de Oficios e permite (com)partilhar o0s seus
saberes e experiéncias, bem como os dos mestres das comunidades - saidas que nos auxiliam
chegar a um processo de formacao compartilhada. Além disso, visa buscar as alternativas que
caibam no horizonte das possibilidades concretas para a formagéo continuada dos professores
da disciplina de Oficios, que ndo passem pela prescricdo, mas pela producéo e pela partilha de

conhecimentos de forma coletiva.

Para isso, metodologicamente, a pesquisa foi se reconfigurando no seu desenrolar a
partir das primeiras projecfes do que seria a minha pesquisa. Assim como toda pesquisa, as
pesquisas no/do/com cotidiano tém um tragado metodoldgico que constitui um esbogo de um
desenho que se vai compondo na propria desenvoltura da pesquisa. De tal modo, me situo no
grupo dos que acreditam que o caminho se constréi ao caminhar. Destarte, este estudo se
embasa em estudos do cotidiano, amplamente defendido por Certeau (2012 e 2013), Pais (2003
e 2015), Oliveira (2003) entre outros.
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Para Pais (2003, p.28) o cotidiano ¢ “o que se passa todos os dias” e Certeau, Giard e
Mayol (2013) ampliam essa discussao ao apresentarem o cotidiano como:
aquilo que nos é dado cada dia (ou que nos cabe em partilha), nos pressiona dia apés
dia, nos oprime, pois existe uma opressao do presente. Todo dia, pela manha, aquilo
que assumimos, ao despertar, € o peso da vida, a dificuldade de viver, ou de viver
nesta ou noutra condi¢do, com esta fadiga, com este desejo. O cotidiano é aquilo que
nos prende intimamente, a partir do interior. E uma histéria a meio-caminho de nés
mesmos, quase em retirada, as vezes velada. Ndo se deve esquecer este ‘mundo
memoéria’, segundo a expressio de Péguy. E um mundo que amamos profundamente,
memoria olfativa, memoria dos lugares da infancia, memédria do corpo, dos gestos da
infancia, dos prazeres. Talvez ndo seja inGtil sublinhar a importancia do dominio desta
histéria ‘irracional’, ou desta ‘ndo historia’, como o diz ainda A. Dupront. O que

interessa ao historiador do cotidiano é o invisivel (CERTEAU; GIARD; MAYOL
2013, p.31).

Dessa forma, considero as pesquisas no/do/com o cotidiano como sendo uma pesquisa
passeante, que se vagueia comprometidamente pelos aspetos anddinos da vida social,
percorrendo sem, contudo neles se esgotar, aberta ao que se passa, mesmo que se passa quando

“nada se passa”.

O exercicio de procura do que esta por detras das praticas curriculares dos professores
da disciplina de Oficios, considero esta tese como sendo uma pesquisa indiscreta que tenta
compreender as préaticas curriculares dos professores da disciplina de Oficios imaginado em
meio a conexdo e solidariedade — um curriculo que vai se construindo na sua complexidade.
Complexidade entendida como multiplicidade, ao entrelacamento e a continua interacdo da
infinidade de sistemas e fendmenos que compdem o mundo natural. Morin (2013) afirma que
“o problema da complexidade ndo ¢ formular programas que as mentes podem pdr no seu
computador mental. A complexidade ndo é molho de chaves que podemos dar a qualquer pessoa
merecedora que tenha um engrama dos trabalhos sobre a complexidade” (p.191). A
complexidade constitui um sistema de pensamento aberto a multiplicidades. Na complexidade
curricular as redes vao sendo tecidas e retecidas nos diferentes movimentos de usos e (des)usos,

isto é, nas praticas cotidianas.

Para refletir as metodologias das pesquisas do/no/com o cotidiano, novamente,
convido Pais (2003, p. 30) para, juntos, aclararmos que “consiste em aconchegar-se no calor da
intimidade da compreensdo, fugindo das arrepiantes e gélidas explicagdes que, insensiveis as
pluralidades disseminadas do vivido erguem fronteiras entre os fendémenos, limitando ou

anulando as suas relacdes reciprocas”.
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Numa perspectiva tedricametodoldgica de “pesquisa sobre”, ela se realizou sobre o
cotidiano dos professores, alunos, gestores escolares e mestres das comunidades através da
captacdo das suas falas, experiéncias nos diferentes momentos vividos (encontros, conversas,
entreversas, semindrios, aulas e oficinas), ndo se tratando desse modo, de uma pesquisa
essencialmente “com”, mas que se realizou no entre “com” e “sobre” o cotidiano vivido dos
sujeitos da pesquisa. Nao se trata de uma pesquisa “sobre eles”, mas “sobre” o cotidiano do seu
trabalho. Se trata de um processo de compreender o cotidiano dos professores, alunos, mestres
e gestores das escolas a partir das diferentes narrativas — por isso constituir uma pesquisa que
se debruca sobre o cotidiano. Entendo que nas pesquisas sobre o cotidiano, o pesquisador ndo
é um tradutor que fala pelos professores — mas um sujeito que traz as suas percepcoes,
impressdes e compreensdes com todas as marcas e contradi¢cGes. Na perspectiva que adopto
(pesquisa do/sobre), ndo me coloco como tradutor do cotidiano dos professores, alunos, mestres
e gestores das escolas, mas apresento o cotidiano que esses sujeitos de pesquisa deixaram ver,
ou mostraram ou entdo que eu fui capaz de ver, sem falar pelos sujeitos — essa constitui a marca
da base tedricametodologica desta tese, de poder ver o que esta dado e o que 0 outro pretende

que seja visto — 0 que significa, “falar sobre” esse cotidiano com o consentimento do outro.

No entanto, em alguns momentos da pesquisa, 0 processo foi vivido na perspectiva de

“pesquisa com”, como sdo os casos de oficinas, nas entreversas, onde tudo foi feito junto.

A pesquisa das praticas curriculares dos professores da disciplina de Oficios considera
essas multiplicidades para compreender as suas atividades a partir de variaveis como a
formacdo académica e profissional, assim como as relaces que se estabelecem dentro da rede
das escolas que se constituem através das ZIPs. Espero que seja o calor humano um dos motores
gue move a troca de saberes dentro do espaco escolar. Comungo a ideia de Pais (2003, p.155)
quando defende que “ha que entender o quotidiano com ambos os canais de recepgao: o auditivo
e 0 visual”, além do movimento que Alves (2008, p.17) defende: nas pesquisas com o cotidiano
¢ preciso “beber em todas as fontes”, pois segundo a autora, “ao lidar com o cotidiano, preciso,
portanto, ir além dos modos de produzir conhecimento do pensamento herdado, me dedicando

a buscar outras fontes, todas as fontes, na tessitura de novos saberes necessarios” (idem, p. 28).

Entendo que as pesquisas no/do/com cotidiano estdo amparadas no paradigma dos
indicios. Para tal, Ginzburg (1983), me ajuda a pensar uma pesquisa que ‘“examina os
pormenores mais negligenciaveis, [...] baseado em indicios imperceptiveis” (pp.144-145). S&o

essas pistas que permitem captar uma realidade mais profunda que, de outra forma, seria
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inatingivel. Dessa forma, adoto a narrativa como aquela que me pode ajudar a trocar e a
(com)partilhar experiéncias - além de me possibilitar a producdo de conhecimentos. Assim, a
narrativa nesta tese ndo apenas funciona como instrumento metodoldgico, mas também como
modalidade de pesquisa. Com Clandinin e Connely (2015), entendo a pesquisa narrativa como
“uma perspectiva de vida, sobre historias e seus enredos como um todo, o bom e o ruim, os
provocadores da transformacao” (p.37). Desse modo, a narrativa tornou-se um caminho para o
entendimento da experiéncia. Aqueles autores entendem a experiéncia como “as historias que
as pessoas vivem, as pessoas vivem historias e no contar dessas historias se reafirmam.

Modificam-se e criam novas historias” (p. 27).

Do mesmo modo, penso as préaticas curriculares com professores, alunos, diretores (as)
das escolas e mestres da comunidade como um modo de produzir outra forma de
aprendizagensino e de formacao continuada dos professores que privilegia a experiéncia vivida
de todos - processos e atividades planejados em rede e realizados, coletivamente, nos diferentes
espacgostempo. Alids, Ferraco (2015) nos lembra de que “pensamos o cotidiano como sendo o
préprio movimento de tessitura e partilha das redes. As redes ndo estdo pairando sobre o

cotidiano. Elas sdo o cotidiano” (p.145).

Foi pensando na tessitura das redes educativas, que esta pesquisa se realiza em duas
Zonas de Influéncia Pedagdgica (ZIPs). As ZIPs sdo centros que agregam um determinado
namero de escolas com objetivo dos seus membros partilharem experiéncias ali vividas.
Entendo que esses espacos devem constituir redes de partilha e de discussdo das experiéncias

dos professores em vez de se reduzirem as atividades administrativas.

Ferraco (2000 e 2011) me ajuda a ver as praticas curriculares dos professores na
perspectiva de curriculo realizado. Para aquele autor, o curriculo realizado é a expressdo de um
determinado contexto espacgo-temporal, das redes orais, escritas e simbdlicas que sdo
tecidas/produzidas e compartilhadas/enredadas por alunos e por professores. Dessa forma,
podemos considerar que 0s curriculos estdo sujeitos a imprevistos e a instabilidades,
caracteristica do proprio cotidiano. E essa imprevisibilidade que move a producdo do

conhecimento ou do saber novo.

Consubstancio o raciocinio acima com a ideia de curriculo como (com)posi¢do de

experiéncias defendida por Pérez (2015), pois a pratica curricular se constitui como um
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“exercicio reflexivo de capturar saberes ndo reconhecidos e formas de produgao alternativas”
(p. 236). Dessa forma, a pratica curricular se afasta da ideia de contetdos disciplinares
hierarquizados, passando a ser compreendidas como “rede de conhecimentos tecidas com fios

dos diferentes contextos e experiéncias presentes no cotidiano” (idem) da escola.

A par das contribuicdes dos autores acima referenciados, ndo deixaria de lado as
valiosas reflexdes sobre curriculo apresentadas por Sacristan e Pacheco. Deles, aproprio o
curriculo como expressdo do equilibrio de interesses e de forcas que gravitam sobre o sistema
educativo num dado momento que, por meio deles, se realizariam os fins da educagédo no ensino

escolarizado.

Paralelamente ao curriculo, com Ferraco, trago a formacdo continuada como uma
diversidade de possibilidades. Vista desse angulo, ela deve trazer a discussdo processos de
trabalho ndo sistematizados, experiéncias comuns de homens ordinarios de modo a socializa-
las, refletir sobre elas, transformando-as em novos conhecimentos que ampliam as formas de

fazer, sentir e pensar a pratica curricular.

No contexto da reflexdo da educacdo mocambicana, busco as contribuicBes de
Castiano (2015), Ngoenha (2000) e Viegas (2015), que apontam a necessidade da educacao ir
beber os saberes locais de modo que o processo de aprendizagem tenha sentido. Essas reflexdes
me ajudaram a ter uma visdo mais ampla da riqueza que os saberes comunitarios desempenham
na construgdo da identidade do sujeito. Niquice (2005) me ajuda a contextualizar a formacéo
de professores em Mocambique desde o tempo colonial, articulando-a com as reformas

curriculares que foram surgindo ao longo do processo historico.

Nesse sentido, trago esses autores para pensar com eles ndo apenas a educagéo e
curriculo, mas também a formacao de professores e as possibilidades de praticas curriculares
na disciplina de Oficios. Pensarcom, me apropriando do pensamento de Pérez (2003, pp. 97-
98), é

produzir uma outra forma de olhar a realidade enxergando-a em sua
multidirecionalidade, incorporando ao pensamento as multiplas possibilidades de
conexdes, cortes, aproximagdes, percepcdes. E subverter o modo disciplinar de olhar
0 outro e, a0 mesmo tempo, enfrentar o desafio de reorganizar 0 nosso conhecimento
sobre 0 outro e sobre nGs mesmos.
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Como nos recorda Pais (2015), a base fundamental do conhecimento do cotidiano é a
experiéncia. Busco Larrosa (2014) para entender a experiéncia como tudo que nos passa, nos
toca e nos deixa marca e, com ajuda de Boaventura de Sousa Santos (1997; 2006; 2010 e 2011)
e Walter Benjamim (2012), destaco a importancia da experiéncia na producdo de
conhecimentos. Aproveito as enormes contribui¢des de Paulo Freire (1967; 2001; 2013; 2014
e 2014a) para ampliar a discussdo através do conceito de saber da experiéncia feito que me traz
relevantes contribuicfes para destacar a necessidade de trazer para a escola o saber dos mestres
das comunidades quer para a aprendizagem dos alunos, quer para pensar uma formacéo
continuada dos professores que se adéqua a realidade cotidiana da educagdo e da sociedade

mogambicana.

Com Oliveira (2003), procuro o cotidiano como ‘“conjunto de atividades que
desenvolvemos no nosso dia-a-dia, tanto do que nelas é permanéncia (o seu conteido) quanto

do que nelas é singular (as suas formas) ” (p. 52). A autora nos lembra de que a

prépria forma dominante que assumiu a escrita da ciéncia, despersonalizada,
generalizante e formal, os leva a buscar outras formas de expressao que passam a nos
dar acesso aos elementos que as narrativas textuais sobre a escola ndo captam nem
expressam. Por isso, a pesquisa do/no/com o cotidiano exige que busquemos outros
“dados” ndo textuais sobre quais precisamos trabalhar, se queremos captar 0S
elementos sensiveis da realidade cotidiana. Além de observagdo de campo e outras
atividades mais imediatas, essa ideia vai apontar a importancia do trabalho com obras
artisticas imageéticas — pinturas e fotografias — como um meio de evitar as armadilhas
dos textos escritos destinados a compreensdo do cotidiano de modo a mantermos a
possibilidade de percebé-lo em sua amplitude e complexidade, considerando a
manutenc¢do dessas caracteristicas que as imagens expressam e 0s textos procuram
esconder (OLIVEIRA, 2003, p. 52).

As imagens sdo portadoras de multiplas possibilidades de compreensdo do que sdo e
podem ser as praticas curriculares e 0s processos de formacao dos professores. Assim, além das
conversas e entreversas, quando as palavras me escasseiam, recorro as imagens para narrar

experiéncias e praticas dos professores.

Por uma opcao politica, teoricametodoldgica e epistemologica, adoto a juncdo dos
termos para desestabilizar a separacdo e a hierarquizacdo de teoria e da pratica e sinaliza
movimento entre os termos, na mesma linha de muitos dos tedricos do cotidiano escolar, como
a Nilda Alves quando diz

a escrita conjunta desses termos tém, também, a ver com a busca de superagdo das
marcas que em nos estdo devido a formacao que tivemos dentro do modo hegeménico
de pensar, representado pela ciéncia moderna, na qual um dos movimentos principais

é a dicotomizacao desses termos, vistos como pares mas opondo-se entre si” (ALVES,
2008, p. 41).
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Assim ao longo do texto aparecerdo conceitos como aprenderensinar,

tedricometodoldgico, aprendizagensino entre outros.

Por mesmas razdes, apresento a tese na primeira pessoa (singular e plural). Pois as
pesquisas com/no/do cotidiano o pesquisador se encontra e esta implicado no ato de pesquisar
—nao é neutro. Como afirma Ferrago (2003), nas pesquisas com o cotidiano estamos incluidos,
mergulhados no que estudamos ou pesquisamos, chegando as vezes por nos confundir com ele,

“somos, no final de tudo, pesquisadores de n6s mesmos” (p.160).

A presente tese estd estruturada em quatro capitulos: no primeiro, intitulado “O
(RE)NASCER: das intencBes aos caminhos da pesquisa”, descrevo as peripécias que percorri
até chegar a producdo da tese. Destaco a minha trajetria como estudante e como professor que
(trans)formou 0 meu ser e estar como profissional de educacdo. E, nesta parte da tese, que traco
a importancia da minha inser¢do na linha de pesquisa Estudos do Cotidiano da Educacéo
Popular (ECEP) que constituiu um divisor de aguas entre a visdo de pesquisa “dominante” que
pairava nos meus escritos e uma nova abordagem teoricametodoldgica que valoriza mais o
saber do homem ordinario, do homem comum, dando mais énfase aquilo que é constantemente
invisibilizado com maior destaque para as experiéncias cotidianas. Ainda nesse capitulo,
descrevo a abordagem tedrica metodoldgica baseada no cotidiano como umbrela da producéo
e construgdo da tese e, com ela, a narrativa considerada ndo apenas como metodologia de
pesquisa - mas como um meio de producdo de conhecimentos. Juntamente as narrativas, as
conversas e entreversas com diferentes personagens do meio escolar (professores, alunos,
dirigentes escolares, (ex)técnicos, mestres da comunidade) me ajudam a aprofundar as praticas

curriculares dos professores da disciplina de oficios.

Inicio, no capitulo supracitado, a discussao do curriculo como processo de conexdo de
saberes que se produz ndo apenas nas escolas vistas isoladamente, mas, sobretudo, a partir da
troca de saberes entre todos os intervenientes do processo educativo. Essa discussao vai também

atravessar todos os capitulos da tese.

No segundo capitulo denominado “UM OLHAR RETROSPECTIVO DA
EDUCACAO FORMAL MOCAMBICANA”, trago uma breve retrospectiva histérica da
educacdo mogambicana, destacando dois momentos: a educagdo no tempo colonial e a
educacdo pods-independéncia nacional. Cada um desses periodos se desmembra em seus

subperiodos. Além de expor as caracteristicas gerais do processo educativo, apresento as
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matrizes curriculares para destacar a continuidade da disciplina relacionada aos trabalhos
manuais que, no atual curriculo, se designa por Oficios, embora nessas matrizes apresentasse

denominacdes e concepcdes diferentes.

Em seguida, reservo um capitulo especifico designado “CURRICULO DO ENSINO
BASICO EM MOCAMBIQUE: um caminhar com a reforma curricular de 2004” para discutir
a reforma curricular do Ensino Basico de 2004, por ser, especificamente, a reforma que traz a
disciplina de Oficios como inovacdo. Além de apresentar as linhas gerais da referida reforma,
discuto a disciplina de Oficios como aquela que possibilita o didlogo entre os saberes numa

perspectiva de ecologia de saberes.

No quarto e Gltimo capitulo intitulado “FORMACAO DE PROFESSORES EM
MOCAMBIQUE: um processo em (des)construcao™, centro a minha escrita na problematica de
formacéo de professores em Mogambique. Em um primeiro momento, retorno o panorama de
evolucdo historica da formacédo de professores desde o tempo colonial até a reforma de 2007,
trazendo a discussdo as matrizes curriculares para elucidar as continuidades e as
descontinuidades do processo formativo. Em seguida, discuto a concep¢do e a
operacionalizacdo da formacdo de professores para as inovacdes do curriculo do ensino bésico,
trazendo para o dialogo (ex)técnicos e professores que foram envolvidos e que estdo a trabalhar

com o atual curriculo.

Posteriormente, destaco a importancia que as Zonas de Influéncia Pedagogica (ZIPs)
podem desempenhar para a formacéo continuada dos professores, isto €, a visao de que as ZIPs
devem ser percebidas como espacos onde ha troca de saberes, discussdo de experiéncias e
producdo de conhecimentos para o emponderamento dos professores, em vez de ter
destacadamente um papel de gestdo administrativa.

Nesse capitulo, apresento as experiéncias vividas durante o trabalho de campo quer na

participacdo de aulas, no encontro com professores e alunos, quer nas oficinas pedagdgicas.

As Oficinas Pedagogicas como espacos de aprendizagem constituem um momento
privilegiado de pesquisa e de formagdo continuada dos professores. Elas possibilitam a abertura
da escola para o saber popular, o que faz com que, potencialmente, a disciplina de Oficios possa

romper com a “tradi¢do” de abordagem disciplinar.
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De modo (in)conclusivo, destaco o carater utdpico da tese. A utopia ndo como um
sonho inrealizavel, mas como um modo de ser, estar no mundo e na busca incessante por uma
mudanca paradigmatica através de um determinado conhecimento da realidade. Assim, a
disciplina de oficios pelo seu carater transversal instituinte permite fazer uma ruptura com o
curriculo instituido, adoptando uma abordagem curricular intermediéria entre a disciplinaridade
e atransdisciplinaridade. Entendo que na perspectiva de curriculo em rede, ndo seria uma aposta
conveniente, no entanto, tendo em conta as condi¢Ges colocadas no momento, pode ser uma
perspectiva curricular transitéria para uma abordagem mais consentanea do curriculo em rede.
Dessa forma, adopto a intertransdisciplinaridade como um paradigma de abordagem curricular
e de formacdo de professores que nos permite pensar uma escola que se abre ao saber

comunitario.

Entendo a perspectiva intertransdisciplinar como um conceito que nos sugere uma
ampliacdo de abordagem de contetidos que ndo se restringe a abordagem disciplinar e ndo sai
de forma precipitada para uma abordagem transversal. Essa perspectiva sugere um dialogo entre
a disciplinaridade e a transversalidade, que - para a sua operacionalizacdo - necessita de
articulacdo entre saberes escolar e saberes comunitarios. A intertransdisciplinaridade constitui
uma ferramenta curricular fundamental para possibilitar a implementacéo de um curriculo que
integra os diferentes saberes (saber escolar e saber popular), e a disciplina de oficios apresenta

grandes potencialidades para esse propdsito.

Dessa forma, a tese destaca as possibilidades que a disciplina de oficios oferece para
pensarmos em um curriculo que, embora organizado de forma disciplinar, pode possibilitar
outros caminhos, como aproveitamento do saber popular na escola, de abordagens integradas
aos conteudos, entre outras, redimensionando a formacao continuada dos professores - que se

baseia no respeito as suas experiéncias e as suas praticas, acima das prescri¢des hierarquizadas.
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niciar a producéo de um texto académico € uma das tarefas mais complexas para
aqueles que se enveredam pelo caminho da escrita. A caminhada pode se tornar
um pouco mais ardua para os que vém de uma cultura de tradi¢ao oral como eu.
Isso, porque o povo de cultura agrafa ndo tem a escrita como veiculo de comunicagédo. Para
fazer circular um conjunto de experiéncias entre si e para 0s mais novos, utilizam outros meios
de difuséo, ou seja, as experiéncias circulam por meio de palavras, de gestos, de gravuras, entre

outros.

Certeau (2013, p. 201), ao citar um poeta dinamarqués, disse: “somente palavras que
andam passando de boca em boca, lendas e contos, no &mbito de um pais, mantém vivo o povo”.
Identifico-me com esse pais, com esse povo que, por meio das suas oralidades, vai
compartilhando e consolidando o seu saber, 0 seu cotidiano e as suas experiéncias de geracao
em geracdo - sendo que o manancial de conhecimento desse povo tem sobrevivido sem a

presenca da escrita.

Em Mocambique, os subsistemas de educagdo constituidos pelas escolas primarias,
secundarias e instituicbes de formacao de nivel médio, dificilmente, possuem professores com
formacdo além da graduacdo. Isso também me aconteceu, até 2006, quando passei em um
concurso para trabalhar na universidade. Até esse momento, eu s6 possuia a graduacdo e nao
vislumbrava continuar a estudar. No entanto, por se tratar de professor de uma universidade, as
minhas exigéncias foram-se aumentando - o que implicaria continuar com 0s meus estudos nos
niveis subsequentes, tendo feito 0 Mestrado em 2012 e terminado um exercicio de escrita. Um

ano depois, iniciei o doutorado.

Quando pensei em uma tese para o doutorado, vérias ideias me apareceram, desde
produzir um estudo sobre a qualidade de educacdo/ensino em Mogambique, sobre a evolucao
historica da formacdo de professores, sobre as praticas dos professores de uma determinada
disciplina ou sobre a pedagogia de competéncias no curriculo do Ensino Basico. Por essa razdo,
minha primeira aproximagdo tematica e textual foi “Praticas curriculares dos professores da
disciplina de Oficios no desenvolvimento de competéncias dos alunos do Ensino Basico na
Provincia de Nampula - Mogambique”. Embora com essas incertezas, estava convicto de que,
independentemente do que viesse a escrever, ndao poderia estar fora de dois elementos

fundamentais: abordagem do Ensino Basico e a formagéo de professores.
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Avrticular consideragfes sobre esses dois elementos constitui, para mim, uma questéo
politica e de militdncia. Entendo que qualquer tentativa de melhoria dos processos de
aprendizagensino* vai depender das discussdes consistentes do Ensino Basico e da formagéo

de professores.

Mia Couto (2011, pp.11-12.), no seu texto “Linguas que ndo sabemos que sabiamos”,
me induziu a pensar o que me moveu a fazer e a adotar a forma de escrita dessa tese. Transcrevo,

na integra, uma das passagens:

Uma mulher, em fase terminal de doenca, pede ao marido que lhe conte uma histéria
para apaziguar as insuportaveis dores. Mal ele inicia a narracao, ela o faz parar:

- N&o, assim ndo. Eu quero que me fale numa lingua desconhecida.

- Desconhecida? - pergunta ele.

- Uma lingua que néo existe. Que eu preciso tanto de ndo compreender nada!

O marido se interroga: como se pode saber falar uma lingua que néo existe? Comeca
por balbuciar umas palavras estranhas e sente-se estranho como se a si mesmo desse
provas da incapacidade de ser humano. Aos poucos, porém, vai ganhando mais a
vontade nesse idioma sem regra. E ele ja ndo sabe se fala se canta, se reza. Quando
se detém, repara que a mulher esta adormecida, e mora em seu rosto o mais tranquilo
sorriso. Mais tarde, ela Ihe confessa: aqueles murmdrios Ihe trouxeram lembrancas de
antes de ter memoria. E Ihe deram conforto desse mesmo sono que nos liga o que
havia antes de estarmos vivos.

Na nossa infancia, todos nds experimentamos este primeiro idioma, o idioma do caos,
todos nés usufruimos do momento divino em que a nossa vida podia ser todas as vidas
e o mundo ainda esperava por um destino. James Joyce chamava por ‘caosmologia’ a
esta relagdo com o mundo informe e caético (grifos meu).

Por vir da tradi¢do oral, ao me deparar com a escrita académica, me identifico com
esse homem que fora convidado por uma mulher para contar uma historia em uma lingua que
ndo existia, mas que, com o andar do tempo, ja sabia falar e ndo sabia se poderia cantar na

mesma lingua.

Somada a isso, a minha insercdo na linha de pesquisa Estudos do Cotidiano da
Educacdo Popular (ECEP) me abriu outras possibilidades para falar, escrever, narrar e
interpretar os fendmenos escolares e sociais a partir de outra perspectiva. Ora, pensar em um

tema de pesquisa no cotidiano requer refletir e mergulhar nas entrelinhas de vida dos praticantes

4 Uso o termo aprendizagensino, me inspirando em Nilda Alves e Inés Barbosa de Oliveira do termo
aprenderensinar. Para elas, “o aprender aparece antes do ensinar por convicgdo epistemologica de que
aprendizagem prece o ensino tanto cronoldgico — para ensinar é preciso ter aprendido — quanto
epistemologicamente, considerando-se nossa op¢do pela subversao das crencas hegemdnicas a respeito desses
processos (ALVES e OLIVEIRA, 2012, pp. 61-62). Ndo apenas sinaliza uma simples troca, mas desestabiliza a
concepgdo dominante que da maior realce a atividade do professor (ensino) do que do aluno (aprendizagem). Na
I6gica que proponho, a aprendizagem precisa ser colocada em maior destaque, pois a intencdo é fazer com que o
aluno aprenda, sem, no entanto, deixar de fora o ensino.
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- um mergulhar que compromete as formas de conhecimento consideradas como sendo

modernas, onde se defendem um observar descomprometido e livre do pesquisador.

As pesquisas com o cotidiano, para mim, constituiam uma estranheza, pois, nunca
antes do inicio das aulas de Topicos Especiais em Certeau®, tinha ouvido ou vivenciado outra
forma de fazer ou de escrever. Além de vir de uma cultura de oralidade, fui habituado a uma
escrita dura e baseada no modelo dominante ndo apenas da escrita, mas também do proprio

processo de discussdo académica.

Como se refere Santos (2010), fui acostumado a trabalhar com o paradigma
dominante, que nega todas as outras formas de producdo de conhecimento que ndo se pautam
pelos principios epistemoldgicos e metodoldgicos considerados modernos, criando, dessa
forma, uma linha diviséria que vai construindo um pensamento abissal. Desconstruir esse
raciocinio para enveredar numa nova forma de fazer/tecer pesquisa foi uma grande virada que

me abriu outras possibilidades e ndo apenas aquelas.

Foi, nesses andares com o cotidiano, que iniciei a reflexdo ndo s6 com o tema, mas,
principalmente, com a tematica incluindo o caminhante e seu caminhar na pesquisa. Com
rabiscos aqui e outros acold, comecei a pensar no processo de formacdo de professores para o

Ensino Basico em Mogambique levando em conta trés aspectos:

Primeiro: Os professores do Ensino Béasico em Mocambique como pessoas que
ocupam um espaco de multiplicidade de praticas nos diferentes lugares;

Segundo: As razdes das suas préaticas sao influenciadas por um complexo emaranhado

de experiéncias. Dentre elas, as suas formagdes (inicial e continuada);

Terceiro: A disciplina de Oficios® no Ensino Basico como uma pratica cultural, que

pode nos indicar outras possibilidades de aprendizagensino.

S Disciplina oferecida pela Carmen em 2014.2. Foi 0 meu primeiro contato com os estudos do cotidiano e a
minha primeira leitura foi Certeau.

6 E uma disciplina onde se pretende incentivar nos alunos a valorizacio do trabalho manual e o saber fazer
alguma coisa. Adiante retomarei a falar da disciplina de Oficios.
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Partindo dessas trés perspectivas e das contribui¢cbes dos meus amigos/amigas e
colegas do Grupo de Estudos e Pesquisas Escola, Memdria e Cotidiano (GEPEMC),
orientandos e membros da linha de pesquisa ECEP, discuto como essas experiéncias
desenvolvidas ao longo das atividades cotidianas dos professores influenciam suas praticas em
uma disciplina especifica e como elas se enredam. Diante disso, teve deu-se origem ao meu
tema: Praticas Curriculares no Ensino Bésico: tecendo e narrando redes de experiéncias na

formacao continuada dos Professores da disciplina de Oficios em Mogambique.

As praticas dos professores se constituem em processos reflexivos. Tomar a préatica
como reflexdo me conduziu necessariamente a ideia de redes de conhecimento tecidas com os
fios das experiéncias vividas no cotidiano da escola. Nesse sentido, na pesquisa, apoio-me em
Azevedo (2008), quando diz que o uso metafdrico de rede deve ser considerado

ndo como uma imagem acabada, mas como conhecimento que vai sendo tecido a partir
de certos fios que vdo sendo trancados, de outros fios que vao sendo deixados
provisoriamente de lado, de outros tantos que vdo sendo destrancados, qual miticas

penélopes que trangam a trama de dia para desmancha-la a noite, mas ndo
necessariamente nessa ordem (p.74).

Uma rede nos sugere conexdes feitas a partir de nés que se interligam entre si. Os nés
funcionam como vasos comunicantes que permitem que tudo se ligue a tudo e haja interelacdes
entre os diferentes fios, fazendo com que a desconexdo de um ou de alguns nos desarticule o

funcionamento de toda rede.

A metafora da rede se faz presente em toda tessitura da tese pelo fato de o estudo
articular os nds e as tessituras das relagdes dos professores nas Zonas de Influéncia Pedagdgica
(ZIPs)’ e, sobretudo, pelo fato da pesquisa se engendrar nos variados contextos cotidianos que
se articulam entre sujeitos e em espacos de fluidez, de criatividade e de coletivismo. Entendo
que &, a partir das redes que se estabelecem nos cotidianos das ZIPs, que se estabelece, ou
deveriam se estabelecer contatos, dialogos, praticas e trocas de experiéncias que apontem para
outros modos de formagéo - aquilo que designo por praticaformagio®. Uma praticaformacéo
deve ser constituida por uma “comunidade de pratica” (NOVOA, 2002, p. 41), vista como um
espaco conceitual construido por grupos de professores ou de educadores comprometidos com

a sua atividade, no qual discutem as ideias sobre as suas ac¢oes e elaboram perspectivas sobre

7 Um centro que agrega um conjunto de escolas com finalidade de elevar o nivel politico cientifico e didatico —
pedagdgico dos Professores do Ensino Basico (sobre as ZIPs, desenvolverei nas proximas paginas).

8 Farei uso, neste trabalho, para fazer referéncia a uma formacgdo continuada que se constrdi na discussdo das
praticas e das experiéncias profissionais.
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os desafios da formagdo pessoal, profissional e civica dos alunos. A praticaformacéo, a meu
entender, reforca um sentimento de pertenca e de identidade profissional - o que possibilita,

sobretudo, o desenvolvimento profissional dos professores.

Para discutir as experiéncias, me apoio em autores como Benjamim e Santos, que
contribuem para a compreensao de que conhecimentos desprovidos de experiéncias terminam
sendo pobres e desperdicar experiéncias € desperdicar conhecimentos. Qualquer formacdo que
esteja distante ou descolada das préaticas e/ou experiéncias dos professores pode cair em
descalabro total. Alias, Santos (2006, p.785) me alerta de que:

A pobreza da experiéncia ndo é a expressdo de uma caréncia, mas a expressao de uma
arrogancia, a arrogéncia de ndo se querer ver e muito menos valorizar a experiéncia

que nos cerca, apenas porque esta fora da razdo com que a podemos identificar e
valorizar.

Estas ideias podem ajudar a construir diferentes compreensdes, porque trago nestes
escritos as experiéncias dos professores como centralidade de discussdo. Se falamos em nossas
aulas, em conversas oficiais e nos bastidores de que o curriculo, como afirma Pérez (2015), é
uma (com)posicao de experiéncias, podemos considerar que, se realmente queremos dar nossa
contribuicdo para a construcdo da identidade profissional dos professores, é razoavel que as

experiéncias deles sejam a centralidade da discussao.

A minha histéria de vida me motiva a fazer um estudo dessa natureza. Recorro as
palavras do professor Bonnet, proferidas em uma das aulas de Fundamentos de Pedagogia la
nos anos 2000 para afirmar que tornei-me professor, como aprossori®, através das minhas

maultiplas vivéncias, todas costuradas com os meus alunos e com outros professores.

Em 2000, depois de terminar o ensino médio (122 classe) e de ter passado no concurso
de ingresso (vestibular) & Universidade Pedagdgica, iniciei a trabalhar como professor nas
escolas particulares da cidade de Nampula. Como qualquer um que conclui o ensino médio (122
classe) em Mogambique, me achava preparado para “dar aulas”. Tinha conhecimentos “sabia

muito”, mas, pelo contrario, as atividades de um professor nao sdo as mesmas de um aluno.

Primeiramente, trabalhei em uma escola particular de nivel secundario, lecionando as

disciplinas de Histdria e de Geografia na 82 e na 92 classe!’. Em seguida, fui trabalhar em uma

° Nas suas palavras, € um professor que ndo passou por nenhum curso de formagdo ou passou por um cursinho de
cinco dias para depois ser atribuido uma turma.
10 No sistema educacional do Brasil, refere-se a ano de escolaridade.
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escola comunitéria sob-responsabilidade da Igreja Catdlica, onde orientei a disciplina de
Biologia da 82 a 102 classe. Posteriormente, lecionei a disciplina de Lingua Portuguesa e de

Geografia na 62, na 72 e na 92 classe em duas escolas particulares na Cidade de Nampula.

Recordo-me que, em uma dessas escolas, para ser admitido como professor, precisei
passar por uma prova que consistia em apresentar um plano de aula. Plano de aula? Sim, um

plano de aula em que deveriam constar todos os elementos didaticos e cientificos de uma aula.

Mas o que é um plano de aula para um aluno que acaba de concluir o ensino

secundario? Como se faz um plano de aula? E, acima de tudo, o que é uma aula?

Certeau (2013) nos ensina a subverter as estratégias das instituicdes por meio de taticas
e de astucias. Assim, astuciosamente fui pedir a minha irma (que ja era professora primaria)

para contribuir na construcao do tal plano de aula.

O plano foi entregue, a exigéncia principal da selecdo foi cumprida. Com isso, fui
admitido como professor daquela que viria a ser a primeira experiéncia ndo so6 de trabalho, mas
também de (trans)formacao. Isso, porque, mesmo sem nunca ter passado por uma pequena
capacitacao, eu tinha que realizar atividades de ensino. Ou seja, quando comecei a trabalhar na
escola, era um Aprossorit! com letras maitsculas. Eu ndo possuia formagcéo para ser professor
e sequer tinha passado pelos poucos dias de formacao a que eram submetidos os Aprossoris. A
(trans)formagdo em professor se iniciou com a insercao na escola e com a colaboragcdo dos

meus colegas professores, dos alunos e dos funcionarios do corpo técnico administrativo.

Em 2004, ainda como aluno da Graduacdo em Pedagogia e Psicologia, prestei um
concurso de ingresso para dar aulas na rede publica de ensino. Como frequentava o curso de
Graduacao em Pedagogia e Psicologia, a primeira proposta que me foi apresentada pela Direcao
Provincial de Educagdo®® (entidade recrutador) foi de trabalhar na Escola Secundaria de
Nampula®® para lecionar a disciplina de Biologia. Depois de ter percebido que o Instituto do

Magistério Primario (IMAP), uma instituicdo voltada a formacéo de professores para o ensino

11 Neste caso me refiro a professores que, contrariamente aos primeiros, ndo tenham se beneficiam nenhum tipo
de formacdo.

12 Equivale a Secretaria Estadual de Educacdo no Brasil.

13 E considerada como a maior escola da provincia e foi nesta escola que frequentei os primeiros niveis do
ensino secundario (8% e 92 classes).
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primario, dispunha de vaga e, com a ajuda da direcdo daquela institui¢do, fui la colocado, tendo
iniciado a orientar a disciplina de Psicologia até finais de 2009.

Essa experiéncia se repetiu em meados de 2005 - quando ainda aluno de graduacéo fui
convidado para fazer parte do corpo de professores iniciantes (monitor) da Universidade

Pedagdgica-Delegacido de Nampula,

Como aprossori nas diferentes instituicdes a que me referi, tive dificuldades, préprias
de quem nunca esteve em frente de alunos, mas, mesmo assim, procurei utilizar diferentes

astlcias (CERTEAU, 2013), de modo a subverter as estratégias impostas e fui em frente.

Como professor do magistério e, mais tarde, da universidade, trabalhei com dois
grupos de alunos (um de formacao inicial e outro de formagédo em exercicio). Considero como
sendo alunos de formacédo em exercicio aqueles que, trabalhando, estdo também a estudar para
aumentar o seu nivel de escolaridade. Os alunos do segundo grupo (de formacao em exercicio)

ja eram professores e alguns deles foram meus professores no ensino primario.

Nesse espaco (como formador do magistério e professor da universidade)®®, para além
de desempenhar o papel de formador'®, também desempenhei o papel de formando. Fui me
apropriando de préaticas na minha propria atividade docente. Assim, o meu lugar de trabalho
constituiu um espaco de (trans)formacao, isto €, o que poderia ser formacgdo em exercicio para

mim e para 0s meus formandos tornou-se em uma formacao inicial.

As conversas com o0s meus alunos contribuiram nesse meu processo de
(trans)formacdo em professor. Com eles, aprendi que a escola era um espaco de dialogo (termo
que pego emprestado de Freire). O convivio que mantinha com aqueles meus “formadores”
resgatava acontecimentos e processos vividos na profissdo. Narrdvamos experiéncias,

compartilhdvamos memorias e saberes — ressignificando o nosso espagotempo de formacéo.

Em alguns momentos, me sentia estranho no grupo dos meus alunos, pois, sendo
professores de longa data, tinham acumulado muita experiéncia das vicissitudes da atividade

docente. Penso que eles também se sentiam estranhos quando conversavam comigo, tanto no

14 A Universidade Pedagdgica contempla, na sua estrutura organica, polos que geralmente se localizam nas
provincias que séo designadas por Delegagao.

15 0 que difere um formador do professor é que o Formador trabalha nas instituicdes de formacédo de professores
para o ensino basico enquanto que o professor trabalha em escolas ou universidades.

16 Termo usado para designar professores que trabalham nas instituicdes de formacéo de Professores
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recinto do magistério, da universidade como em outros lugares (bares, restaurantes, cafés, nas
caminhadas, quando me davam carona, entre outros). SO agora me dou conta de que,
provavelmente, na cabeca daqueles, ecoavam frases, recorrendo a Benjamim (2012, p.123),
como “ele ainda é muito jovem, mas em breve sera um dos nossos [...] um dia ainda vai

experimentar na propria carne”.

Naquele espaco, eu me metia nas conversas dos meus professores em uma dupla
identidade (aluno/professor) - eu ja era iniciado, mas ainda estando em processo dos ritos de

iniciacio!’. Esses encontros e reencontros me ajudaram a constituir uma “regiso”*é,

Foi, nessa regido, que foi possivel construir a minha identidade profissional. Por meio
de um movimento de idas e voltas, tive possibilidade de pensar na educacéo béasica, assim como

na vida profissional dos professores - na minha vida profissional.

Os fios que costuram a identidade profissional dos professores ndo séo apenas tecidos
na formacdo formal, mais também na informalidade. Tais fios de conhecimentos isolados
precisam ser costurados e tecidos em conjunto - o0 que realmente significa ser professor nessas

condicdes.

O paradigma dominante, a que me referi anteriormente, ndo valoriza essas outras
formas de se ser na profissao. Ser profissional, dentro dessa l6gica, € passar por uma instituicdo
de formacéo, por isso existem, nas escolas mogambicanas, duas categorias de professores: 0s
que tém uma formacéo psicopedagdgica e os que ndo a tém - os chamados professores leigos®®
- e essa dicotomia dita a valorizacao financeira, mas nao a competéncia profissional, em termos

da forma de desempenho da atividade docente.

Esses trés momentos da minha vida foram cruciais em me cativar a reflexdo sobre a
relacdo da triade: prética curricular - formacéo docente - ensino bésico, que constitui a

centralidade desta tese.

17 Aprendemos durante os ritos de iniciagdo de que s se mete na conversa dos mais velhos aqueles que ja sdo
iniciados, isto é, os que passaram pelo ritual. Pois os ritos de iniciagdo simbolizam a passagem da fase de crianca
para a fase de adulto.

18 Concebo regido segundo Certeau (2013, p.194) como espaco criado por uma interacao.

19 Em Mocambique, para suprir a falta de professores nos diferentes niveis de ensino, ao longo do periodo histérico
da educacdo (1975 até os nossos tempos), tem sido recrutado graduados dos niveis terminais (72, 102, 122 classes)
para serem Professores.
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Apesar dos estranhamentos vivenciados, estudar o “cotidiano” me ajudou a ter outro
olhar sobre a pesquisa. Entendi que pesquisar com o cotidiano implica correr riscos teorico-
metodologicos assim como riscos conteudistas, o0 que implica um compromisso

politicometodologico e epistémico.

Em uma sociedade como a de Mogcambique, em que as pesquisas com o cotidiano ndo
sd0 uma prética recorrente, o risco é ainda maior - quer na busca empirica, quer na propria
aceitacdo pos-pesquisa. Nessa perspectiva, este estudo se torna mais interessante e mais
desafiante, pois pode oferecer o caminho de entrada para inspirar outras pesquisas ndo sé na

area de educacdo, mas tambem em estudos sobre o cotidiano no meio académico do meu pais.

A importancia dos estudos do/no/com o cotidiano reside no fato de que as pesquisas
feitas a partir do paradigma dominante, totalizador e generalizante ndo ddo conta de (e nem se
preocupam em) captar a complexidade dos fendmenos sociais cotidianos. Assim, precisamos
descobrir e inventar formas outras de pesquisar e de compreender a vida cotidiana e seus

aconteceres.

Edgar Morin me auxilia a pensar numa pesquisa que ndo se chega por uma definicéo
prévia do que se pode ou ndo se pode fazer na escola, mas pensar pistas ou indicios como
método. Para Edgar Morin, “o método da complexidade pede para pensarmosnos conceitos,
sem nunca da-los por concluidos, para quebrarmos as esferas fechadas, para restabelecermos as
articulacGes entre o que foi separado, para tentarmos compreender a multidimensionalidade,
para pensarmos na singularidade com a localidade, com a temporalidade, para nunca

esquecermos as totalidades integradoras” (MORIN, 2013, p. 192).

Os estudos do/no/com o cotidiano volta suas atengOes para os fragmentos de
experiéncias sociais ndo socializados pela totalidade. Entendo também que as pesquisas com 0
cotidiano se interessam pelas praticas comuns, com as experiéncias particulares e fecundas nas

redes de fazer dos professores.

E, nessa perspectiva de usar o cotidiano como uma opgao teéricametodoldgica, que
pretendo, nesta tese, compreender as praticas dos professores da disciplina de Oficios. Entendo
que compreender as multiplicidades e multidimensionalidades ndo significa prescrever o
medicamento que deve ser tomado por aqueles que se encontram no leito das nossas escolas,

mas €, sobretudo, problematizar a formacéo continuada e (com)partilhar saberes e experiéncias
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para encontrar caminhos outros que nos permitam chegar a um processo de educagdo que

considera a voz dos sem voz - € preciso criar outras festividades, precisamos ressuscitar o morto!

Em 2004, nesse meu processo de (trans)formacao, foi introduzido o atual Curriculo do
Ensino Béasico em Mocambique. A proposta curricular trouxe inovacoes, tendentes a melhorar
a qualidade de ensino no pais, mas, desde a introducéo do curriculo do Ensino Bésico, tenho
acompanhado nas midias e nas conversas com 0s colegas, varias reclamac6es de muitos setores

da sociedade sobre a “nao” qualidade da educacao.

As reclamacOes a que me refiro estdo relacionadas essencialmente a dificuldade de
leitura e escrita dos alunos que concluem ou transitam de um nivel para outro. O jornal
Transparéncia Newsletter?®, na sua edi¢do n° 35/2015 do més de novembro, anunciava que
94% dos alunos que concluiam a 3? classe ndo sabiam ler, nem escrever. Denunciava também
as reprovacbes em massa que se verificam nas classes terminais dos ensinos primario e
secundario (REGO, 2015). Na maior parte das vezes, as causas dessa “nao” qualidade sdo

imputadas aos professores.

Em uma sociedade predominantemente oral, a leitura e a escrita constituem o0s
principais parametros de avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem. A populacéo espera
que os filhos que vao a escola adquiram as condi¢des necessarias para colocar na forma escrita
as diversas vivéncias dos seus parentes - assim como traduzirem para aqueles um conjunto de
acontecimentos escritos. Quando essas operagdes ndo sao satisfeitas, avalia-se 0 processo de
ensino e aprendizagem como ndo tendo qualidade desejada. A avaliacdo da aprendizagem das
criancas, em relacdo a leitura e a escrita em lingua portuguesa, é realizada pelas familias tendo
como referéncia a oralidade caracteristica da lingua agrafa (emacua) cotidianamente partilhada
no &mbito doméstico. Se a crianca, apds anos de escolaridade, ndo consegue registrar (por
escrito) as historias e as experiéncias ancestrais de sua familia e comunidade, de nada lhe serviu

a escola.

20 E ym jornal pertenca ao Centro de Integridade Publica (CIP). CIP é uma pessoa coletiva de direito privado,
dotada de personalidade juridica, de tipo associacdo sem fins lucrativos, ndo partidaria, independente, com
autonomia administrativa, financeira e patrimonial, que se rege por seus Estatutos e pela demais legislagdo em
vigor. Tem como missdo de promover a integridade na esfera pablica em Mogambique, por meio da dendncia da
corrupcao e de irregularidades, em geral, e da advocacia da conscientizagdo publica e a favor das boas praticas na
gestdo do bem comum. Disponivel em http://cipmoz.org/index.php/pt/ . Capturado em 8/11/2015.
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No periodo de implantacdo do atual curriculo do Ensino Bésico, comecei a trabalhar
no entdo Instituto de Magistério Primario (IMAP)?! de Nampula como Formador. A reforma
pontual do curriculo de formacdo de professores que entrava em vigor naquele ano era
fundamentada nas praticas curriculares anteriores a revisdo curricular do Ensino Basico. Na
época, comecei a me interessar pela implementacdo do novo curriculo, tendo, no periodo entre
2005 e 2012, no ambito da conclusdo da Graduacdo e do Mestrado, desenvolvido pesquisas no
distrito de Muecate, que tinham como proposito perceber como as disciplinas de Educagéo
Musical e de Oficios eram lecionadas, uma vez que, até aquela altura, ndo tinham sido formados

e/ou preparados os respectivos professores.

A forma de producdo e obtencdo dos resultados na altura, tdo generalizante, ndo me
dissuadiu. Na pesquisa de 2005, trabalhei em duas escolas com professores que lecionavam as
disciplinas de Oficios e de Educacao Musical com objetivo de verificar como esses professores
implementavam os contetidos se ndo tinham sido formados para lecionarem essas matérias. A
época, cheguei a conclusdo de que vinculava a todos os professores de que “havia dificuldades
de implementacdo dessas disciplinas, tais como: falta de manuais didaticos; aplicacdo
inadequada das metodologias de ensino e aprendizagem; dificuldades na articulacdo dos
professores com a comunidade; aplicacdo de processos avaliativos exclusivamente realizados
através de provas escritas” (ASSANE, 2005, p. 45).

Em 2012, embora pesquisando nas mesmas escolas, a intencdo era verificar se as
praticas dos professores de Oficios formavam nos alunos as competéncias pretendidas
anunciadas nos objetivos, partindo da ideia de que seus professores nao tiveram uma formacéo
especifica para lecionar tal disciplina. Na pesquisa, cheguei a conclusdo, de forma
generalizante, de que “as praticas curriculares dos professores das duas Zonas de Influéncia
Pedagogica, ndo levam a formacdo de competéncias definidas na disciplina de Oficios, nem
muito menos possibilitam a acumulagdo de experiéncias dos professores” (ASSANE, 2012, p.
53).

Tal como Santos (2010) e Certeau (2012) advogam, as generalizacbes podem ser
enganosas, ao ndo darmos relevancia aos detalhes. E ainda Certeau que nos chama atencio

sobre o fato de que

21 Atual Instituto de Formacao de Professores (IFP) Institui¢do voltada a formacédo de Professores para o Ensino
Bésico
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toda declaracdo geral, de certo modo, é ndo apenas discutivel, mas também, sob certos
aspectos, equivocada e risivel, uma vez que ela afirma positivamente aquilo que é
somente uma regra negativa, nunca percebida diretamente, uma condigdo de
possibilidade constantemente perdida de vista, seja porque, evidente, desaparega nos
subentendidos da comunicacdo, seja porque, ausente, tenha a imagem da abstragéo e
da utopia (2012, p. 38).

Noto, pessoalmente, que a generalizacdo ndo me possibilitou mergulhar no amago da
questdo e, como tal, sinto a necessidade de focar minha atencéo nas praticas e nas experiéncias
cotidianas dos professores. Alids, como afirmam Pérez e Azevedo (2008, p.41), “tomar a pratica
como centralidade é colocar no centro do debate a experiéncia do sujeito”. E preciso ter sempre
em conta que, subjacente as préaticas dos professores, encontra-se uma epistemologia que
fundamenta sua pratica profissional, vista como um conjunto de conhecimentos, saberes que
séo realmente usados nos seus espacos cotidianos de forma efetiva para realizar sua atividade

docente.

No entanto, os dados dessas pesquisas, embora generalistas, me possibilitaram ter uma
visdo muito mais aprofundada da necessidade de visualizar com os professores e com os alunos

outras fugas ou possibilidades de trabalho sem necessariamente sairem do seu meio.

Ao longo do texto, vdo aparecendo, essas saidas. Nesse contexto, este trabalho
constitui uma ruptura, mas também uma continuidade. E essa experiéncia acumulada por nés
(eu e pelos professores) que pretendo resgatar, de modo a entender como ela constitui/u uma
praticaformacdo. Uma formacdo que € feita através da pratica dos professores na base de
discussdes e (com)partilna de experiéncias com 0S seus pares e outros intervenientes do
processo educativo, que esteja em conformidade com o Plano Curricular do Ensino Bésico
(PCEB).

A concepcio do PCEB estd subjacente uma visdo de formacdo integral da
personalidade - inspirada nos principios pedagdgicos do Sistema Nacional de Educacao (SNE).
Segundo a lei 6/92, de 6 de maio de 1992 (anexo 5), constituem principios do SNE:

(1)  Desenvolvimento das capacidades e da personalidade de uma forma
harmoniosa, equilibrada e constante, que confira uma formacéo integral; (2)
desenvolvimento de uma iniciativa criadora, da capacidade do estudo individual e de
assimilacao critica dos conhecimentos; (3) ligacdo entre a teoria e a pratica, que se
traduz no conteido e método do ensino das varias disciplinas, no carater politécnico
do ensino conferido e na ligacdo entre a escola e a comunidade; (4) ligacdo do estudo
ao trabalho produtivo socialmente Gtil como forma de aplicacdo de conhecimentos
cientificos a producdo e de participagdo no esfor¢co de desenvolvimento econémico e
social do pais; (5) ligacao estreita entre a escola e a comunidade, em que a escola
participa activamente na dinamizacgdo do desenvolvimento s6cio-econédmico cultural
da comunidade e recebe desta a orientacdo necessaria para a realizacdo de um ensino
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e formacdo que respondam as exigéncias do desenvolvimento do pais. (SNE, Art.2,
grifos meu).

Quatro elementos me chamam atencdo quando analiso os principios do SNE acima
arrolados. O primeiro elemento € a formac&o integral — que, no meu entender, requer que as

diferentes disciplinas que comp&em um curriculo funcionem de forma articulada.

Pensar um curriculo de forma articulada implica romper com a organizacéo e com a
abordagem curricular que privilegie a disciplinaridade e deslocar para uma abordagem
curricular em meios usos, procedimentos e praticas - um curriculo que vai se constituindo na
sua prépria complexidade. Podemos imaginar uma forma de organizacéo curricular que toma a
multiplicidade como principio de construcdo de conhecimentos. Na 6tica de Khouri (s/d, p. 02),
a “a multiplicidade surge como linhas independentes que representam dimensdes, territorios do
real, modos inventados e reinventados de se construir realidades, que podem ser desconstruidos,
desterritorializados”. Dessa forma, ao rompermos o principio curricular disciplinar, para
considerarmos a multiplicidade, pensamos em um curriculo que se organiza no movimento das
interconexdes de saberes, isto é, um curriculo em rede, corroborando com Ferrago (s/d) quando
diz que

ndo existe o curriculo mas, curriculos redes, multidimensionalizados, que se abrem ao
pensamento, & agdo, a0 mundo pds-moderno. Estudar e trabalhar com esses curriculos
implica em desvelar essas redes, implica em nos incluirmos nelas, estabelecendo
compromissos em processos de trocas junto a esses sujeitos, numa perspectiva de co-

responsaveis pela tecedura e ampliacdo das mesmas. Ao invés do enfoque do olhar
se faz necessaria a decisdo pelo interagir” (p.3).

A nocao do curriculo em rede me ajuda a perceber como a formacao integral pode ser
articulada por meio de vérios e multiplos contetdos que podem estar conectados e de forma
heterogénea. N&o olho a formacéo integral como uma formacao unilateral, mas como uma
formacdo de sujeitos capazes de integrar as varias facetas societarias ao seu fazer cotidiano.
Para tal, ndo basta que o curriculo esteja vinculado as disciplinas ou a campos estanques de
saber - € preciso, acima de tudo, que os diferentes saberes estejam articulados e, isto €, que se

estabeleca um dialogo entre as diferentes disciplinas e seus conteidos curriculares.

O Segundo elemento dos SNE, a ligacdo entre a teoria e a préatica que pressupde ndo
apenas uma adesdo exagerada a transmissao de conteudos, mas, sobretudo, uma verificagdo de
como esses conteudos estdo ou devem estar relacionados com a vida dos alunos. No caso
concreto do EB em Mogambique, ndo basta apenas que os conteddos anunciem tal pressuposto,

mas é necessario que essa relacéo se verifique no trabalho e na aprendizagem dos alunos.
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O terceiro elemento é a ligagdo do estudo ao trabalho produtivo. Samora Machel??,
em seu discurso de abertura do ano letivo de 1985, j& defendia esse pressuposto ao afirmar que
“vencer o subdesenvolvimento significa trabalhar cientificamente a terra nas
machambas?3estatais e cooperativas agricolas, termos engenheiros, agronomos e veterinarios”
- 0 que afirma uma viséo de que o conhecimento deveria servir, diretamente, ao povo. Para isso,
os curriculos precisavam contemplar as atividades produtivas para formar cidaddos com uma

consciéncia e um respeito pelo trabalho.

Em paralelo ao segundo elemento aqui apresentado, entendo existirem vestigios de
politicas inspiradas no marxismo leninismo. Em textos sobre Educacéo e Ensino, Marx e Engels
(2011) defendem que as criangas poderiam ser empregues para o trabalho apenas em casos em
que se aliava o trabalho produtivo com a educacdo, esse processo interligado com a instrucéo e
a ginastica nao apenas aumentaria a producao social, mas também constituiria um processo de

formacdo de “homens completos”?* (p.128, grifo meu).

Esse principio de ligacdo estreita entre a educacéo e o trabalho produtivo evidencia-se
no seguinte postulado: “Educacdo de todas as criangas, a partir do momento em que possam
desligar-se dos primeiros cuidados maternos, nas instituicGes nacionais e a cargo da nacéo, a
educacdo e trabalho produtivo andardo lado a lado” (idem, p.134). Para Marx e Engels (2011,
p.85), a educacdo poderia ser compreendida a partir de trés componentes:

(1) Educagdo intelectual; (2) Educagio corporal, tal como a que se consegue com os
exercicios de ginastica e militar e; (3) Educacdo tecnoldgica, que recolhe os
principios gerais e de carater cientifico de todo o processo de produgdo e, a0 mesmo
tempo, inicia as criangas e os adolescentes no manejo de ferramentas elementares dos
diversos ramos industriais (grifo meu).

No SNE, esse processo de cumplicidade entre o intelectual, o corporal e o tecnolégico
deve ser acompanhado por uma ligacdo estreita entre a escola e a comunidade (quarto elemento
que destaco). Esse processo parte do principio de que a escola se encontra inserida numa
comunidade com caracteristicas especificas e que ela s atingira os seus objetivos se 0s
membros dessa comunidade assumirem a escola. Foi, a partir dessa ideia, que foram criados os

Conselhos de Escola® - com objetivo de “ajustar as directrizes e metas estabelecidas a nivel

22 Foi o primeiro Presidente da Republica Popular de Mogambique. Governou o pais de 1975 a 1986, ano que
morreu num acidente de aviacdo.

23 S30 terras cultivadas pela populagdo para o seu sustento, podendo ser de pequena ou grande extensdo.
Equivalente a campo no Brasil

24 Encontramos em textos legais do sistema educativo mocambicano (SNE e PCEB) termos iguais ou semelhantes
como: homem integral ou desenvolvimento integral do individuo.

25 Constituem o érgao maximo de consulta ao nivel da escola.
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central e local a realidade da escola e garantir a gestdo democratica, solidaria e co-responsavel”
(MEC?, 2008, p. 15).

Assim, a formacao integral do homem, apregoado também no Plano Curricular do
Ensino Basico (PCEB), pressupde necessariamente uma ligacdo estreita entre o intelectual, o
corporal, o tecnoldgico e uma estreita relacdo da escola com a comunidade, partindo do
principio de que a formacdo que se pretende é para uma comunidade ou uma sociedade

determinada historicamente.

Os cinco principios pedagdgicos emanados no SNE, nos sugere uma concepgéo de
escola unitaria amplamente defendida pela concepcdo marxista de escola, como uma escola
Unica virada para a formacdo equilibrada da capacidade de trabalhar manualmente e o
desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual. No entanto a implementcao desses
principios, s6 serd possivel se os professores que trabalham nas diferentes tematicas do
curriculo do Ensino Basico estiverem, suficientemente, preparados para o novo desafio - seja
através da formacéo inicial ou por meio da formagdo continuada que é a centralidade deste
trabalho.

Porque a minha preocupacéo?

Além dos motivos arrolados anteriormente (ter trabalhado e/ou estar a trabalhar em
uma instituicdo de formacao de professores, e ter feito pesquisas relativas a implementacdo das
chamadas “disciplinas novas” no curriculo do Ensino Basico em 2005 e 2012), entendo que as
transformacdes curriculares constituem um exercicio permanente de planificacdo educacional
como forma de programar que os subsistemas educativos se ajustem as demandas de cada
época. Nd&o seria, portanto, assunto para questionar, mas é légico discutir:

1. Até que ponto as transformacdes curriculares propostas no texto (curricular) se tornam
vidveis na sua implementacdo?

2. Que informacgdes curriculares se instituem como fundamentais com as praticas
curriculares cotidianas e como essas praticas também instituem formages curriculares

que ndo cabem nas instituicoes?

26 E preciso referenciar que o Ministério de Educacdo em Mocambique tem recebido vérias denominacdes
dependendo das mudangas de agendas governamentais. Passou de Ministério de Educacdo e Cultura em 1976 para
Ministério de Educacdo, depois Ministério de Educacdo, Ensino Superior, Ciéncia e Tecnologia e, atualmente, é
designado Ministério de Educacdo e Desenvolvimento Humano. Assim, as abreviaturas poderdo variar ao longo
do texto entre MEC e MINED.
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3. Que politicas de formacao decorrem das praticas curriculares cotidianas?
4. Como os praticantes podem pensar outras formas de formagbes que néo

necessariamente cabem do que esta colocado como referéncia?

Né&o pretendo encontrar respostas para essas inquietacdes, mas, acima de tudo, mostrar
possiveis pistas que possibilitam alimentar discussdes coletivas que envolvam toda a
comunidade escolar, de modo que se descubram ou inventem respostas possiveis para esses e
outros questionamentos que surgem no cotidiano da atividade dos professores da disciplina de
Oficios e de outras disciplinas, como forma de praticar curriculos que sejam significativos nao

apenas para os alunos, mas também para os professores e toda comunidade.
Mas o que estou chamando de curriculo?

Ferraco me ajuda a pensar como o curriculo é trabalhado nas escolas por meio de
interacdes entre os sujeitos - um curriculo que considera as relagdes que se estabelecem no
cotidiano escolar e que, a partir delas, (re)inventam outras no¢des de curriculo que se hibridizam
com as nogOes trazidas nos textos governamentais. Tomar as relacfes e as interagcbes como
articuladores da concepcdo curricular nos leva a pensar em um curriculo que, embora

organizado de forma disciplinar, possa ser praticado a partir de outras perspectivas.

Embora a minha linha de concepcdo seja esta, convém também buscar outras percepgoes
de curriculo em autores como Sacristan, Becker, Pacheco - que me ajudam a pensar o curriculo

em didlogo com as diferentes perspectivas.

Embora genericamente o curriculo possa ser entendido como um conjunto de matérias
trabalhado na escola para a aprendizagem dos alunos, essa abordagem é feita de diversas
formas. Sacristan (2000) aponta duas formas de entender o curriculo escolar: 1) como guia de
experiéncias que os alunos obtém na escola e 2) como definicdo de contedos de educacédo.
Curriculo pode ser tudo isso ou nada disso. No entanto, todos corroboram com a ideia de que
deveria ser a expressdo dos interesses comuns da sociedade que seriam trabalhados na escola.
Embora essas discussdes ndo sejam conclusivas, € muito mais problematico quando se discutem

como essas experiéncias devem ser produzidas e discutidas na arena escolar.

Rold&o (2000, p.12) afirma que

O curriculo se define em fungdo do tipo de natureza da aprendizagem que se visam. O
curriculo ndo é deste ponto de vista, aquilo que na cultura escolar e que no senso comum
se julga ser — um conjunto de unidades, médulos ou disciplinas.
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Vejo, nesta defini¢do, que o curriculo € considerado como o que as disciplinas, as
unidades e/ou mddulos indicam em termos de aprendizagem pretendida e ndo, simplesmente, o
conjunto de disciplinas que se encontram na grade curricular. O que justifica o curriculo ndo é
0 nome, nem a natureza do que estd |14 dentro, mas o que isso significa em termos de
aprendizagem que se adquire e que sdo necessarias. Assim, entende-se que 0 que constitui a
grade curricular precisa de ser ressignificado para que as aprendizagens dos alunos sejam

efetivadas.

O processo curricular inicia com uma proposta formalmente elaborada, designada por
curriculo prescrito, ou oficial ou ainda formal, segundo as designacdes adoptadas por cada
autor. Esse é o curriculo sancionado pela administracio central?’ e é direcionado para a estrutura

organizacional escolar.

No curriculo prescrito, aparecem elementos ou aspectos que dao orientacdes do que se
deve ser ensinado e aprendido nas escolas e constituem referéncias para a elaboracdo de
materiais de trabalho e de controle do sistema. Depois de sancionado, é apresentado aos
professores, por meio de programas, de manuais e dos livros escolares, que constituem

explicitacbes do curriculo prescrito.

Quando esse material chega as maos dos professores, é planejado em atividades letivas
pelos grupos de disciplinas ou, individualmente, embora ainda seja um curriculo moldado ou
percebido, uma vez que € uma representacdo mental do que foi, oficialmente, aprovado para a
instrucdo e aprendizagem e ndo, necessariamente, 0 que muitas pessoas ou grupos sociais
entendem como sendo curriculo. Nesse ponto de partida, cada um - dependendo das suas
experiéncias seculares (formacdo académica e/ou profissional; experiéncia profissional; troca

de experiéncias e outras formas de experiéncias) - d4 um determinado significado.

Os professores, a partir das diferentes matérias ou das atividades curriculares, colocam
em pratica a agdo educativa, isto &, colocam em movimento o que foi estabelecido como
propostas de aprendizagem e planejado pelos professores, este € o tempo de interacdo entre 0s
alunos e os professores com os contetdos. Nesta fase, € preciso considerar uma margem de
autonomia dos professores, considerando a sua epistemologia (BECKER, 2013 e SACRISTAN,

2000). A epistemologia do professor ajuda a tomar um conjunto de decisdes no ambito do

27 Mocambique tem um curriculo nacional e € elaborado centralmente (curriculo méaximo prescrito). As escolas s6
podem introduzir 20% os conteudos locais — chamado curriculo local.
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planejamento e da realizagdo curricular, possibilitando também funelar os contetdos de
aprendizagem. As perspectivas epistemoldgicas, na ética de Sacristan (2000), se referem a
“concepgoes globais, preferéncias pessoais” (p.181) e isso acarreta impactos as varias decisoes

que sao ou serdo tomadas nas diferentes fases do desenvolvimento do curriculo.

O curriculo realizado corresponde ao curriculo que é implementado, que é
operacionalizado. Neste nivel, convém analisar 0 que acontece no contexto escolar, verificar se
as politicas (curriculo prescrito), os planos e os regulamentos (curriculo apresentado) sdo postos
em préatica. Esta constitui uma fase importante no desenvolvimento curricular, uma vez que
mostrar que as instrugdes dadas aos professores em forma de “receitas médicas” ndo
correspondem exatamente aquilo que eles praticam. Reconhecendo esse “fosso” entre o
curriculo prescrito/apresentado e o curriculo implementado (traduzido ou trabalhado), torna-se

importante, neste caso, questionar, por exemplo:

Até que ponto o curriculo apresentado é operacionalizado/praticado pelos professores?
Que procedimentos séo usados para se operar as mudangas curriculares?

Como, a partir das praticas dos professores, se pensa a sua formacéo continuada?

M WD

Que contributos os alunos e os membros da comunidade podem oferecer para se pensar
num curriculo praticado por todos e numa formacao continuada pensada de forma

coletiva?

E preciso termos ciéncia que o processo de operacionalizacdo do curriculo passa por
um conjunto de negociacdes entre os diferentes elementos. Ferrago (2011) nos da uma pista
sobre como os textos curriculares prescritivos se hibridizam com os diferentes elementos
envolvidos nos processos educativos:

[...] os textos prescritivos curriculares governamentais, 0s sujeitos das escolas
produzem praticasteoricas curriculares, isto é, sdo também autores de discursos sobre
curriculo, sdo protagonistas de teoriaspraticas curriculares, e ndo apenas

ressignificam, recontextualizam ou executam/reproduzem as teorias/discursos
propostos pelos documentos governamentais, (idem, pp.24-25), (grifo meu).

Os estudos no/do/com o cotidiano valorizam a experiéncia vivida. Assim, podemos
considerar o curriculo como “uma conversa que acontece entre as pessoas, diariamente, nas
escolas tanto na sala de aula como em seus outros espagostempo” (SUSSEKIND, 2015, P. 172).
Na Otica dessa autora, as conversas na vertente do curriculo englobam os dialogos locais e
globais, trazem as familias, as historias, a cultura, as alegorias - acima de tudo, a interioridade

de cada um dos envolvidos. Esta forma de percepcédo do curriculo vai aléem da ideia tecnicista
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que considera o curriculo como um conjunto de disciplinas deslocadas da vida e da experiéncia

dos sujeitos.

Curriculo como conversa de diferentes formas de saberes pode ser considerado como
“uma tessitura de experiéncias” (Idem, p. 172). A ideia do curriculo como conversa ndo se
dissocia da ideia de que o curriculo vai sendo inventado pelos professores, alunos, e outros
envolvidos no processo educativo, como defendido por Ferrago (2011). Essa percepcao
curricular foge, em muito, a ideia de curriculo como simplesmente um conjunto de disciplinas

que devem ser ensinados e assimilados na escola.

As questdes sobre as praticas curriculares, sobre a organizagdo curricular - assim como
a formacdo continuada dos professores-me inquietam. No entanto, quando faco uma
retrospectiva da producdo cientifica, sdo poucos, sendo mesmo inexistentes, 0s estudos que
buscam resgatar as experiéncias dos professores em Mocambique - o que, de certa forma,
dificulta entender as histdrias de vida daqueles, assim como o tipo de relacdes que estabelecem
com os seus alunos e com seus colegas. Em buscas efetuadas, encontrei trés estudos que
merecem ser referenciados aqui e que melhor se adéquam as abordagens feitas nesta tese, ndo
querendo, no entanto, desvalorizar outros estudos sobre a formacdo de professores em

Mocambique:

A dissertacdo de Isabel Senda Macatane, defendida na Universidade Federal de Juiz
de Fora em 2013, sobre “Formac¢ao Continuada de Professores: Uma analise das modalidades
e praticas mais frequentes em algumas escolas primarias publicas mogambicanas” discute a
formacdo continuada de professores na provincia de Maputo, tentando analisar como essas
praticas se efetivam. Nesse estudo, chega a concluir que, embora o ministério de educacéo, a
direcdo provincial de educacéo, e a direcdo distrital de educagéo realizem capacitacGes dos
Professores, “ndo tem surtido efeitos adequados a solucdo dos problemas reais da pratica
pedagogica”. Macatane (2013) aponta como causas:

Auséncia de debates e discussfes coletivas para a solucdo de problemas reais do
ensino [...]. A maioria dos Professores participa nas reunides pedagdgicas por ser uma
atividade obrigatdria. Para eles 0 mais importante é a formagéo continuada ligada aos
cursos e seminarios oferecidos pelas instancias centrais. Ndo consideram o saber
cotidiano como um aspecto fundamental na sua formagdo continuada. A cultura de

elaboracéo de projetos que visem o aprimoramento voltado tanto para atividades dos
Professores quanto para alunos, ndo faz parte do trabalho docente, (p.110).

A dissertacio de Cacilda Rafael Nhanisse, intitulada “A FORMACAO
CONTINUADA EM SERVICO: enunciado dos Professores sobre o seu percurso formativo na
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relacdo com o fazer pedagdgico”, defendida em 2014 na Universidade Federal do Rio Grande
do Sul visava analisar como os Professores pensam sobre e avaliam o seu processo de formacao
continuada na relagdo com a sua pratica na sala de aulas para compreender aspetos que abrem
Ou Nndo 0 processo criativo na acdo docente. A conclusédo a que chegou foi de que a formacao
continuada a longo prazo pode possibilitar a pratica do professor atividades capazes de
proporcionar ao aluno o prazer de aprender, por meio de préticas inventivas, abrindo a espago
para a crianca tomar a palavra e, consequentemente, a satisfacdo ao professor da sua pratica

docente.

A tese de doutorado intitulada “Pesquisa-Formacdo em narrativas: Modos de
(Est)etizar as relagdes na docéncia”, de Joelma Adriana Abrdo Remido, defendida na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul em 2015, escrita no &mbito do projeto CIVITAS,
apresenta, através de um olhar exotdpico, uma pesquisa efetuada na cidade de Maputo no
ambito do projeto Cidades Virtuais com Tecnologias para Aprendizagem e Simulagéo
(CIVITAS?) e visava compreender como os sujeitos, do ponto de vista da ética da alteridade,
se encontram com a formacao que acontece através de convénios firmados para a realizacéo do
referido projeto de modo a evidenciar que sentidos sdo produzidos pelos sujeitos em interacéo
que perpassam um simples dizer, o ver e o ouvir, atualizam modos de narrar e compor,
esteticamente, a propria formacdo. A pesquisa chegou a conclusdo de que as narrativas
disparam um espectro ideia-forga, oriundas das posi¢des enunciativas dos sujeitos que, ao se
articularem pela dialogicidade das relacGes, adquirem potencial de expansdo e se configura
numa rede de ideias, visibilizando um mapa para a formacao continuada, sem caracterizar-se
como modelo, mas como possibilidade para a constituicdo de um espago/tempo de formacao

singular, rico em alteridade e aberto a criacéo.

Esses estudos foram realizados numa perspectiva de formacao continuada feita “sobre”
os professores e ndo “com” professores, como pretendo fazer no presente trabalho, além de

abordar a formacéo de forma geral e ndo especificamente numa determinada area disciplinar.

Assim, verificar o processo de interacao entre os professores e estes com os seus alunos
constituem um movimento que pode ajudar a perceber e a discutir os contornos de

aprendizagensino.

28 E um projeto Institucional do Laboratério de Estudos em Linguagem Interagdo e Cognigdo (LELIC)
organizado desde 2002 na articulagdo entre Pesquisa e Extenséo.
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Interessa-me compreender como tem sido a interacdo entre os professores para
melhorar as suas praticas. Conforme as palavras de Lopes e Macedo (2011, p. 147), interessa
ao interacionismo “entender como os sujeitos negociam com os outros € criam estratégias de
acao capazes de leva-los a conseguir aquilo que almejam”. Nessa concepg¢do, € preciso entender
com outro olhar como 0s sujeitos constroem os sentidos dos fazerespraticos - assim como a sua
capacidade de adaptar e de administrar seus interesses no seio dos demais colegas e outros
intervenientes do processo de aprendizagem. Embora a perspectiva interacionista preconize
uma interacdo muito mais alargada, usarei neste trabalho apenas para compreender como a
relagdo entre colegas (professores) influencia na melhoria ou ndo das suas préaticas cotidianas,
e também para perceber como as experiéncias dos alunos e dos pais e/ou dos encarregados de

educacdo sdo consideradas no processo da sua aprendizagensino.

Tenho notado também, em estudos feitos, que as experiéncias dos professores nao tém
sido valorizadas, seja para pensar a sua pratica, seja para rememorar as suas vidas, da mesma
forma que foi constatado pelo Macatane (2013). Esse desprezo das experiéncias acumuladas

pelos professores resulta naquilo que Santos (2006) chama por “pobreza da experiéncia”.

1.1. NOS MESMOS TRILHOS DIFERENTES VIAGENS: Os multiversos das préaticas

dos praticantes

Mogambique é um dos paises cujo magistério € composto por uma maioria masculina.
Dados de 20142° demonstram dos 143.558 professores s6 37,7 % s&o professoras. Dessa forma,
neste trabalho, uso género masculino para me referir tanto a professores como a professoras. A
maior percentagem de homens como professores deve-se ao fato de que, desde os mais remotos
tempos, as mulheres detém o controle da producdo e dos meios de subsisténcia, sendo
responsaveis pelos cuidados da familia. Suas obrigacGes, de um modo geral, ndo Ihes permitem
frequentar a escola, mesmo com a obrigatoriedade de conclusdo do Ensino Basico. Ainda mais

dificil é prosseguir nos estudos até chegar ao Curso de Magistério.

N&o tenho como intencéo, nesta tese, menosprezar as importantes lutas que procuram
garantir o direito das mulheres a educacéo, a cidadania e a amplia¢éo de sua participacao social
no &mbito da sociedade mogambicana. Em Mogambique, a “questdo feminina” é uma questao

de Estado. O Ministério do Género, Crianga e Acgdo Social, busca, por meio da Direcéo

29 Diregao Nacional de Planificacdo e Cooperagdo/Ministério de Educacdo. Estatistica de Educacdo:
Levantamento escolar, 2014. Maputo, julho de 2014.
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Nacional do Género, desenvolver agdes que visam trazer a superficie e colocar no centro das
atencdes as necessidades das mulheres mogambicanas, bem como suas valiosas contribui¢oes

em diferentes areas da sociedade.

A maioria masculina na profissdo docente se justifica pelo fato deste grupo de sujeitos
ter se beneficiado da formacgéo académica e de oportunidades de trabalho ao longo do tempo
em detrimento das mulheres, que se viam (quando jovens) obrigadas a ficar em casa para cuidar

de atividades domésticas.

Em Mocambique, assim como a maior parte dos paises africanos, a mulher
desempenha papel de mée, passando grande parte do seu tempo entre os cuidados e a
manutencdo do lar e a educacao dos filhos. Nesse aspecto, o papel da mulher é fundamental no
que se refere a um processo educativo centrado na perpetuacdo dos valores ancestrais, na
manutencdo da cultura e dos habitos e costumes locais e na preservacdo da lingua nativa: a
maioria das mulheres, principalmente, nas zonas rurais, ndo fala portugués, pelo contrario, a

vida cotidiana se organiza e se estrutura por meio da lingua local.

Embora o governo mogambicano tenha apostado na emancipacdo da mulher como uma
das suas prioridades depois da independéncia nacional, até os dias de hoje tal pretensdo constitui
uma utopia a perseguir, pois ainda se encontra arraigado, em alguns circulos da sociedade, a
ideia de que a mulher deve estar envolvida apenas com atividades domésticas, apesar de, nos
ultimos anos, Mocambique ter tido uma primeira ministra (Luisa Dias Diogo) e uma presidente
de Assembleia da Republica (Verbnica Nataniel Macamo Ndlhovo) e diferentes ministérios

liderados por mulheres.

A provincia de Nampula, minha terra natal e onde tenho desenvolvido as minhas
pesquisas nos dltimos anos, é atravessado por uma linha férrea - o chamado Corredor de
Desenvolvimento do Norte (CDN)*® - que liga Mogambique ao pequeno Estado do Malawi.
Todos os dias, 0 trem passa sobre 0s mesmos trilhos, mas ndo é a mesma viagem. Mesmo que
esteja na mesma composicao, dois vagdes ndo fazem a mesma viagem — nos mesmos trilhos se

fazem diferentes viagens.

30 Neste corredor, serd desenvolvido um projeto largamente contestado pela sociedade civil que envolve os
governos de Mogambique, do Brasil e do Jap&o, o chamado PROSAVANA.
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Essa imagem aplica-se também as praticas dos professores e de profissionais de outras
areas. Nunca temos uma acao repetida, mesmo que pensemos estar a repetir, estamos realizando

outra atividade, em um permanente processo de (re)criacao.

Neste trabalho, busco essas viagens nos trilhos que estéo sendo feitas pelos professores
da disciplina de Oficios. Procuro trazer, nesses trilhos, as viagens que também acabaram se
tornando minhas, a partir de memorias e de narrativas dos praticantes, uma vez ter percebido
que cada um desses praticantes tem uma histéria por contar. Tendo emprestadas as palavras de
Ferraco, Perez e Oliveira (2008, p. 21), “sdo essas historias, permeadas nas praticas pedagdgicas
cotidianas constituindo memorias coletivas submersas do magistério, que nos alertam para a
necessidade de ouvir as vozes da escola para problematiza-las e dialogar com elas” (grifo

meu).

Ouvir e viver as vozes submersas me permitiu ter outra forma de ver as praticas
ordinarias do sujeito (professor/aluno), visto que, desde os tempos que la se foram, as pesquisas
que séo realizadas sobre os viajantes dos trilhos das escolas se manifestam em traducdes — e,

como aponta Ferraco (2008), toda a traducdo comporta riscos de erro.

Na pesquisa das praticas dos professores da disciplina de Oficios no Ensino Basico,
ndo me interessa ser mais um tradutor, mas sim experienciar com esses sujeitos da escola 0s
diferentes processos da sua atividade, de modo a produzir do que coletar dados e intercambiar

as nossas historias.

Estou ciente de que os caminhos adotados para produzir dados nas pesquisas com o
cotidiano implicam ndo sé aceitar a ideia segundo a qual os praticantes do cotidiano escolar
“mais do que objetos de andlises, sdo, de fato, ‘também’, sujeitos protagonistas e autores das
pesquisas” (FERRACO, 2008, p. 27), mas também, estar, ao mesmo tempo, a procurar me
compreender como praticante do processo educativo. Dessa forma, este trabalho confunde-se

com o0 meu percurso de vida, embora o trabalho nédo siga perspectiva autobiografica.

Considerando o processo educativo como um processo que busca o desenvolvimento
da pessoa humana na esfera intelectual, moral e fisica e sua inser¢do na sociedade, ele ocorre
em um processo de troca de experiéncias. Essas experiéncias sdo fios que compdem diversas

redes que sd@o costuradas e recosturadas ao longo do tempo.
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Entendo que buscar essas experiéncias junto aos professores foi também reconstrui-
las e, a partir delas, refletir as possibilidades de formacgédo continuada, nas diversas redes de

convivéncia profissional. Como dizem Perez e Azevedo (2008, p. 42),

Reconstruir a experiéncia coletiva no cotidiano da escola implica, entre outras
coisas, desvelar as tessituras das redes de saberes que dao sentido as nossas
acOes cotidianas, compartilhando-as coletivamente, por meio de um processo
de investigacdo que tem como ponto de partida e como ponto de chegada a
reinvencdo da escola como um espaco apto a acolher o passado e a criar 0
futuro.

O exercicio de multiplas formas de narrar os fazerespraticas dos professores, me
permitiu ressignificar as suas praticas e encontrar alguns caminhos para a sua formagéo
continuada que podem, potencialmente, aprimorar ndo apenas as praticas nos diferentes
espacostempos, mas também a qualidade de aprendizagem dos alunos. Assim, para
compreender o cotidiano nos diferentes espacostempos, foi preciso, pedindo permisséo a Nilda

Alves,

Buscar entender, de maneira diferente do aprendido, as atividades do cotidiano
escolar ou do cotidiano comum, exige que esteja disposto a ver além daquilo
gue outros ja viram e muito mais: que seja capaz de mergulhar inteiramente
em uma determinada realidade buscando referéncias de sons, sendo capaz de
engolir sentindo a variedade de gostos, caminhar tocando coisas e pessoas e
me deixando tocar por elas, cheirando os odores que a realidade coloca a cada
ponto do caminho diério. (ALVES, 2001, p. 17).

Quando me propus discutir as préaticas curriculares dos professores da disciplina de
Oficios do Ensino Basico em Mocgambique, me desafiei a ver o que 0s outros ndo conseguiram
ver ou que ndo querem ver, mesmo que tenham feito estudos relacionados ou semelhantes,
como diz Certeau, através de “mil maneiras de caca ndo autorizadas”, a partir da decodificacdo
das astucias, captando as diferentes maneiras de usar os meios de ensinoaprendizagem, ouvindo
com outro ouvir os sons dos professores, vendo com outro olhar as mimicas e as gestualidades
dos praticantes. Foi assim que, com os professores, com 0s mestres da comunidade e com 0s
alunos, produzimos outros sentidos dos fazerespraticas por meio de um movimento de

ressignificacao de praticas e de transformacéo da propria formacéo.
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1.2.AS NARRATIVAS, IMAGENS, CONVERSAS E ENTREVERSAS COMO
TRAJETORIA NOS ESTUDOS COM/DO/NO COTIDIANO.

Certeau (2013, p.170), nos alerta que:

Caminhar ¢é ter falta de lugar. E o processo indefinido de estar ausente e a procura de
um préprio. A errancia multiplicada e reunida pela cidade, faz dela uma imensa
experiéncia social da privacdo de lugar — uma experiéncia é verdade, esfarelada em
deportagdes inumeraveis e infimas (deslocamentos e caminhadas), compensada pelas
relacBes e cruzamentos desses éxodos que se entrelacam, criando um tecido urbano,
e posta sob o signo do que deveria ser, em fim, o lugar, mas é apenas um nome, a
Cidade.

Como defendem muitos dos meus pares interessados e que fazem estudos com o
cotidiano, fazer pesquisas nesta base tedrica/metodoldgica significa ndo estar amarrado a um
lugar, mas € estar a procura desse lugar que, possivelmente, ndo poderad encontrar. Significa
também pular a cerca! Partilho com eles essa percep¢do dos estudos com o cotidiano. O
paradigma dominante da pesquisa, baseada fundamentalmente em principios positivistas, nos
ensinou uma légica do que € ciéncia e como se pode buscar o conhecimento para ser cientifico.
Qualquer outra que ndo seja aquela, até certo ponto, é considerada como sendo nédo ciéncia e,

portanto, permanecendo marginalizada.

A opcao metodoldgica baseada nos pressupostos dos estudos do/com o cotidiano se
justifica por perceber que a busca das experiéncias dos professores e constitui-las como formas
outras para a sua formacao continuada pode significar pular a cerca do que foi constituido. Luce
Giard (2013, p. 09), ao fazer a apresentacdo do livro A invencdo do cotidiano: artes de fazer,
escreve:

Michel de Certeau é um destes espiritos anticonformistas e perspicazes. No cenario
intelectual, é personagem especial, inconformado com os canones de uma
disciplina rigida, e cuja irradiagdo intelectual segue caminhos estranhos a légica
das instituicdes, quer estas se achem ligadas a universidade, a igreja ou ao Estado.
[...], € também temido por sua critica exigente e ltcida da epistemologia que governa
em siléncio e profissao de historiador. E censurado por relativizar a nocao de verdade,
de suspeitar da objetividade das instituicGes do saber, por sublinhar o peso das

dependéncias e das conveniéncias hierarquicas e, enfim, por colocar em dlvida
modelos recebidos que fazem a fama da escola francesa de historia (grifo meu).

E esse inconformismo ao instituido que move as pesquisas do/com o cotidiano.
Inconformismo ndo apenas com a forma de producdo de conhecimentos, mas também com a
forma como os fendmenos educacionais sdo discutidos e apresentados aos professores e aos

alunos. Esse modo vem guiando 0 nosso posicionamento diante de muitos fendmenos sociais.



57

Boaventura de Sousa Santos (2010) afirma que vigorou durante muito tempo um
“pensamento abissal” (pp.31-32) e com ele uma visdo “metonimica” do mundo (SANTOS,
2006). E um tipo de pensamento que valoriza apenas uma Unica linha de pensar, sendo o

diferente considerado como um néo pensar.

Pesquisar as préticas cotidianas dos professores do Ensino Basico em Mogambique
implica mergulhar na vida cotidiana dos professores - pegar a lama dos lavradores. Sé assim,
quando for a lavar a sujidade da lama, terei percebido (é dessa forma que os garimpeiros dos
diferentes locais de Mocambique encontram o metal precioso, ouro, para a sua sobrevivéncia)
quao valiosas sdo as suas minuciosas sujidades, taticas e astlcias, para a formacdo de uma

geragdo mais consciente e mais comprometida com o desenvolvimento do pais.

O pegar a lama dos lavradores implica despir-se de todos os preconceitos, de todos 0s
vicios e ndo considerar aqueles como objetos de pesquisa, mas sim como sujeitos que estdo
impactados no processo todo, isto €, considerd-los como sendo “um participante da pesquisa e
nao um informante” (ESTEBAN, 2003, p. 136). No meu entender, o informante nio se
compromete com a pesquisa, a sua funcéo se limita apenas em fornecer a informacédo, mas o

participante, esse sim, se identifica com o que esta em pauta na pesquisa.

Nos estudos com o cotidiano, é preciso manter um dialogo comprometido com os
praticantes. Importa despertar nos participantes uma perspectiva dialégica de modo a produzir
um clima de confianga mutua entre todos os intervenientes da pesquisa. Freire (2014, p.110)

afirma que “ndo ha didlogo, porém, se ndo ha um profundo amor ao mundo e aos homens”.

Assim considero a narrativa como fundamental para exprimir de forma espontanea os
fazerespraticas dos professores — as suas experiéncias. Apoio-me em Clandinin e Connely
(2015) para afirmar que a pesquisa narrativa “¢ uma forma de compreender a experiéncia” (p.
51). Se considerarmos a narrativa como uma forma oral ou escrita de contar historias, sejam
elas reais ou imaginarias, podemo-las considerar como sendo também uma modalidade
discursiva. As narrativas sdo elementos que trazem um grande significado pessoal e que
articulam o presente, passado e futuro atraves da (re)memorizacao, tentando trazer ndo apenas

como o fendmeno foi, mas sim uma vida (re)memorada por alguém que ja viveu.

Trabalhar com narrativas implica trabalhar com o conceito “participagdo”. Participar

ndo significa apenas estar dentro de um determinado contexto. Participar & ter voz em um
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determinado grupo: ndo basta que o individuo esteja presente, é preciso que seja ouvido e que

suas ideias tenham um espaco no meio das outras ideias.

O processo de participacdo implica uma incessante negociacdo entre as partes. As
sessOes de conversas e entreversas possibilitam que o individuo tenha essa possibilidade de
participagdo. Contrariamente a entrevista, as conversas permitem criar uma relagdo entre as
partes envolvidas, por isso que, em uma entrevista, Eduardo Coutinho, perguntado sobre o que
diferia a entrevista da conversa, respondeu:

Entrevistas e depoimentos sdo coisas para a Histéria. Sdo coisas que se fazem com
especialistas. E eu trabalho com pessoas comuns. A pessoa conta um fato histérico.
[...]- As conversas sdo conversas porque falo com pessoas anénimas — ninguém é

andnimo, mas enfim... — relativamente comuns, ordinarias no sentido antigo do termo.
Tém pouco a perder e por isso sdo interessadas (FROCHTENGARTEN, 2009, p.128).

S80, com essas pessoas comuns e ordinarias no sentido certeuniano dos termos, que
estabeleci contatos e recolhi fragmentos das suas ideias, percepcdes sobre as suas praticas e
sobre suas experiéncias curriculares. Sdo professores, alunos, técnicos de educacdo e mestres
da comunidade que, em situacbes dificeis, quer em termos de condi¢fes de trabalho, assim
como na valorizacdo da sua profissao, estdo dando o seu maximo para levar avante o processo
de ensino e aprendizagem. Foram conversas mantidas em seu ambiente de trabalho, algumas
em grupo e outras individualmente. Uma, assim como outra, designo, neste trabalho, de
entreversas, que sdo uma modalidade de conversa que é feita a partir de uma palavra geradora

e que se efetua sem que necessariamente tenha uma prévia marcacéo dos encontros.

Nas entreversas, sdo colocados em pauta 0s pontos de vista entre 0s participantes
evitando o processo de apagamento. Nesse tipo de conversas, existe apenas um elemento
gerador e as pessoas vao expondo as suas ideias com a intervencdo dos demais. O ouvido e 0S
olhos devem estar apurados para abstrair 0s pontos de vista dos demais. As entreversas me
ajudaram a falar com os professores, alunos e mestres da comunidade e a estabelecer um

processo dialdgico ndo restritivo.

Foi notdrio, durante o processo de producao dos dados, a participacéo dos envolvidos
- cada um trazendo as suas contribuigdes, quer nos encontros com os professores da disciplina

de Oficios, com os alunos, quer na interacdo com os mestres das comunidades.

Os encontros com os professores de Oficios se constituram em espagostempos onde

discutiamos, livremente, as nossas praticas e as nossas experiéncias. As Oficinas Pedagodgicas
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foram outros espagostempo de encontro com diferentes saberesfazeres, das comunidades, dos
alunos e dos professores. E essa forma de trazer os outros modos de producdo de conhecimento
para este estudo que chamo de entreversas — cada um traz a sua versdo de forma livre e
espontanea para o grupo, estando cada membro do grupo livre para se apropriar ou ndo da

experiéncia do outro.

Assim, as narrativas dos professores e dos alunos foram importantes para manter um
encontro com o outro, um nadar na piscina do praticante, o sentir a vida do professor e um

resgatar do saber dos praticantes.

As narrativas sdo importantes nos estudos do cotidiano escolar ndo s6 por que elas nos
ajudam a organizar saberes/conhecimentos: esses conhecimentos ndo sao menos importantes
que os considerados cientificos por aqueles do Norte (SANTOS, 2010). Stssekind (2015) nos
ajuda a pensar o que acontece nas escolas todo o dia, quando os professores e estudantes
negociam e criam curriculos. Com as narrativas, foi possivel encontrar indicios de compreensédo
do cotidiano das escolas. Nadar na lagoa dos e com os praticantes, a partir das diversas formas
da narrativa (oral, escrita ou por imagem), me possibilitaram entrar na luta pela melhoria das

praticas pedagogicas dos professores e também das minhas praticas.

Uma narrativa é essencialmente oral e, como disse anteriormente, 0 pensamento
dominante nos ensinou que a oralidade ndo é ciéncia. Alias, Mia Couto (2011) escrevia em seu
texto sobre “quebrar armadilhas” que uma das armadilhas que no meu entender tinha que ser
desarmadilhado era pensar que a sabedoria tinha residéncia exclusiva no universo da escrita,
olhando dessa forma a oralidade como sinal de minoridade. Mia Couto ainda continua a sua
alocucdo nos alertando que:

A mais importante linha divisoria em Mogambique ndo é tanto a fronteira que separa
analfabetos e alfabetizados, mas a fronteira entre a l6gica da escrita e a légica da
oralidade. A absoluta maioria dos mais de 20 milhfes de mocambicanos vive e
funciona num tipo de racionalidade que tem pouco a ver com o universo urbano. Mas,

em Mocambique, como no resto do mundo, a logica da escrita instalou-se com
absoluta hegemonia (COUTO, 2011, p. 102).

A importancia da escrita, relativamente a oralidade, subjaz, porque sempre fomos
ensinados que se leem livros, ou textos escritos, mas como o proprio Mia Couto diz também se
1€ “emogdes nos rostos”, diversos sinais que nos aparecem N0 NOSSO cotidiano. Fazer um estudo

recorrendo, predominantemente, a narrativas e a conversas com 0s professores me permite
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desconstruir essa logica de separagdo entre a escrita e a oralidade, entendendo que a oralidade

alimenta a escrita num processo de permanente cumplicidade.

O trabalho com narrativas (orais, escritas, imagens, etc.) justifica o embasamento deste
estudo na pesquisa narrativa. Quando a palavra ndo da conta de dizer tudo que precisar falar, a

imagem constituira 0 meu grande aliado.

As conversas, sejam elas em forma de rodas ou ndo, vdo acontecendo ao longo do
trabalho. A partir de uma perspectiva de pesquisacom (PEREZ, 2015), a conversa precisa ser
entendida como um meio de formacdo, onde se trocam experiéncias, se discutem diferentes
pontos de vista, onde os integrantes desabafam sobre suas atividades, suas praticas ou suas
experiéncias e suas angustias laborais. E dessa forma que Moura e Lima (2014) entendem a
roda de conversa como uma forma de produzir informacdes onde o0 pesquisador se insere como
sujeito de pesquisa pela participacdo na conversa e, a0 mesmo tempo, mergulha no &mago dos
praticantes. Essa forma de pesquisa constitui um importante instrumento de partilha de
experiéncias e desenvolvimento de reflexdes sobre préticas educativas dos sujeitos num

processo de interacdo entre 0s participantes.

O participar numa pesquisa com o cotidiano nao se resume num simples fato de estar
presente. Para isso, Brand&o (1984) amplia os nossos horizontes ao afirmar que participar deve
ser entendido como uma forma de criar com o poder de presenca o direito de intervencéo
daqueles a quem a logica do arbitrio destina lugares a margem da l6gica e da cultura na

sociedade.

A forma como apresento as falas das conversas/narrativas - articulando os diferentes
intervenientes, sejam professores, membros da comunidade com algum oficio, alunos e técnicos
do INDE - obedecem ao principio de redes. Esse principio se evidencia ao longo do texto ndo
apenas por constituir uma tese feita de forma aberta e tecida por multiplas méos, mas também,
embora organizada em capitulos, a estrutura textual impregna esse principio, pois as partes
constituintes se relacionam e dialogam entre si na tessitura do texto a medida que a realidade
da escrita vai fluindo vou apresentando os meus amigos de pesquisa, sem me interessar o lugar
que ele ocupa quer na Zona de Influéncia Pedagdgica ou num outro contexto da educagdo
mogambicana. Como se poderé depreender, estdo envolvidos nesta pesquisa quatro grupos de
elementos educativos (professores, alunos e técnicos ou que foram técnicos da educacdo) e,

mais tarde, entram em cena 0s mestres da comunidade, na realizacao das oficinas pedagogicas.



61

Para trazer essas experiéncias e momentos de troca de experiéncias entre professores,
foram organizados dois encontros entre os professores das ZIPs abrangidas que visavam néo
apenas lhes explicar os propdsitos da pesquisa, sobretudo, de forma espontanea se pronunciar
das suas atividades e narrarem suas experiéncias. Alem desses encontros, foi organizado um
seminério na EPC de Muecate-sede envolvendo professores da ZIP, com proposito de discutir
as préaticas na disciplina de oficios. Esses encontros alargados foram seguidos e/ou intercalados
com conversas individuais com professores do 3° ciclo do ensino basico de quatro escolas que
lecionam ou tenham lecionado a disciplina de Oficios. Essas conversas abrangeram também
dois (ex)técnicos do Instituto Nacional de Educacdo (INDE) que estiveram envolvido na
concepgdo do curriculo do Ensino Bésico que entrou em vigor em 2004, além de um ex
coordenador de um projeto de formacdo continuada de professores — CRESCER.

Posteriormente, foram organizadas duas Oficinas Pedagdgicas em duas escolas.

Embora o plano inicial contemplasse trés locais para as oficinas, elas s aconteceram
em dois. Alias, € bom recordar que o cotidiano € um lugar de imprevistos. Ndo foram apenas
os professores, os alunos e 0s mestres das comunidades a participarem das Oficinas
Pedagogicas. Na EPC da Barragem, por exemplo, uma funcionaria administrativa participou na
Oficina de forma espontanea, o que revela, de certa forma, a abrangéncia - assim como a

poténcia que tem as atividades manuais na sociedade.

As oficinas pedagogicas foram produzidas/realizadas tendo como fundamento os
circulos de cultura de Paulo Freire, e sdo consideradas, nesta tese, a partir de trés perspectivas
distintas: (i) Oficinas como metodologia de formacéo continuada de professores; (ii) Oficinas

como metodologia de pesquisa e, (iii) Oficinas como uma ac¢do pedagdgica.

Embora o circulo de cultura fosse usado no &mbito da alfabetizacdo de adultos, entendo
que, como ferramenta politicoepistemoldgica, pode ser util também em outros contextos como
a formacdo continuada de professores, assim como nas a¢des que visam uma maior interagdo
entre a escola e os membros da comunidade - na pesquisa, trazendo a escola os mestres de
diferentes oficios para partilharem os seus saberes com os alunos e com os professores. As
palavras e as frases geradoras podem ser usadas pelos alunos e pelos professores para
aprofundar na disciplina de Oficios - ndo apenas a utilidades das diferentes atividades ali
desenvolvidas, mas também podem servir para aprofundar a leitura e escrita na dimenséo

antropoldgica.
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1.3.CONTEXTO(S) DA PESQUISA

Na perspectiva da matriz hegemaonica neoliberal, Mocambique aparece como um dos
paises mais pobres do mundo com um nivel de qualificacdo da populacdo extremamente baixo,
apresentando uma estrutura econdmica, institucional e, sobretudo, administrativa,
extremamente débil. Como consequéncia, continua profundamente vulneravel e dependente das

ajudas internacionais.

A populacdo de Mocambique, atualmente estimada em mais de 25 milhdes de
habitantes®!, caracteriza-se por elevadas taxas de fecundidade e de mortalidade, bem como pela
sua distribuicdo irregular ao longo do territorio nacional. O crescimento exponencial da
populacdo Mogambicana € um dos grandes problemas de desenvolvimento: em 1980 eram 12
milhGes de habitantes, em 2014, 24 anos depois, 0 nimero de habitantes subiu para 25 milhdes.
Esse crescimento ndo é acompanhado pelo aumento da producdo e da produtividade nos
diferentes setores (com destaque para o agrario) fazendo com que o rendimento per capita seja
cada vez mais reduzido. Tendo em conta os dados apresentados pela Dire¢do de Estudos
Econdmicos e Financeiras do Ministério de Economia e Financas, relativo a Pobreza e Bem-
Estar em Mocambique: a Quarta Avaliacdo Nacional (I0F 2014/15), elucida de certa forma que
a disponibilidade de infraestruturas e de servigos ndo cresce da mesma forma como tem crescido
a populacdo de Mocambique. S6 para ilustrar, no periodo em referéncia (2014/5), 47,6% da
populacdo nao tinha acesso a agua potavel. Com maior concentracdo para a populacdo rural, a

cifra se situa em torno de 62,2% apenas para servir de um exemplo (DEEF, 2016).

Em termos de distribui¢io geografica da populacio, 68% se encontram na zona rural®?.
As zonas urbanas (cidades e vilas) sdo as que apresentam melhores condi¢cdes de trabalho, de
habitacdo relativamente as zonas rurais, onde os indices de pobreza sdo muito altos (42,2% da
populacdo ndo tém e nunca tiveram acesso a educacdo basica; s6 38% dessa populacdo tém

acesso a agua potavel e 15% ao saneamento basico;).

Nas zonas rurais, as infraestruturas sdo degradantes, existindo zonas que nao tém
acesso por via terrestre - zonas isoladas. Nesses lugares, os Professores desenvolvem as suas

atividades de ensino juntamente a outras atividades como agricultura, criagdo do gado, criacdo

31 Dados retirados das estatisticas e indicadores sociais, 2013-2014.
32 Dados retirados das estatisticas e indicadores sociais, 2013-2014, p.11.
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de galinhas para complementar a sua renda. Nas zonas rurais, com uma estrutura administrativa

debilitada, o professor, em alguns casos, é o Unico agente que representa o Estado (agentestado).

Bhabha (1998) nos alerta para necessidade da espacializacdo do tempo historico.
Assim, para compreender as praticas dos professores como praticaformacdo, é preciso
vivenciar diferentes contextos da escola mocambicana. Como me referi anteriormente, as
pesquisas com o cotidiano ndo trabalham com generalizagdes, o que torna determinada situagao

uma e unica.

Na pesquisa, viver a experiéncia de uma escola rural, como exercicio de
estranhamento, foi um desafio para um professor com olhar acostumado sobre a escola urbana.
As condi¢cdes das escolas rurais comparativamente as escolas da zona urbana estdo em
desvantagem. Sua infraestrutura é de péssima qualidade, sdo escolas de dificil acesso e um
professor leciona mais que uma disciplina em turnos diferentes, ou mesmo, atua em

multiclasses/classes multisseriadas.

As narrativas das imagens que se seguem, me fizeram (re)ver o proprio conceito de
escola, e colocar em questdo nossas representaces sobre sala de aula: precisa mesmo ser
assim? Um remedo do modelo moderno de escola - uma caricatura mal feita de uma sala de
aula de uma escola europeia?; Que escola esta sendo oferecida a essa populacdo
subalternizada?; Por que nossas escolas e salas de aula ndo podem ter a nossa cara, 0 N0sso
jeito?; Por que ndo encontrar outras possibilidades de aprenderensinar e de formagédo

continuada de professores?

Imagem1. Escola da Zona rural (EPC de Tulua)

Fonte: Acervo da pesquisa
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Imagem 2.Sala de aula da escola acima®

-

et easiatint”, |
Fonte: Acervo da pesquis

(A)notacdes I: (Re)ver para aprender a olhar e a compreender

E grande a precariedade da maior parte das escolas das zonas rurais e mesmo em
algumas das regides periurbanas. As escolas sdo construidas de material precério, o
seu interior os troncos de &rvores e/ou bancos improvisados servem de carteiras para
os alunos e os professores se sentarem e realizarem as suas atividades de aprendizagem
e ensino.

Para as criangas e jovens, € um grande esforgo escrever servindo-se de seus proprios
joelhos como apoio, ou mesa. Assim, séo a maior parte das escolas e/ou salas de aulas
das escolas das zonas rurais onde o material escolar (o livro didatico) que € de
distribuicdo gratuita da 1% a 72 classe, chega muito tarde e em quantidades reduzidas,
dificultando ainda mais o processo de escolarizacdo das criancas e aumentando a
desqualificacdo da escola e da educacao formal que lhes é oferecida. Apesar dessas
contrariedades, as criancgas véo a escola com a sede de aprender, € ali onde guardam
a sua esperanca e vao em busca dela. Numa das conversas mantidas na Escola
Priméaria de TULUA (uma escola que se situa a 10 km da vila do distrito de Muecate),
o diretor adjunto pedagogico disse que, no ano letivo de 2015, em algumas disciplinas,
nao tinham recebido nem um Gnico exemplar do livro do aluno:

- “Os livros ndo chegaram para todos os alunos do 3° ciclo (62 e 72 classes),
este ano (2015) .

(In: caderno de campo).

33 Os bancos sao troncos de arvores. N&o ha mesas as criangas escrevem sobre os joelhos.
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Imagem 3: Interior de uma das salas de aula

Fonte: Acervo de pesquisa

A problematica de escassez ou falta do livro escolar, de salas que funcionam ao ar
livre, os joelhos dos alunos que servem de carteiras, sdo elementos que podem nos levar a
discutir a (re)invencdo da escola, a partir da criatividade de professores e de alunos, uma escola
do “nosso jeito”, uma arte de fazer em que os praticantes (professores e alunos) inventam o

espaco escolar e o curriculo, se (re)inventam em seu préprio fazer.

A discusséo da criatividade docente se articula aos fazeres cotidiano. As dificuldades
que enfrentam, mais do que ‘“caréncias”, podem ser lidas como poténcia para a invengao e
tomadas como elemento catalisador de busca de “fugas”, que potencializam outros/novos

modos de fazer, de aprender e de conhecer com o outro.

Nufiez e Santos (2012, p.149) consideram a

criatividade como potencialidade humana que promove ao autoconhecimento, o
conhecimento mais qualitativo através da curiosidade, da necessidade imanente
de investigar para intervir, sobretudo, para propiciar o bem-estar/social e
redirecionar os processos formativos” (grifo meu).

Nessa perspectiva, a falta do livro escolar na disciplina de Oficios deve ser um
elemento catalisador de curiosidade dos professores, redirecionando 0S Seus processos
pedagdgicos e formativos para outras possibilidades. A comunidade onde a escola esta inserida,
a troca de “olhares”, entre os Professores da mesma area e a busca incessante de conhecimentos

anteriores (a experiéncia pratica dos alunos) deve ser explorada pelos professores de modo a
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possibilitar outras formas de fazerespedagogicos diferentes dos ja colocados e cristalizados.
Essas caréncias podem constituir um livro aberto a explorar. Para que a criatividade dos
professores se aflore, entretanto, torna necessario que tenham ferramentas epistemologicas e
profissionais que possam ajudar a sua acdo. A criatividade é estimulada com sujeito
potencialmente preparadas, onde as caréncias se vém como oportunidades e ndo como
fatalidade. No entanto ndo pretendo naturalizar as caréncias e vé-las como uma compensacao a
auséncia do Estado na provisdo de melhores condi¢cbes e (con)dignas para o trabalho dos
professores e de outros agentes da educacdo. Entendo que os professores e outros agentes que
trabalham na educacdo e outras instituicdes publicas, merecem ter infraestruturas apetrechadas
e instrumentos de trabalho mais “modernos”, mas, numa caréncia, ndo se pode estar esperando
(do verbo esperar) mas esperancados (do verbo esperancar). O esperancar requer entender que
as praticas cotidianas constituem formas de enfrentamento a burocracia assim como as politicas
publicas estabelecidas. Assim, o construir uma sala de aulas, um armazém, o encontrar modos
de ensinar e aprender sem o manual escolar, constituem astlcias de subversdo. Constitui
também uma perspectiva de luta, de superacdo de um modelo de escola e a possibilidade de
construcdo de um outro modelo de escola que se (re)inventa na propria luta pela melhoria das

condigdes de trabalho.

Em contrapartida, nas escolas das zonas urbanas (constituem apenas 32% da
populacdo) é onde se concentra a maior parte dos professores com formagdo, com
infraestruturas equipadas e com distribuicdo regular do material escolar. Os alunos que se
encontram nas zonas urbanas tém a possibilidade de adquirir os livros escolares nas livrarias
das cidades e vilas, uma vez que se supde que esses alunos dispdem de uma maior capacidade

aquisitiva comparativamente aos alunos das zonas rurais.
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Imagem 4: Bloco de sala de aulas de uma escola da zona urbana

Fonte: Acervo de Pesquisa

Os professores das escolas das zonas urbanas tém maiores possibilidades ndo apenas
em infraestruturas, mas, sobretudo, em termos de formacdo. S&o nesses centros urbanizados
(cidades, municipios e vilas) onde se concentram as universidades e faculdades publicas e
privadas, centros de aperfeicoamento pedagdgico, centros de ensino a distancia das
universidades e os Institutos de Formag&o de Professores (IFPs).

Foram nesses dois cenarios que, neste trabalho, dialogo para compreender como as
praticas desses Professores que, inicialmente, parecem distintas, se convergem nas suas
praticasformacdo. Embora as diferencas desses dois contextos sejam nitidas, a organizacéo

escolar é literalmente comum - assim como 0s regulamentos e os curriculos sdo 0s mesmos.
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Em casos extremos, ha partilha de planos analiticos que, em tese, deveriam refletir realidades

diferentes.

Assim, a pesquisa se realiza em duas ZIPs num total de quatro escolas, sendo duas

escolas do distrito de Muecate e duas escolas da cidade de Nampula.

No distrito de Muecate (minha terra natal), mergulhei numa escola, que dista a 10 km
da vila sede, e outra escola que se localiza na vila do distrito. As escolas do distrito de Muecate
sdo: Escola Primaria Completa de Muecate sede e a Escola Primaria Completa de Tulua. No
entanto, nesse trajeto entre a EPC de Muecate e a de Tulua, paro numa escola que se situa entre
elas - que é a EPC de Muatala. A EPC de Muecate ¢ sede da ZIP do mesmo nome. Na cidade
de Nampula, por sua vez, a minha conversa com os professores e suas atividades se deu na

Escola Primaria Completa Barragem (sede da ZIP) e na Escola Primaria de Nicuta.

Durante esses contatos, foi meu proposito compreender como funcionam as Zonas de
Influéncia Pedagdgica (ZIPs), tanto na cidade de Nampula como no distrito de Muecate, uma
vez que, em termos legais, sdo nelas o centro de discussao das praticas dos professores. Para
tal, tive que participar nos encontros promovidos pelos centros de recursos dessas Zonas de

Influéncia Pedagdgica.

Sobre as oficinas, a ideia inicial era que ocorressem em trés escolas nos distritos de
Muecate e na cidade de Nampula. No entanto e tendo em conta a imprevisibilidade do cotidiano,
elas s6 ocorreram em duas escolas da cidade de Nampula. O distrito de Muecate — minha terra
natal, dista 70 km da cidade de Nampula, onde moro, e sucede que Mocambique esta a passar
por uma instabilidade politico — militar. Com ela, hd uma crise econdmica - 0 que encareceu 0
poder de compra dos cidad&os. Esses dois fatores dificultaram a realizagdo da oficina no distrito
de Muecate, mesmo depois de ter acertado com a direcdo da EPC de Muecate. Acho que a

exclusdo da EPC de Muecate ndo tera influenciado negativamente na qualidade das Oficinas.

Nesse sentido, as oficinas tiveram lugar na EPC da Barragem e na EPC de Nicutha, duas
escolas das quais guardo boas memoarias, pois foram nestas escolas onde, entre 2004 e 2010,
acompanhei o estagio pedagogico e as praticas pedagogicas de formandos finalistas do Instituto
do Magistério Priméario (IMAP), atual Instituto de Formacdo de Professores (IFP) — fazendo

aquelas escolas especiais para a minha formacao profissional.
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A EPC da Barragem esta situada as margens da estrada da barragem em frente do
complexo industrial téxtil Texmoque. E de notar que o algodao, que constitui a principal matéria
prima da industria téxtil, foi um dos produtos de rendimento da populacdo mogambicana.
Alguns estudos apontam que 75% da producao algodoeira se localizava na regido norte do pais
(nas provincias de Cabo Delgado, Niassa, Nampula e uma parte da provincia da Zambézia) com
maior incidéncia para as provincias de Nampula e de Cabo Delgado. Na provincia de Nampula,
estava localizado o complexo téxtil Texmoque que, a par de outras industrias téxteis como a
Textéafrica (na provincia de Manica), a Texlon (na Provincia de Maputo) e a téxtil de Mocuba

(na provincia da Zambézia), compunham o maior parque industrial de Mogambique.

A Texmoque ja foi considerada a maior fabrica téxtil de Mogambique. Até em 2004,
ano da sua privatizacao, empregava mais de mil funcionarios. A abertura de Mogambique para
a economia do mercado imposta pelas politicas do Banco Mundial e do FMI e adoc¢édo de
politicas de investimento externo, fez com que as fabricas téxteis, em geral e especificamente a
Texmoque, ndo aguentassem a concorréncia e entrassem em faléncia. A EPC da Barragem se
localiza também ao lado da chamada presidéncia (um complexo de palacios que serve de
hospedagem para grandes personalidades do pais) e no meio de bairros semi-rurais. E nesta

escola que realizarei a oficina sobre modelagem — olaria.

Imagem 6: Localizacdo da EPC da Barragem
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Fonte: Acervo de pesquisa
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A EPC de Nicuta se localiza em uma regido eminentemente agricola, as margens do
rio Nicuta, e é ali onde se produz quase metade de produtos horticolas que sdo vendido na

cidade de Nampula. Foi esta escola escolhida para a realizacdo da oficina de horticultura.

Imagem 7: Vista da EPC de Nicuta

Fonte: Acervo de pesquisa

O que sdo Zonas de Influéncia Pedagdgica (ZIPs)?

A historia das Zonas de Influéncia Pedagdgica tem a sua origem no periodo colonial.
Como se refere Chirrime (2005, p.11),
Em 26 de Julho de 1958, através do Boletim Oficial (B.O.) de Mogambique, | serie n°
30, o Governo colonial portugués, através do Ministério do Ultramar, Dire¢do Geral
do Ensino, publicou um decreto com n°® 41.681, o qual, no seu artigo 3° dizia que:
‘Nas provincias ultramarinas dotadas de mais de um liceu ou escola do ensino

Técnico- profissional serd demarcada pelo receptivo governo, em portaria, a Zona de
Influéncia Pedagdgica de cada um daqueles estabelecimentos’.

Como aponta esse autor, so a “Portaria n® 14.394, publicada em outubro de 1960 no

B.O. de Mocambique n°® 44, 1 serie” ¢ que estabelece as primeiras ZIPs no territorio
Mocambicano e tinham como finalidade:

Administragdo escolar. Agrupavam-se as escolas em torno de uma escola liceal que

era considerada a sede e ai se arquivavam os processos dos alunos, passavam-se 0s

certificados, delimitavam-se as areas de recrutamento dos alunos, etc. (CHIRRIME,
2005, p.12)

Chirrime indica que, s6 um ano depois da independéncia (1976), sdo recriadas as
Zonas de Influéncias Pedagdgicas com propdsitos administrativos e pedagdgicos, no entanto,
s6 o diploma ministerial n° 60/2008, de 18 de junho, é que cria oficialmente as Zonas de

Influéncia Pedagdgica como hoje sdo concebidas.
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No artigo primeiro do referido diploma ministerial, sdo definidas como “um 6rgédo de
apoio pedagdgico que agrega um conjunto de escolas do Ensino Basico e/ou do Ensino
Secundério, visando a superagdo pedagdgica dos respectivos professores” e tem como
objetivos:

a) A garantia do aperfeicoamento pedagdgico dos Professores;

b) A promocao do desenvolvimento profissional continuo dos Professores;
c) O incentivo de intercambios pedagogicos, desportivos, culturais entre escolas
da ZIP;

d) A garantia da racionalizacdo dos recursos e meios de ensino disponiveis na
ZIP;

e) A promocao do apoio pedagdgico entre Professores da ZIP;
) O incentivo da produgdo de material didatico. (Artigo 3, grifo meu).

A Zona de Influéncia Pedagdgica é um centro que agrega um conjunto de escolas com
finalidade de elevar o nivel politico, cientifico e didatico — pedagogico dos Professores do
Ensino Basico (Chirrime, 2000). As ZIPs sdo responsaveis pelo apoio na implementacdo do
programa de ensino, da organizacdo politica e administrativa das escolas e da troca de
experiéncias, apoio mutuo sob ponto de vista cientifico-pedagdgico. O esquema que se segue
d& pormenorizadamente como uma ZIP é constituida. E um determinado niimero de escolas que

constitui uma ZIP.

Esquema 1: Zona de Influéncia Pedagdgica

Escola
~ Zona de - B
Influéncia
Pedagdgica

(zIP)

@@

Fonte: Adaptado da definicdo de Chirrime (2000)
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Como aponta Chirrime (2000, p. 15), as Zonas de Influéncia Pedagogica foram
desenvolvidas para:

Criar condi¢gBes para o professor primario se poder aperfeigoar e trocar

experiéncias; criar consensos através de reunides da ZIP entre reformadores do

ensino e os Professores executores na escola; utilizar as ZIPs como um meio para

alcancar o professor isolado e promover uma interagdo frutuosa dentro do Sistema
Nacional de Educacdo (SNE) em beneficio de todos os intervenientes (grifo meu).

Esses espagcos desempenham um papel muito importante, uma vez que funcionam
como um estimulante profissional, se tomarmos em consideragdo as diversas dificuldades da
profissdo docente, e que o professor mogambicano enfrenta dificuldades que véo, desde baixos
salarios, a turmas numerosas, a fraca formacdo, a status profissional baixo, a falta de meios e
de material didatico, entre outros. Esses espagos constituem lugares para encontro e discussao

dos problemas, préticas e experiéncias vivenciados nas escolas que a compdem.

Mergulhar nesses lugares, onde as diversas praticasfazeres sdo tecidas, me permitiu
ter outra imagem do seu funcionamento - assim como da sua contribuicdo para a

praticaformacdo dos professores.

As trocas de experiéncias, a partir da narracdo de vivéncias dos professores, como
dizem Azevedo e Alves (2004), constituem uma poderosa maneira de aprender ser professor,
uma vez que, sendo imediata e especifica, ha uma disposicdo de interajuda, fundamentalmente,
pelo fato de ndo estar a acontecer apenas entre professores da mesma escola. E nesse andar das
situacOes que Freire (2014) nos chama a atencdo para concebermos os seres humanos como
“seres que estdo sendo, como seres inacabados, inconclusos em e com uma realidade que

também, sendo histdrica, ¢ igualmente inacabada” (pp.101-102).

As trocas de olhares, a descodificacdo dos gestos, o brincar, o pegar nos instrumentos
do trabalho, essas todas as artes de fazer, operacgdes astuciosas e murmurios astuciosos que 0s
professores vao demonstrando em encontros nas ZIPs e vao-se influenciando mutuamente e
constituindo por si s6s um modelo de formac&o, diferente do instituido. Nesses encontros de
formagdo, o momento fundamental ¢ o de “reflexdo critica sobre a pratica” (FREIRE, 2013, p.

40), e esse momento de reflexdo critica sobre a pratica cotidiana melhora as futuras préaticas.
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onsidero a educagdo como um processo que visa buscar o desenvolvimento
multidimensional do individuo. Assim, ela ocorre mesmo em lugares onde
ndo existem escolas, isto é, em sociedades onde a organizacdo
administrativa é considerada simples. Em Mogambique, a educagdo “ndo formal®*” tem um
valor simbédlico maior do que a “formal®®”, 0 que faz com que haja necessidade de uma
negociacdo e certa coexisténcia entre essas duas modalidades. A designada educagéo
tradicional, que na maior parte das vezes se concretiza através de ritos de iniciacdo, constitui
uma forma de educacdo importante para a populacdo mocambicana com maior destaque para o

povo macuas®.

Para compreendermos a educacdo “formal” mogambicana, seria necessario trazer
outras formas de educacdo - mesmo que elas nao ocorram “formalmente”, como os ritos de
iniciacdo por exemplo. Essas formas de educacdo atravessam todas as fases historicas de
Mogambique, desde os tempos antes da colonizacao até os nossos dias e servem de iniciacao e

de insercdo do individuo no meio societal onde se encontra.

Embora considere a educacdo ndo formal importante, vou-me concentrar neste
capitulo, na educacdo formal. Para tal, divido a minha escrita em trés periodos, a saber:
Educacdo no periodo colonial (1498 — 1974); educacdo no periodo da luta de libertacdo nacional
(1962 —1974) e a educacdo pés-independéncia (1975-2004). Em cada um desses periodos, trago
algumas caracteristicas essenciais do processo educativo, dialogando com alguns pressupostos

tedricos e descortinando o que prevalece em cada um dos periodos.
2.1.EDUCACAO NO PERIODO COLONIAL (1498-1974)

Historicamente, o periodo da colonizagdo portuguesa em Mocambique inicia com a
chegada de Vasco de Gama no Porto da Ilha de Mogambique. Esse periodo dura quase 500

anos, atentando para o fato de que so, em 1975, Mogambique se tornou independente e

34 Por educacio ndo formal, considero os processos educativos que ocorrem fora dos contextos escolares e sdo
organizados pelos ancidos para transmitir a0os mais novos as suas experiéncias, 0s seus conhecimentos, como por
exemplo: os ritos de iniciagdo ou de passagem, cerimdnias de vocagdo aos antepassados, etc.

35 Para este trabalho, a educacdo formal é compreendida como aquela que ocorre em instituicdes de ensino
formalmente reconhecidas pelas instituicfes governamentais. Como aquela que, geralmente, ocorre em escolas,
tem um curriculo oficial.

% Refiro-me ao povo que se localiza no norte de Mogambique, principalmente, a partir do norte da provincia da
Zambézia, Nampula, Cabo Delgado e Niassa. Para este trabalho, refiro-me ao povo que se localiza na provincia
de Nampula.
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aparentemente livre da colonizagéo estrangeira®’. Embora independente da colonizago politica
em 1975, o pais continua dependente da ajuda estrangeira para viabilizar os seus projetos de
desenvolvimento, ainda se encontra em posi¢cdo de subalternidade e dependéncia do capital
internacional e das instituigdes estrangeiras. Essas “ajudas” externas condicionam as estratégias

de desenvolvimento social e, determinam as politicas educacionais.

A presenca colonial portuguesa até finais do sec. XIX era caracterizada, segundo
Gomez (1999), por trés processos fundamentais: “o sistema dos prazos; o trafico de escravos e

o trabalho missionario” (p. 24).

Os prazos eram sistemas de escoamento de mercadorias que, através do rio Zambeze3®,
transportava ouro, marfim e, depois, 0s escravos. Segundo Gomez (1999, p.25), “os prazeiros,
nas suas terras, eram senhores absolutos, a semelhanca dos senhores feudais europeus.
Recebiam dos seus subditos tributos em produtos”. Este sistema de organizag¢do vigorou até
finais do séc. XIX com a criacdo das companhias de Mogambique, da Zambézia e da companhia
do Niassa. Além das trocas comerciais, ndo existem relatos de uma organizacdo educacional

para além da chamada educacao tradicional.

Antes da chegada dos portugueses, havia o trafico de escravo. Existem também relatos
de que esse comércio era feito com os swahili*®. So foi, no entanto, com a presenca portuguesa,
que o trafego negreiro ndo sé atingiu proporcdes gigantescas que hoje se conhece, mas também,
modificou a relacdo entre 0 escravo e 0 grupo que o escravizava. Enquanto outrora essa relacao
era de guerras entre determinados grupos onde o0s vencidos se tornavam escravos dos
vencedores, 0s portugueses inauguraram uma relacdo que nao s6 ampliou a escraviddo, como

de fato criou um novo status de comércio que nao existia no periodo antes da sua penetracao.

Durante o periodo do comércio de escravos, Gomez (1999, pp.26-27) identifica trés
fases: na primeira, “os escravos eram adquiridos pelos franceses que os levavam para trabalhar
nas suas plantagdes de agucar e café nas ilhas Mascarenhas do [Oceano] Indico”; na segunda,

entrada neste comércio de “mercadores holandeses, norte-americanos” e, na terceira fase,

37 Embora a colonizagéo oficial tenha iniciado com a partilha de Africa, oficializada na Conferéncia de Berlim
em 1884-1885, antes desse periodo, j& fazia presente em Mogambique a ocupacao pelos portugueses. Considero
para este trabalho esse periodo anterior a conferéncia de Berlim como periodo da colonizagéo pelo seu impacto
na vida social da populagéo.

38 Nasce no noroeste da Zambia e desagua por um delta, a sul da vila de Chinde, no oceano indico.

%E yma das linguas oficiais do Quénia, da Tanzania e de Uganda, embora os seus falantes nativos, 0s povos
suailis, sejam originarios apenas das regides costeiras do Oceano indico. No entanto, é também usado para
designar os povos que falam esse idioma.
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depois da abolicéo oficial do trafico, o comércio era feito de forma clandestina atraves de alguns
portos da costa mogambicana.

Como se pode notar, mesmo com a aboli¢ao oficial do comércio da escravatura, esta

atividade continuou a ser efetuada de forma clandestina até mais ou menos em 1879.

Quanto ao trabalho missionario no territério mogcambicano - durante uma grande parte
do tempo — este ndao tinha como objetivo a evangelizagdo da populagdo, mas “dar uma
sustentacio ideologica a penetragdo e colonizagdo portuguesa” (GOMEZ, 1999, p. 29). Os
missionarios tornaram-se, assim, grandes aliados da penetracdo colonial no territorio

mogambicano.
Que educacéo formal foi adotada durante o periodo colonial em Mogambique?

Como se pode depreender, durante os mais de quatro séculos da dominacédo colonial
no territorio nacional, o objetivo fundamental do governo portugués era explorar as riquezas
naturais e humanas disponiveis na col6nia. Dessa forma, precisava ser criado um sistema

educativo que respondesse as exigéncias e aos objetivos politicos vigentes.

As primeiras tentativas de educacdo em Mocambique tinham como objetivo “civilizar”
o africano. O pressuposto que norteou a bandeira educativa neste periodo foi guiado por aquilo
que Boaventura de Sousa Santos chamou por “razao metonimica” (SANTOS, 2006, p. 782),
uma l6gica de pensamento que produz a ndo existéncia do outro. Toda Idgica educativa centrou-
se na desqualificacdo do povo, da cultura e das experiéncias locais. Essas tendéncias podem ser
verificadas nos diferentes instrumentos legislativos que foram sendo produzidos e que se
debrucavam sobre o processo educativo como, por exemplo, o Estatuto organico das missoes

portuguesas de Africa e de Timor, o Estatuto do indigenato, entre outros.

Castiano e Ngoenha (2013) escrevem que “O estatuto organico das missoes catolicas
portuguesa de Africa e de Timor de 13 de outubro de 1926, [...], consagrou um capitulo as
questdes educativas, concentrando a ‘missdo civilizadora’ s6 nas missdes catolicas
portuguesas” (p.26). Antes deste periodo, existem relatos da existéncia de documentos que
norteavam 0 processo educativo na coldnia portuguesa. Gomez (1999) cita documentos
publicados em abril e em agosto de 1845 que regulamentavam o ensino e organizacdo das

escolas nas colbnias. No entanto, as primeiras escolas foram criadas por decreto s6 em 1854,
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Com a publicacio do Estatuto Organico das Missdes Catdlicas de Africa e de Timor
em 1926, a igreja recebe uma misséo concreta do governo portugués que era civilizar o povo

indigena®. A igreja catdlica passa entdo a ter a funcdo de educar povo nativo.

O decreto-lei n® 39:666 de 20 de maio de 1954 no seu artigo 2° define os indigenas
como.
individuos de raca negra ou seus descendentes que, tendo nascido ou vivendo
habitualmente nelas, ndo possuam ainda a ilustracdo e os habitos individuais e sociais
pressupostos para a integral aplicacdo do direito publico e privado dos cidadaos
portugueses. Consideram-se igualmente indigenas os individuos nascidos de pai e mae

indigena em local estranho aquelas Provincias, para onde os pais se tenham
temporariamente deslocado, (DSAC, 1954, p. 52).

A funcdo de civilizar parte do principio de que o povo africano é indigente, havendo a
necessidade de lhes tirar da condicdo de selvagem a qual se encontrava. Gémez (1999, p. 55)
escreve que o artigo primeiro do diploma legislativo 238 de 1930 regulamentava a educacgéo da
populagédo nativa e determinava que “o ensino para os nativos deve conduzir o povo nativo da
vida selvagem para a vida civilizada, formar-lhe a consciéncia de cidad&do portugués e prepara-
lo para a luta da vida, tornando-o mais util a sociedade ¢ a si proprio”. Era notdria a abordagem
dada ao nativo como um individuo que - pela sua relagdo com a natureza - era tratado como um
selvagem, um ser que tinha que ser tirado dessa condi¢cdo de selvageria e colocado em uma
outra condi¢do parecida ou igual aos outros que se encontravam numa atividade nao selvagem
- da vida civilizada, da urbanidade. Para que isso fosse possivel, era necessario ser organizado

um sistema de ensino especifico para esse grupo.

Quando, os africanos fossem “civilizados”, passariam a categoria de assimilado. Como
afirma Menezes (s/d, p.85), nos termos do artigo 56 do Estatuto do Indigenato,
Os assimilados eram o0s antigos indigenas que haviam adquirido a cidadania
portuguesa, ap6s provarem satisfazer cumulativamente os requisitos que transitavam
do passado recente: a) ter mais de 18 anos; b) falar corretamente a lingua portuguesa;
c) ter bom comportamento e ter adquirido a ilustracdo e os habitos pressupostos para

a integral aplicacdo do direito publico e privado dos cidaddos portugueses; e) ndo ter
sido notado como refratério ao servigo militar nem dado como desertor.

Ao promulgar o estatuto de assimilado, o sistema colonial portugués nao foi capaz de
enxergar que a populagéo das coldnias tinha formas proprias de ser e de estar no mundo, que ja

tinham as suas tradi¢des que precisavam ser valorizadas. No lugar disso, engendrou um modo

40 Indigena era o termo oficial usado no tempo colonial pelos colonizadores para designar os nativos da col6nia.
Para esta tese, para se referir a esse grupo da populagéo no periodo colonial, passarei a usar 0 termo povo nativo
ou o0s nativos como forma de marcar a nossa ancestralidade.
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de subjetivacdo que produziu subjetividades subalternizadas e perpetuou formas de né&o-
existéncia do povo. Essa logica, segundo Santos (2006, p. 787), se “produz sempre que uma
dada entidade é desqualificada e tornada invisivel, ininteligivel ou descartavel de um modo
irreversivel”. As politicas de assimilagdo produziram a invisibilizacdo cultural de um povo que

desaculturado, foi submetido a seguir uma cultura alheia.

Em face desse pressuposto, o processo de ensino foi estruturado em duas formas
distintas que refletiam a dicotomia social decorrente na sociedade colonial. Um sistema de
educacdo para os Europeus e assimilados que era, diretamente, controlado pelas entidades
governamentais (ensino oficial) e outro sistema de educagéo para os africanos dirigidos pelas

missdes catdlicas (ensino rudimentar).

Os dois sistemas de ensino tinham objetivos, claramente, distintos. O sistema de ensino
oficial destinava-se aos filhos dos europeus e dos africanos-europeus, visando prepara-los para
prosseguir com os seus estudos nos niveis subsequentes até a universidade. A sua estrutura
compreendia trés niveis (ensino primério de cinco classes; o ensino liceal subdividido em trés
subniveis e ensino superior) - enquanto o sistema escolar para os africanos nativos estava
estruturado em trés niveis (ensino rudimentar, ensino primario e de admissdo), (GOMEZ,
1999).

Com a organizagdo do processo educativo em dois sistemas diferentes, o regime
colonial portugués quis naturalizar as desigualdades entre os mogambicanos: por um lado os
gue se assemelhavam aos portugueses que podiam conviver com eles e, em alguns casos,
trabalharem na administracdo colonial, e, por outro, 0s mocambicanos que nao tinham
condi¢gdes, eram subalternizados e espezinhados. Essa “logica de classificagdao social”

(SANTOS, 2006, p. 787) perdurou oficialmente até o ano da independéncia nacional em 1975.

Que conteddos eram ensinados no periodo colonial em Mogambique?

Os programas de ensino estavam organizados de modo a atender a dicotomia do
proprio sistema educativo. O quadro abaixo ilustra a grade curricular do ensino rudimentar
vigente no periodo em referéncia. Nao foi possivel ter achados das disciplinas do ensino Oficial,
mas pensa-se que era semelhante as do ensino dado em Portugal, uma vez que os filhos dos

portugueses poderiam continuar os seus estudos naquele pais que administrava a col6nia.
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Quadro 1: Grade curricular no ensino colonial em Mogambique

Ensino Oficial Ensino Rudimentar

Lingua Portuguesa;

Aritmética e sistema métrico;
Geografia e Historia portuguesa;
Desenho e Trabalhos manuais;
Educacdo Fisica e Higiene;
Educacdo Moral e Canto Coral
Fonte: Adaptado de Gomez, 1999.

Embora tenham existido reformas curriculares em 1937 e em 1946 (Castiano e
Ngoenha, 2013), nota-se a permanéncia da disciplina de desenho e trabalhos manuais, o que
denota, de certo modo, a importancia que era dada aos contetdos dessas disciplinas na formacao

da mao de obra para as atividades inerentes a agricultura.

Santos (2006) afirma que aqueles que se guiam pela razdo metonimica ndo sdo capazes
de “aceitar que a compreensao do mundo € mais do que a compreensao ocidental do mundo”
(p.782). Os portugueses, naquele periodo, ndo foram capazes de enxergar que O0S
mogambicanos, das diferentes tribos e grupos linguisticos, tinham uma forma prépria de pensar.
Como me referi anteriormente, quando os portugueses chegaram ao territorio que hoje é
Mocambique, ja existiam organizacdes sociais e econdémicas bem desenvolvidas, 0 que ndo
justificaria essa visdo dicotdbmica de selvagem/civilizado. Alias, aquela dicotomizacdo do
processo de ensino revelou a impossibilidade de administragdo colonial de conviver

pacificamente com os nativos.

Embora acontecessem varias reformas legais, na pratica as tendéncias de
descriminacdo continuaram até a independéncia nacional em 1975. No entanto, antes da
independéncia, houve um periodo histérico importante para a construcdo de um sistema de

educacdo nacional, que é o periodo da luta de libertacdo nacional.

2.2.EDUCACAO DURANTE A LUTA DE LIBERTACAO NACIONAL: EMBRIAO
DE UMA EDUCACAO MOCAMBICANA

O projeto de educacdo mogambicana foi esbogado durante a luta de libertagdo nacional
(1962-1974). Em junho de 1962, foi constituida a Frente de Libertacdo de Mocambique

(FRELIMO)*, que tinha como fungdo ndo apenas conduzir militarmente a luta pela

41 Ao longo do texto vou recorrer a grafia em caixa alta para me referir a FRELIMO como movimento de
libertacdo nacional e caixa-baixa para me referir a Frelimo como Partido politico que aconteceu a partir do Il
congresso em 1977.
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independéncia nacional, mas também iniciar, em simultdneo, um processo de construgdo e de
consolidacdo da unidade nacional em uma dimensdo politico-cultural mais abrangente, para

edificacdo de um estado-nacao.

Oficialmente a luta armada de libertacdo nacional iniciou em 25 de setembro de 1964
com o ataque ao posto administrativo de Chai na atual provincia de Cabo Delgado. A medida
que a guerra se desenvolvia a FRELIMO ia conquistando territorios nas diferentes regioes do
pais com maior incidencia para as Provincias de cabo Delgado, Niassa e Tete, e nesses
territorios implatava a sua administracdo. Sao essas areas conquistadas pela FRELIMO durante
a luta de libertacdo nacional que se designava por zonas libertadas. Em todo processo de luta a
educacdo era uma estratégia fundamental para a libertacdo nacional.

O primeiro congresso da FRELIMO realizado em setembro de 1962 na Tanzania,
definiu como medidas a serem postas imediatamente em pratica as seguintes: “desenvolvimento
da unidade entre os mogambicanos; promover a formacdo acelerada dos quadros; promogéo
imediata da alfabetizacdo do povo mocambicano, criando escolas onde fosse possivel”,

(MONDLANE?“2, 1995, p.101).

Entre os militantes da luta de libertacdo nacional, havia o pensamento de que a unidade
nacional e o sucesso da luta que culminariam com a independéncia, passariam pela educacéo.
Por isso, uma das medidas adotadas pelo primeiro congresso da FRELIMO foi “promover a

formagéo acelerada dos quadros” (DIP-FRELIMO, 1962, p.27).

Como se pode notar, a FRELIMO define, logo a partida, a educagdo como uma
prioridade e como uma base essencial para o desenvolvimento da luta, da consciéncia, do
envolvimento e do apoio da populacdo. Contudo, isso seria produtivo a medida que crescesse a
compressdo da situagdo que se vivia no momento - sobretudo porque, depois da independéncia,
0 pais precisaria de cidaddos formados para conduzir os destinos da nova nagao em construgao.
Como forma de selar o compromisso com a educagéo, o presidente da FRELIMO, Samora
Machel, lancou como frases de ordem, que mais tarde fariam parte do seu pensamento

pedagdgico, slogans como: “educar o Homem para vencer a guerra” e “fazer da escola um lugar

42 Eduardo Chivambo Mondlane (1920-1969) - Foi o primeiro mogambicano a obter o titulo de Doutor. Em
1962, depois de trabalhar nas Nac¢des Unidas, foi mentor e fundador da Frente de Libertacdo de Mogambique
(FRELIMO).
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para o povo tomar o poder”. Era uma viséo de que a guerra de libertacdo seria vencida tendo

quadros formados que tivessem consciéncia da importancia da luta e da libertacdo nacional.

Contrariamente a outros movimentos de libertacdo nos paises africanos, a FRELIMO
arriscou em conceber o seu sistema de educagao “livre” do sistema colonial portugués, porque,
segundo Mondlane (1995), o sistema de educacdo vigente era excludente e ndo servia aos
interesses e as necessidades do desenvolvimento do estado nacional independente. Mondlane
parte da constatacdo segundo a qual as entidades coloniais responsaveis pelo sistema educativo
ndo estavam preocupadas com a valorizacdo da cultura nacional, tdo pouco com a formacéo de

um cidadao nacional.

Tratando-se ainda do periodo de luta de libertacdo nacional, foram definidas como
sendo necessidades urgentes na area de educacgdo: formacao de quadros em todos os niveis e
em todas as disciplinas; elevacdo do nivel de educacdo extremamente baixo da populacdo em

geral, combate ao analfabetismo e a ignorancia.

Anos depois do inicio da luta de libertacdo nacional, surgiam as primeiras zonas
libertadas*® em Cabo Delgado e em Niassa. Nessas regides, foram implantadas as primeiras
escolas primarias no territorio nacional.**

A resolugdo do 1l Congresso da FRELIMO* (o primeiro realizado no territorio
nacional) reafirma a importancia que a educagao tem para 0 processo de libertacdo nacional
quer na mobilizagdo, quer na formacdo dos quadros da FRELIMO. Assim, o Il congresso

decidiu para a area de educacdo:

a) Acelerar o desenvolvimento das escolas primarias;

b) Desenvolver o programar de formacdo de Professores primérios, a fim de elevar
rapidamente o seu nimero e seu nivel técnico;

c) Promover uma vasta campanha de alfabetizacdo das massas populares, homens e
mulheres, jovens e velhos;

d) Organizar cursos especiais para a elevagdo rapida do nivel de conhecimento dos
militantes;

e) Encorajar a jovem mogambicana a completar a instrugdo primaria, pelo menos;

f)  Criar centros de producéo junto de cada escola, para seu auto abastecimento;

g) Estabelecer um sistema que permite aos estudantes interromper temporariamente
0s estudantes para participarem nas campanhas de ensino e alfabetizacéo;

h) E dever de todos os estudantes mocambicanos participar, sempre que necessario,
nas vérias tarefas de luta de libertagdo nacional;

i) Promover o desenvolvimento de escolas de formacgdo politica. (FRELIMO, 1968,

pp. 5-6)

43 Eram territdrios conquistados pela FRELIMO e que passavam para a sua administracéo.
#“A FRELIMO ja tinha antes escolas nos campos de treino militar na Republica de Tanzania.
4 Realizado de 20 & 25 de julho de 1968 na provincia do Niassa.
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Nas zonas libertadas, as escolas funcionavam como:

1)Centro de Formagdo da Frente de Libertacdo de Mogambique (FRELIMO), esta
tomada no sentido de um povo organizado em frente de luta pela sua libertacéo e
emancipacao; (2) centro de combate as concepcdes e habitos da cultura tradicional,
a que aprisionavam a iniciativa e a criatividade, pugnando por um novo tipo de
relacionamento entre jovens e velhos, entre homens e mulheres e por uma nova viséo
do mundo (MACHEL, 1974, citado por MAZULA, 1995, p.109); (3) centro de
difusdo de conhecimentos cientificos, mesmo que elementares, para introducao de
novos métodos de trabalho, para o aumento da producdo e a satisfacdo das
necessidades crescentes da luta; (4) centro de formacgdo de combatentes para as
exigéncias da luta; e (5) de formacdo de produtores, ao mesmo tempo militares e
dirigentes, numa permanente ligacdo entre o trabalho manual e intelectual (I e Il
Congressos, realizados, respectivamente, em Setembro de 1962 e Julho de 1968,
Citado por Mazula, 1995, p.109, grifo meu).

Convém referenciar que as escolas das zonas libertadas pela FRELIMO se guiavam
fundamentalmente pelos principios de “libertacdo e emancipacao”, na perspectiva freiriana: o
povo mogambicano estava subjugado pelo colonizador, o que ndo lhe permitia “denunciar” os

processos de humilhacdo que era submetido, pois se encontravam isolados do mundo.

Contrariamente as escolas sob gestdo colonial, as escolas das zonas libertadas, visavam
ajudar a populacdo mogambicana a libertar-se da opressao a que fora submetida durante séculos,
através de uma educacao libertadora (Paulo Freire) que tinha como funcéo principal levar os
sujeitos a (re)conhecer a realidade social, cultural e politica de forma critica. A educacao assim

pensada, passa a ser ndo apenas um instrumento de libertacdo mas também de conscientizacao.

Em documentos oficiais da FRELIMO, podemos encontrar essa visdo de educacgao
como instrumento de libertacdo-emancipagdo-conscientizagdo. No comunicado final da reuniéo
do Comite Central da FRELIMO (CCF), realizada em outubro de 1966 consta que:

a educacdo deve ter como seu papel fundamental o de capacitar 0 povo mogambicano
na realizac&o de tarefas que a revolugdo impde. Para o efeito, o comité central decidiu
criar uma escola de formacao politica, de promover uma campanha de alfabetizacéo
de adultos, intensificar a criacdo de escolas priméarias e preparar as condigdes
necessarias para que o Instituto mogambicano se torne um centro de formacédo de
militantes com uma boa qualificacdo intelectual capazes de cumprir as tarefas
revolucondrias ou de ser selecionado para determinadas areas ou para estudar no
exterior” (CCF, 1966, p. 57-58 — traducéo livre).

E notoria a contribuicao de Paulo Freire nas agdes dos processos educativos nas zonas
libertadas pela FRELIMO. Paulo Freire conta ter se encontrado em Tanzania com liderangas da
FRELIMO como ele mesmo narra: “Aguele encontro em Luzaka, tal qual o que tive em Dar es
Salaam, com lideranca da FRELIMO, que me levou ao campus de Formagdo de Quadros, um

pouco afastado de Dar, num lindo sitio cedido pelo governo de Tanzénia, me marcou
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fortemente” (FREIRE, 2014, p. 204). Embora nao esteja claro o que se tera discutido no referido
encontro, posso subentender a partir das acdes educativas que Paulo Freire vinha
desenvolvendo na Guiné Bissau e Tanzania que, as liderancas da FRELIMO estariam
interessadas em algum apoio seu na area de educacdo. Paulo Freire ndo afirma ter ido a
Mocambique depois das independéncias das colonias Portuguesas como aconteceu com a Guiné
Bissau, Angola, Sdo Tomé e Principe, diz ele: “minha passagem pelas ex-colGnias portuguesas,

com excec¢do apenas de Mog¢ambique [...]” (idem, p.205).

Contudo, embora Paulo Freire ndo tenha “passado” por Mogambique, estou “certo” de
que as suas ideias de educagdo foram conscientes ou inconscientemente aproveitadas nas
politicas educativas adoptadas depois da independéncia nacional. Nota-se nas linhas de
educacdo frelimiana, o carater conscientizador da educacdo voltada para a formacéo do homem
para a luta contra os obstaculos impostos ndo apenas pela colonizagdo portuguesa, mas também

nos que poderiam advir no periodo depois da independéncia nacional.

Os termos libertacdo e emancipacdo sdo centrais na teoria freiriana. A libertagéo
entendida como praxis € conceituada por Freire como acdo e reflexdo do/no mundo onde os
homens se situam, e isso sO é possivel através de uma educacdo problematizadora, que implica
necessariamente na mudanca na visdo do mundo dos educandos através da sua insercao critica
na realidade cotidiana facilitando a construcdo da consciéncia critica. Como afirma Moreira
(2010, p. 146), “o processo emancipatério freiriano decorre de uma intencionaliade politica
declarada e assumida por todos aqueles que sdo comprometidos com a transformacdo das
condigdes de vida e existéncia dos oprimidos”. Nesse sentido a FRELIMO considerou a
emancipacdo do homem e da mulher como essencial para a libertacdo do povo, contra a
dominacdo colonial que deveria ser feita via educagdo, pois 0 sucesso da luta de libertacdo

nacional dependeria muito do engajamento e tomada de consciéncia de todos 0s envolvidos.

De 1968 a 1970, a luta de libertagdo nacional se transforma numa revolucéo
democratica popular. Assim, o objetivo central do sistema educativo passa a ser “a formacgéo
do Homem Novo, com uma nova mentalidade que, para além de ser capaz de resolver os
problemas imediatos colocados pela luta revolucionaria, deveria estar apto a transformar

revolucionariamente a sociedade mogambicana” (MEC, 1980, p. 35).

Foi, nessa perspectiva de formagdo de um sujeito consciente das suas

responsabilidades nacionais com a terra, com 0 seu povo e com a sua cultura, que foi definido
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como um dos grandes objetivos que a educacdo deveria perseguir — a formacdo do Homem
Novo. Portanto, 0 Homem Novo era o sujeito e o objeto do trabalho educativo que se inseria no

trabalho humanizante nas zonas libertadas.

2.2.1. As Zonas libertadas como marco inicial da formacéo do Homem Novo

A medida em que a guerra de libertacdo nacional adensava, a FRELIMO, ia
conquistando alguns territorios no espaco mocambicano e ampliando nesses territorios
conquistados a sua rede de administragao. Nesses territorios “livres” da dominagao colonial, foi

estabelecido um sistema de ensino ideologicamente diferente do sistema colonial.

Nas primeiras escolas que surgiram nas zonas libertadas, as criangas aprendiam o
portugués, considerado como sendo lingua comum e de unidade nacional, a histéria, a geografia

de Mocambique, para além da artimética e da educacao civica.
Como esses contetidos eram tratados na formacéo do cidaddo mogambicano?

Formar o cidaddo nacional no contexto escolar, ndo significa apenas mudar livros, mas
envolve um conjunto de elementos materiais e humanos para que esse fim seja uma realidade.
Nas zonas libertadas, essas condi¢des ndo tinham sido criadas, muito menos nos primeiros anos
da independéncia. Nas zonas libertadas pela FRELIMO, onde eram criadas as escolas, 0s
militantes que sabiam ler e escrever se responsabilizavam pela alfabetizagdo ndo apenas dos
seus colegas mas também da populacdo que residiam nessas zonas. Ndo eram escolas com salas
convencionais como as que conhecemos hoje, as aulas decorriam por baixo de arvores e o
“quadro preto” era feito de cascas de arvores.

Como se vai notar, os contetdos de ensino nas escolas das zonas libertadas tinham um
caracter politico-ideoldgicos e visavam a sensibilizacdo dos jovens e adultos a se engajarem na
luta armada de libertacdo nacional. Essa forma de educacéo, pelo carater que assumiu, designo
por educagdo sensibilizadora—pois tinha como objetivo de sensibilizar a populacéo
mocgambicana a ter consciéncia da importancia do seu envolvimento na luta de libertacéo
nacional, além de poder dispertar a atencdo da populacdo sobre a importancia da educacdo na

emancipacao popular.

A educacéo, nas zonas libertadas, tratava-se de uma educacgdo ideoldgica, enquanto
lugar privilegiado de inculcagdo dos ideiais da FRELIMO: educagdo critica revolucionéria, que
se articulava com o trabalho; patridtica, visando desenvolver a consciéncia e construir a

unidade nacional; ensino aberto — fundado no contato com o mundo exterior, aprender com o
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mundo e conhecer a diversidade cultural da nagdo — a cultura como patriménio e como processo

de construcdo da mogambicanidade.

No entanto, apesar da educacéo patrética, a implementacéo dos ideiais revolucionarios
e voltados para a constru¢do do Homem Novo, e a preocupagdo com a construcao da unidade
nacional gerou do ponto de vista educativo algumas contradi¢es: na organizacdo curricular
foram ignoradas as manifestacoes culturais dos diferentes povos das diferentes regides do pais
(tradicOes, cultura, e a linguass locais, etc.). O grande debate girava em torno do tratamento da
imensa diversidade cultural do pais. A tensdo entre unidade e diversidade, se manifestava na
organizacgdo curricular proposta pela FRELIMO, pois a atengdo as tradi¢des dos diferentes
grupos etnolinguisticos, se incorporadas as praticas educacionais locais, era vista por alguns

como ameaca que poderia desvirtuar o principio de unidade nacional.

O curriculo que orientava a educacgdo nas zonas libertadas traz alguns paradoxos em
termos tedricos e metodoldgicos, pois a0 mesmo tempo em que afirma articulagdo com a
comunidade, relega a segundo plano a expresséo das diferentes culturas locais, tais como: a

lingua e as manifestacdes culturais e religiosas.

Em termos estruturais, a educagdo nas zonas libertadas compreendia: “educacéo
formal, alfabetizacgéo e escolarizacdo de adultos e formacéo de Professores” (MAZULA,1995,
p.113). A educacdo formal, destinada as criangas e aos adolescentes abrangia quatro niveis:
0 Pré-Primario, ministrado em Centros Infantis, o Primario, de quatro séries, ministrado em
escolas do interior do pais e na Tanzéania; o Secundario de quatro série, ministrado na Escola
Secundaria de Bagamoyo (Tanzania), e o Universitario, que ndo chegou a funcionar: os alunos

que atingiam este nivel eram enviados para o exterior.

Quadro 2: Grade curricular das Escolas nas Zonas Libertadas em Mocambique

Ensino Primario

Ensino Secundario

Portugués Portugués
Artimética Inglés
Geografia Politica
Ciéncias Historia
Historia Geografia
Trabalhos Praticos Matematica

Politica

Ciéncias Naturais

Educacdo Artistica

Fisica

Educacdo Fisica

Quimica

Biologia

Trabalhos Praticos

Desenho

Educacdo Fisica

Fonte: Adaptado (Mazula, 1995 e Castiano e Ngoenha, 2013)
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Fora dos contetudos de ensino acima referenciados, na Escola Secundaria, também
poderiam «eventualmente» ser ministrados cursos do Magistério Primario, de Informacdo e

Propaganda, de Cooperativas e de Administragéo.

Nota-se, nesse periodo, que a formacédo dos professores para essas escolas se realizava
por meio de semindrios de capacitacdo de professores em diferentes regides das zonas
libertadas. Esses cursos tinham como objectivos “aperfeicoar permanentemente a formagao
recebida, clarificar algumas duvidas surgidas durante as aulas e, a0 mesmo tempo, garantir
uma certa unicidade e nivelamento dos programas escolares” (CASTIANO ¢ NGOENHA,
2013, p. 51, grifo meu).

Durante esse periodo, o sistema educativo nas zonas libertadas, comecou,
paulatinamente, a abandonar os contetdos de matriz colonial para dar lugar a conteddos de
matriz mocambicana. Nas disciplinas de historia e geografia, ja ndo se aprendiam mais matérias
sobre Portugal, mas sobre as experiéncias e as situa¢fes concretas do povo e do territdrio

mogambicano, embora descartados 0s aspectos relativos as tradi¢oes.

As transformacbes socio econdmicas provocadas pela luta de libertacdo nacional
podem ser consideradas um processo educativo. Nessa luta, aprendeu-se que era possivel
transformar a vida, marcada pela opresséo do regime colonial, em uma vida de liberdade - pois
pessoas de origens diferentes aprenderam a viver e a conviver juntas, criando alicerces para a
edificacdo da unidade nacional, em um pais multicultural e multi-linguistico. Dessa forma,
segundo Gémez (1999), a escola tinha uma finalidade primordial em apoiar a construcao da
unidade nacional. Até entdo, a escola néo tinha o caréater de classe. Ela era entendida como uma

arma fundamental para consolidar o sentimento de identidade nacional.

Para superar a educacdo providenciada pelo regime colonial e pela educagéo
tradicional, segundo MONDLANE (1995), era necessario aprender de outras culturas, mas que

ndo fosse necessériamente enxerta-la diretamente na cultura mogambicana.
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2.3.EDUCACAO POS-INDEPENDENCIA

Com o golpe*® militar em Portugal (25 de abril de 1974), o movimento de libertacéo
ficou surpreendido com a abertura pela parte do regime portugués da necessidade de

negociagdes, o que obrigaria a FRELIMO a tomar o poder.

Como o projeto educativo de formagdo de Homem Novo foi continuado depois da

independéncia?

Seguindo as orientacdes politicas e das experiéncias da luta de libertacdo nacional, as
escolas foram definidas como frentes de combate a ignorancia, ao analfabetismo, ao
obscurantismo (GOMEZ, 1999), centros para eliminar o espirito explorador do homem pelo

homem, de supersticdo, de elitismo, de ambicao, de individualismo e de discriminacéo.

Assim, as massas populares deveriam ter acesso e ter poder nas escolas e na
Universidade. Ao dar oportunidade as massas populares “indiscriminadamente” a ter acesso as
instituicOes escolares, o estado assume claramente ser o principal promotor da escolarizacéo e
difusor da cultura junto aquelas camadas. Dessa forma, a FRELIMO, por meio do governo de
transicdo compreendera, como tinha compreendido Anisio Teixeira, embora em tempos
diferenciados, que “a pobreza ndo era apenas a destitui¢do de bens materiais, mas também a
repressao do acesso as vantagens sociais” (NUNES, 2010, p.27). A FRELIMO entendeu, na
época, que ndo era possivel sair da pobreza sem que as massas populares tivessem acesso a uma

instrucdo e a uma educacdo livre de qualquer discriminacao.

Foi, durante esse periodo de preparacdo de uma nacdo, que se define o carater
democrético da educacgdo que expressava nao somente no acesso, mas fundamentalmente na
relagdo professor — aluno, através de aprendizagens mutuas, libertando a iniciativa de cada um

e valorizando os talentos de todos de modo que, em conjunto, cresca a tarefa de construir o pais.

Estes principios constituiam o alinhamento de um dos ideiais da luta de libertacdo
nacional — a construcdo da unidade nacional. Na optica do governo de transicéo, as escolas

deveriam ser 0 motor dinamizador da cultura nacional e do conhecimento, com o objetivo de

46 Alguns apelidam de revolugdo dos cravos ou revolugéo de 25 de abril. A polissemia do termo tem a ver do
ponto de vista do lugar onde se fala. Na légica eurocéntrica (do povo portugués) foi uma revolugao, no entanto,
Moc¢ambique viveu uma revolucéo diferente da vivida em Portugal (0 que faz com que seja considerada como
em Moc¢ambique como golpe de Estado), pode ser essa razdo porque na literatura mogambicana o0s
acontecimentos de 25 de abril de 1974 séo considerados de golpe militar porque entende por revolugdo aquilo
gue viveu, que arrancou da mdo do colonizador os territdrios ocupados.
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mobilizar os recursos naturais e humanos a favor do desenvolvimento e do progresso do futuro

pais.

Em Julho de 1975, um més depois da independéncia nacional, anuncia-se a
nacionalizacdo da educacao, constituindo teoricamente uma ruptura com o sistema educativo
colonial. Com a nacionaliza¢do do sistema educacional, a escola deixou de ser um espaco
privilegiado para uma minoria, passando a ser um espaco aberto para todo cidaddo. Estabelece-

se, nesse periodo, um ensino laico, pablico e gratuito.

A educacdo primaria, depois designada por Ensino Bésico, era garantida para todos 0s
cidaddos mogambicanos como um direito basico e um pré-requisito fundamental para o

desenvolvimento social e econdémico do pais.

Por outro lado, na altura da independéncia, a maior parte da populacéo era analfabeta
(90%), foram organizadas, a partir de 1977, campanhas de alfabetizacdo nas diferentes esferas
de organizacdo de massa como: nas Forgas Populares de Libertacdo de Mogambique (FPLM),
nas empresas estatais, nas fabricas e cooperativas do povo, nos centros de producdo
organizados, assim como foram criados centros de formacdo e de treinamento dos

alfabetizadores.

De 1975 a 1976, intensificam-se as reformas curriculares que culminaram com a
reformulacdo dos programas em todos os niveis de ensino que culminou com a alteragdo dos
contetidos (MAZULA, 1995, CASTIANO e NGOENHA, 2013), embora, em termos de
disciplina, isso tenha se resumido a transformacao de algumas e a introducédo de outras. Houve
a manutencao das disciplinas lecionadas durante o tempo colonial e nas zonas libertadas, tendo
sido retirados contetdos com carris colonial portugués como, por exemplo, conteudos relativos
a historia, a geografia e as culturas portuguesas. Assim, pode-se inferir que a grade curricular

vigente nesse periodo pode-se aproximar do que se segue no quadro:



Quadro 3: Grade curricular no periodo de 1976-1983
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Ensino Primério

Ensino Secundario

Portugués Portugués
Artimética Inglés

Geografia Politica

Ciéncias Historia

Historia Historia de Africa
Trabalhos Préticos Geografia
Politica Matematica

Educacéo Artistica

Ciéncias Naturais

Educacdo Fisica

Fisica

Producdo escolar

Quimica

Educacdo Politica

Biologia

Actividades Culturais

Trabalhos Préticos

Educacdo Politica
Actividades Culturais
Desenho

Producdo escolar
Educacdo Fisica

Fonte: Adaptado de Castiano e Ngoenha, 2013

Com a introducdo de novas disciplinas anteriormente ausentes no curriculo escolar,
significou politica e idelogicamente uma roptura com o regime colonial, o que pressuponha a
valorizacdo de contetdos nacionais, isto €, uma educacdo virada para a consolidacdo da
independéncia e da unidade nacional. No entanto, um dos problemas enfrentado pelo Governo
na area de educacdo e em outros setores de atividade estatal foi a falta de quadros qualificados.
Para suprir essa caréncia na area de educacdo, optou-se pelo recrutamento de novos professores

e pela capacitagédo dos existentes.

No ambito de recrutamento, em 8 de Marco de 1977, o Presidente da Republica
organizou um encontro com estudantes que estavam frequentando a 10? e 112 classe com
objetivo de estudar as possibilidades de integra-los imediatamente as diferentes atividades da
vida social. Para cobrir a falta de professores, o Presidente da Republica “declara que a maioria
deles devia converter-se em Professores” (CASTIANO; NGOENHA, 2013, p.58). Foi a tnica

forma encontrada para suprir a falta de quadros qualificados para a educacéo.
2.3.1. Sistema Nacional de Educagéo (SNE)

Na sequéncia das transformacbes e de mudancgas curriculares que vinham sendo
operadas desde a independéncia nacional, em 23 de marco de 1983, foi aprovada a Lei 4/83
(anexo 4), que institui e sintetiza as linhas gerais do Sistema Nacional de Educacéo (SNE), nos
seus fundamentos politico-ideologicos, principios, finalidades, objetivos gerais e pedagdgicos
da educacédo (SNE, 1983).
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O SNE fundamenta-se na Constituicdo da Republica, no programa e nas diretivas do
partido Frelimo, nas experiéncias da luta armada de libertacdo nacional e é centralizado
administrativamente. Recorda-se que foi, durante a luta de libertacdo, que se pode encontrar os
primeiros vestigios de organizacdo do sistema de educacdo em Mogambique, quer nas zonas
libertadas, quer nos centros de treinamento e de concentracdo nos paises vizinhos, com maior
destaque para a Tanzénia - os principios do marxismo e do leninismo (no 3° congresso do
partido Frelimo realizado em 1977, foi definido o Marxismo Leninismo como a linha de
orientacdo politica do partido Frelimo) e o patrimdnio comum da humanidade. O SNE define a
educacdo como um bem comum e um direito e dever de todo cidaddo mogambicano, o que

pressupde o direito de acesso em todos os niveis de escolaridade.

O artigo primeiro da Lei 4/83 (Lei do SNE, 1983, p.14), estabelece 0s principios gerais

pelos quais o SNE deveria-se orientar, que passo a transcrever:

a) A Educacdo € o direito e um dever de todo o cidaddo, o que se traduz na
igualdade de oportunidades de acesso a todos 0s niveis de ensino e na educagdo
permanente e sistematica de todo o povo;

b) A Educacdo refor¢a o papel dirigente da classe operéria-camponesa, garante a
apropriacdo da ciéncia, da técnica e da cultura pelas classes trabalhadoras, e constitui
um fator impulsionador do desenvolvimento econdmico, social e cultural do pais;

c) A Educacdo é o instrumento principal da criacdo do Homem Novo, homem
liberto de toda carga ideoldgica e politica colonial e dos valores negativos da formacéao
tradicional capaz de assimilar e utilizar a ciéncia e a técnica ao servigo da revolucéo;
d) A Educagdo na Republica Popular de Mogambique baseia-se nas experiéncias
nacionais, nos principios universais do Marxismo-Leninismo, e no patriménio
cientifico, técnico e cultural da humanidade;

e) A Educacdo é dirigida, planificada, e controlada pelo Estado, que garante a sua
universalidade e laicidade no quadro da realizacdo dos objetivos fundamentais da
constituicéo.

O Sistema Nacional de Educacdo (SNE) estabelece que a educacdo deve garantir a

formacdo do Homem Novo, como seu objetivo central (artigo 4).
O que seria um Homem Novo?

A concepcdo do Homem Novo para o partido Frelimo representava uma ruptura entre
o velho (sistema colonial e da chamada sociedade tradicional) e 0 novo. Segundo Mazula (1995,
p.179), durante o Il Congresso do Partido Frelimo (realizado em 1977), o Homem Novo foi

considerado como sendo:

aquele que embora consciente das suas limitacGes, trava consigo mesmo o combate
interno e permanente para superar as insuficiéncias e as influéncias reacionarias que
herdou; ndo aquele que repete a teoria revoluciondria e que na sua vida cotidiana
continua a guiar-se pelo modo de vida reacionaria; aquele que ndo s6 no seu
pensamento mas sobretudo no seu comportamento interioriza os principios do povo e
da revolucéo.
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Nessa perspectiva, 0 Homen Novo € um homem consciente, que se preocupa com a
constante elevacdo da producédo, que ajuda a implementacéo das ideias novas, que dd um bom
exemplo e que ajuda a mobilizar as massas de que faz parte e que ajuda na difusdo dos ideiais

da revolucéo. Do contrario desse Homem, foi criada uma figura que se designou por Xiconhoca

Como escrevem CASTIANO; NGOENHA; BERTHOUD (2005), os valores
cultivados pelo Homem Novo seriam o patriotismo, o espirito de unidade nacional, o
coletivismo e materialmente desinteressado. Portanto, exigia-se do Homem Novo que 0s seus

interesses ndo estivessem acima dos interesses da nacao.

Nesses ideiais educativos, nota-se, claramente, a preocupacéo da ligagéo da escola com
a producdo, com o progresso - assim como a preocupagdo com a formacdo moral do cidad&o.
Assim, a formacdo do Homem Novo envolvia sempre uma carga politica ideoldgica, uma vez
que seriaum homem liberto da ideologia politica colonial, ciente dos principios revolucionarios

e comprometido com a unidade nacional.

Para tal, era necessario adequar os materiais de ensino a essa filosofia, pressupondo a
abolicdo da maior parte dos materiais didaticos usados no periodo colonial, fundamentalmente
referentes as matérias de ensino carregadas de ideologia colonial e, por conseguinte, foi

necessario a producdo de novos materiais que respondessem a esta exigéncia.

No contexto revolucionario, uma das grandes reformas necessarias a implementagéo
de uma educacdo nacional é o livro. Esse livro tem que ser nacional pelos contetidos e pelo
sentimento nacional que o anima. No entanto, foi esse espirito nacional que faltou na maior
parte dos livros produzidos no periodo da luta de libertacdo nacional e anos depois da
independéncia, uma vez que alguns aspectos que definem a cultura de um pais (a lingua, a
tradicdo) foram rejeitados e/ou negligenciados durante as primeiras décadas da independéncia.
Foi considerado “pecado”, por exemplo, falar a lingua materna que nao fosse o portugués nas
instituicdes publicas, incluindo nas escolas, esquecendo-se de que Mogambique € um pais
linguistica e culturalmente heterogéneo. Este fato produziu a marginalizacdo de uma grande
parte das criangas que, a0 entrarem na escola, se sentirem excluidas de sua realidade. Nesse
sentido era impossivel aprender com mundo, no mundo. Paradoxalmente, a educacdo pés-
independéncia, repetia, principalmente no que se refere ao uso da lingua portuguesa, algumas

praticas caracteristicas da educagéo colonial.



92

Dessa forma, as criangas, ao entrarem na escola, literalmente, eram excluidas e
incluidas ao mesmo tempo. Excluidas devido a obrigatoriedade do uso de uma lingua de ensino
totalmente desconhecida e, incluidas pelo fato de se encontrarem na escola. Esse paradoxo tinha

e tem suscitado até entdo grandes conflitos de insercdo das criancas no meio escolar.

O SNE (Lei N° 4/83 de 23 de Marco) concebeu a universalidade e a laicidade da
educacao, que é garantida, dirigida, planificada e controlada pelo Estado. Dessa forma a Lei do
SNE, leva a responsabilidade do estado a exclusividade pela provisdo da educacdo ao povo
mocambicano. Nessa perspectiva, o estado, ao assumir o controle solitario da educacdo,

pretendia garantir uma educacdo uniforme para todos os mogambicanos.

A universalizacdo da educacdo mocambicana foi concebida numa perspectiva de
formacgdo comum do homem e posterior especializacéo para os diferentes campos de ocupacdes,
em um pais carente em recursos humanos qualificados. Assim, formula-se a escola como Unico

meio de ascensdo a um conjunto de privilégios sociais.

No periodo de 1975 a 1992, podemos encontrar dois cenarios antagdnicos no setor de
educacdo em Mocgambique: o crescimento descontrolado dos efetivos escolares de 671.617 em
1975 para 1.498.729 em 1979 (MINED, 1990), e insuficiente e degradante rede escolar e
cobertura educativa - assim como a qualidade de ensino bastante fraca.

Como refere Teixeira (1977), podemos considerar o periodo de 1975-1992 como sendo
periodo de “dissolu¢do”, onde o sistema educativo, na tentativa de expansao, registra-se COm a
improvisacao de escolas sem as minimas condi¢des necessarias de funcionamento. Passa, dessa

forma, a se considerar a escola uma mera formalidade.

No periodo acima referenciado, o sistema de Ensino Basico em Mocambique
enfrentava 0s seguintes problemas para além dos destacados acima: inadequacdo de
infraestruturas, pois eram inibidoras, ineficientes e insuficientes; curriculos orientados para as
disciplinas com conteudos que, muitas das vezes, ndo tinham relacdo com a vida dos alunos e
de suas comunidades; fraca preparacdo académica e pedagdgica dos professores e ineficiente
sistema de inspecéo e de supervisdo pedagogica (GOLIAS,1993).

Entendo que o grande problema para além dos mencionados por Golias (1993), reside
na forma fragmentaria como os contetdos sdo tratados em sala de aulas. Embora o curriculo

esteja organizado de forma disciplinar, existem possibilidades concretas de se realizar uma
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abordagem que seja em rede, de forma a contemplar a tessitura de fios entre conhecimentos
que se relacionam, para que a formacéao se dé de forma integrada e significativa.

No periodo de 1975 a 1992, embora com os cenarios nebulosos acima arrolados, a
educacdo mocambicana cumpriu com duas principais tarefas pelas quais tinha sido confiada:
Primeira: a criacdo do sentido de pertenca a uma nagdo, a mogambicanidade que passava por
uma ideologia de formacdo do Homem Novo e, segunda: permitiu a extensdo da rede escolar
e, por conseguinte, 0 aumento do nimero de criancas na escola nunca antes visto. Embora com
0 aumento dos ingressos e dos estabelecimentos de ensino, o estado foi incapaz de assegurar o
acesso de todas as criangas a educacgdo basica e um minimo de qualidade para aquelas criangas

que estavam na escola.

Essas conquistas verificadas ndo foram acompanhadas por uma melhoria da qualidade

de aprendizagem dos seus alunos. Ngoenha (2000, p. 80) afirma que,
esse quantitarismo foi em detrimento da qualidade. Essa educacdo respondeu aos
imperativos politicos, mas ndo as exigéncias sociais. Ela ndo pode dar a todos os

instrumentos de intervencdo a nivel de trabalho sobre a terra, na criacdo de pequenas
empresas, na luta contra doencas, etc.

E preciso notar que estamos diante de um dilema: antes a educacio era minoritaria,
depois se concedeu a possibilidade da educacédo para todos - mesmo sem condi¢Bes necessarias.
No entanto, do meu ponto de vista, ndo se pode realizar a expansao sem a garantia que as escolas
tenham condicGes materiais adequadas. Dessa forma o que se verifica é a predominancia do
guantitativo em detrimento do qualitativo, ou seja, amplia-se a expansdo e contrai-se a
qualidade do ensino e da aprendizagem. A educacdo do povo ndo se faz (ou ndo deveria ser
feita) a partir de condi¢Ges materiais deterioradas ou inadequadas e de processos de ensino e
aprendizagem de baixa qualidade.

Depois de introduzido o SNE em 1983, Mogambique foi experimentando varios
cenarios. Dentre eles, vale destacar: declinio do crescimento econémico; destruicdo de
infraestruturas educacionais e sociais, motivadas pela guerra de desestabilizagéo (1977-1992);

entrada na economia de mercado entre varios cenarios.

E, no periodo 1987-1992, que se nota a diferenciacdo social, também no sistema
educativo. Nota-se, claramente, que hd uma camada da populacdo que - ndo tendo condicdes
econdmicas - ndo terd a oportunidade de ter as minimas condic¢Ges de formacéo escolar, o que

vai fazer com que, durante esta fase em analise, se registre maior numero de desisténcia dos
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alunos matriculados, diluindo, dessa forma, a universalizagdo da educacdo proclamada no

Sistema Nacional de Educagéo (SNE).

Em termos estruturais, a educacdo mocambicana do periodo pos-independéncia, em
termos da sua relagcdo com a cultura autoctone, nao diferia muito do ensino colonial. Embora
tenha sido declarada uma guerra cerrada contra os principios coloniais, a organizacao do ensino
ficou a mesma e notava-se uma falta de dialogo entre o saber tradicional (local) com o saber
considerado moderno. Havia um distanciamento e falta de coabitacéo entre os saberes locais e

0s saberes escolares.

Na otica de Ngoenha (2000), a educacdo na vertente social ndo deu resultados
esperados. Tratava-se de uma educagdo tecnicamente fraca, politicamente generosa (educacgéo
para todos), voluntarista e ideologicamente muito conotada devido ao seu principio de

igualitarismo.

As reformas que ocorreram visavam substituir o modelo socialista de desenvolvimento
pelo capitalismo e, consequentemente, as Empresas do Estado foram privatizadas - em 1990,
uma nova constituicdo foi aprovada com o objetivo de acomodar a democracia multipartidaria
e propriedade privada. Essas mudancas conjunturais vao impactar no Sistema Nacional de
Educacdo (SNE) com a revogacao da lei 4/83 e aprovacéo da lei 6/92 de 6 de maio. O novo
instrumento que orienta o sistema educativo mogambicano, nos seus principios gerais, reafirma
a educacgdo como direito e como dever de todos os cidadaos, e o estado permite a participacao

de outras entidades na provisao dos servicos de educacao.

Enquanto a Lei 4/83 dava garantia a igualdade de oportunidade de acesso a todos 0s
niveis de ensino, a nova Lei ndo preservava essa garantia. Esse processo pode-se justificar pelo
fato de o estado ter dado oportunidade a outras entidades da sociedade (setor privado,
cooperativas, igrejas), na base da Lei, de proverem servicos de educagéo, o que tornaria dificil

que todos os cidaddos pudessem ter as mesmas oportunidades de acesso a educagéo.

A liberalizacdo da educacédo, a partir dos anos 1990, fez surgir um novo tipo de
instituices educativas (as escolas privadas) - acentuando, dessa forma, as desigualdades sociais
no sistema de educacdo em Mocambique. Com o surgimento das escolas privadas, como
referem Castiano; Ngoenha; Berthoud (2005), comegam a legitimar escolas para os filhos das
elites (governamentais e econémicas). Essas elites comegam a buscar os seus proprios lugares

educacionais para poder garantir a continuidade da hegemonia politica e econémica pelos seus
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filhos ou pelos seus parentes. Assim, a educagao passa a servir para perpetuar as desigualdades

sociais.

Enquanto outrora essas elites levavam os seus filhos e seus parentes para as escolas
fora do territorio nacional - agora, elas sdo formadas dentro do pais em escolas privadas, com
melhores condigdes em termos de infraestruturas e com pessoal formado, bem remunerado,
com condi¢Bes minimas de trabalho, em detrimento das escolas publicas, embora a maior parte

dos professores dessas escolas sejam 0s mesmos das escolas publicas.

A entrada massiva do setor privado para prover servi¢os educativos cria um paradoxo
em Mogambique na qualidade de aprendizagem. Por um lado, existem escolas com melhores
condigdes de funcionamento, onde as elites levam filhos e parentes e, por outro lado, existem
escolas privadas sem estrutura para o seu funcionamento, onde as criancas das classes populares

gue ndo conseguem espaco na escola publica estudam.

A partir do inicio deste século, varias reflexdes sao feitas para o setor de educacéo e a
maior parte dos documentos que se seguiram, sobre a educacdo em Mogambique, da maior
realce a formacdo integral do homem, livre, autdbnomo, empreendedor, moralmente
comprometido com a nacao e a sua historia, conhecedor das tradi¢Bes culturais e, a0 mesmo

tempo aberto, & cultura e a saberes universais (Agenda 2025)*’.

Embora a visdo de Homem Novo defendida desde a luta de libertagdo nacional,
literalmente, tenha desaparecido na lei 6/92, essa visdo se esconde nos escombros de um
“homem integral”. Passa-se, desse modo, de uma viséo de formacéo ideoldgica partidaria para
uma visao de formacéo do cidaddo comprometido com uma causa nacional e cultural. Como se
nota, passamos de uma orientacdo ideoldgica revolucionaria da Frelimo para uma orientacéo

ideoldgica neoliberal.

A Lei 6/92 define como um dos objetivos do Ensino Basico dar a possibilidade dos
individuos de apreciar a sua cultura, incluindo a lingua, as tradi¢des e os padrdes de

comportamento.

A referida lei considera a cultura, as tradi¢Ges nacionais, que outrora foram rejeitadas,

como sendo elementos validos na formagdo para a cidadania. Assim, foram introduzidos no

47 E um documento que sintetiza as linhas e opcdes gerais de politicas de desenvolvimento de Mogambique até o
ano 2025
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curriculo do Ensino Basico 0 uso e ensino das linguas nacionais e a abordagem dos conteudos
locais, em todas as disciplinas constantes da grade curricular, alem da introdugdo da disciplina

de Oficios que tem como foco o resgate dos saberes dos ancestrais.

O processo de integracdo dos conteudos locais, de disciplinas voltadas aos saberes dos
ancestrais e das linguas nacionais no curriculo do Ensino Bésico justifica-se pela necessidade
de formar um cidaddo consciente da sua cultura, das caracteristicas locais sem, no entanto,
impedir a formacgédo de um cidaddo nacional com uma visdo universal. Certos autores, como
Castiano, chamam essa perspectiva de glocal — uma perspectiva que toma o global a partir das
carateristiscas locais. Uma formacao baseada em tal perspectiva, deve estar - embora tenha em
conta o global - sempre assente no local.

A valorizacao das linguas nacionais no curriculo do ensino basico esta evidente com a
introducdo da educacdo bilingue - assim como as orientagdes metodologicas que privilegiam o

uso das linguas locais como meios de ensino.

Nota-se que, com a introducéo do curriculo local das linguas nacionais no ensino e de
novas disciplinas, pretendia-se tornar o ensino relevante (INDE, 2008), para a formacdo de

habilidades e competéncias que facilitem a integracdo do individuo na comunidade.

Alguns aspectos podemos retirar como sendo comuns ou entéo transversais periodos

de educacdo mocambicana (colonial, das zonas libertadas e do periodo pds independéncia):

Primeiro: Existéncia um projeto concreto de cada um dos periodos pelo qual a educacgao
dever-se-ia guiar;

Segundo: formacdo do trabalhador, de homem produtivo por meio de disciplinas
relacionadas as atividades manuais;

Terceiro: A “negacdo”® da identidade nacional.

Quarto: A centralidade da educagéo pelo Estado.

48 Ndo é um apagamento, mas a secundarizacao das culturas autoctones que ndo sao privilegiadas nos curriculos
como componente de construcdo de uma identidade nacional.
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2.3.1.1.0rganizacéo e estrutura do Sistema Nacional de Educacéo (SNE) em
Mocambique

Torna necessario, como afirma Matsinhe (2011), lembrar que, logo depois da
independéncia nacional, algumas medidas foram tomadas - tanto em nivel interno, como em
nivel externo. Em nivel interno, registrou-se a extin¢do das autoridades comunitarias ligadas ao
poder colonial (autoridades gentilicas); a populacdo passou a morar em aldeias comunais; as
propriedades pertencentes a antigos colonos portugueses foram revolucionariamente
transformadas em propriedades coletivas e cooperativas agricolas; a radicalizacdo da politica
do partido no poder e as medidas tomadas no terceiro congresso partido Frelimo, que
acarretaram a implementacdo da ideologia marxista-leninista. Algumas dessas medidas, no
entanto, contribuiram para a crise econémica e o fracasso do projeto socialistaem Mogcambique.
Para fazer face a crise econémica que o pais estava enfrentando, ainda nos anos da década de
1980, iniciaram-se as reformas neoliberais com a aceitacdo de Mogcambique como membro do
Banco Mundial (BM) e do Fundo Monetario Internacional (FMI) introduzidas, em 1987, com
0 Programa de Reabilitacdo Econdmica (PRE). Essas mudancas conjunturais foram também
reforgadas com a queda do muro de Berlim em 1989, que simboliza o fim do sistema socialista

na Alemanha (principal aliado de Mocambique na Europa).

Entendo que essas reformas neoliberais iniciadas nos anos 80 ndo constituiram solucéo
para a crise politica, econdmica e social que Mocambique atravessava, mas foram o resultado
da implementacdo de um projeto de manutengé@o da dependéncia econdmica de Mogambique
em relagdo ao capital internacional. Verifica-se com a ades&o dessas politicas neoliberais a
degradacédo do parque empresarial e industrial do Estado que suportava as despesas das areas

sociais do Estado.

Com a entrada de Mogambique nas institui¢fes internacionais como o Banco Mundial,
o0 FMI e, consequentemente, a liberalizacdo do mercado, houve a privatizacdo das empresas
estatais e a necessidade da liberalizacdo do sistema de ensino®®. Dessa forma, em maio de 1992,
0 parlamento mogambicano revoga a Lei 4/83 por meio da Lei 6/92. Esta nova Lei sobre o
sistema nacional de educacdo reformula os fundamentos filoséficos e a estrutura do sistema.
Aliés, na introducéo da nova Lei, pode se ler: “havendo necessidade de reajustar o quadro geral

do sistema educativo e adequar as disposi¢des contidas na Lei 4/83 de 23 de marco, as atuais

4% Note que - quer na Lei 4/93 de 23 de marco, quer na Lei 6/92 de 6 de maio - ndo ha uma diferenciagéo nitida no
uso dos termos educacao e ensino.
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condic@es sociais, e econdémicas do pais, tanto do ponto de vista pedagdgico como organizativo
a Assembleia da Republica, aprova a Lei 6/92”.
havendo necessidade de reajustar o quadro geral do sistema educativo e adequar as
disposicdes contidas na Lei 4/83 de 23 de marco, as atuais condicBes sociais, e

econdmicas do pais, tanto do ponto de vista pedagdgico como organizativo a
Assembleia da Republica, aprova a Lei 6/92.

Na nova lei, foram retiradas todas as expressdes ideoldgicas partidarias como
“socialismo, Homem Novo”. Houve uma reescrita nos principios gerais do SNE e nos seus
objetivos para adequar a nova realidade. Nao significou uma simples retirada de expressdes do
texto legal, mas, sobretudo, uma nova orientacdo do sistema educativo nacional. Essas
expressdes - assim como as caricaturas que ilustravam a orientacdo ideoldgico-partidaria nos
manuais escolares - também foram revistos, como por exemplo, caricatura de “xiconhoca”.
Literalmente, a palavra Xiconhoca € composta por dois nomes: Xico e Nhoca. O primeiro nome
vem de Xico-Feio um individuo que pertencia a PIDE-DGS™, e Nhoca que, na lingua bantu,

significa cobra, um animal traigoeiro.

Xiconhoca era um individuo contrarrevolucionario que era contrario aos ideais
apregoados durante e apds a luta de libertacdo nacional como (contra o obscurantismo, a
unidade nacional, contrario ao tabagismo, ao alcool, exibicionismo, e outros males que estavam

contrarios a construcdao de uma na¢do). A imagem a baixo ilustra a caricatura de um xiconhoca.

%0 policia Internacional e de Defesa do Estado-Diregédo Geral de Seguranga - tinha a fungéo de perseguir, prender,
torturar todos aqueles que eram inimigos do regime Salazarista.
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Imagem 8: Caricatura de Xiconhoca

NICONHO A

Fonte:https://www.google.com.br/search?q=imagens+de+xiconhoca&tbm=isch&imgil=ML_kKFO4XTzbEM%
253A%253BvQID. Acesso em 26/7/2017

Em termos gerais, a nova Lei do SNE transforma a estrutura do sistema nacional de

educacdo, enquanto na Lei 4/83 o sistema educativo comportava cinco subsistemas (art. 8°):

1. Subsistema de Educacéo geral- que compreendia o ensino primario de 7 classes
subdividido em ensino primario do 1° grau da 12 & 52 classe e do 2° grau da 6% & 7@
classe; ensino secundario com 3 classes (8% a 102 classe) e ensino pré-universitario da
112 & 122 classe. De um modo geral o subsistema de educacdo geral comportava 3
niveis;

2. Subsistema de educagdo de adultos responsavel pela alfabetizagdo de da
populagdo maior de 15 anos. Este subsistema compreendia 0s niveis primario,
secundario e pré-universitario.

3. Subsistema de Educagdo técnica profissional — responsavel na materializacdo
da politica de formagao da mdo de obra, para fazer face aos programas de crescimento
e desenvolvimento acelerado do pais. Este subsistema compreendia o ensino
elementar técnico profissional; Ensino Bésico técnico profissional e ensino médio
técnico profissional.


https://www.google.com.br/search?q=imagens+de+xiconhoca&tbm=isch&imgil=ML_kKFO4XTzbEM%253A%253BvQlD.%20%20Acesso%20em%2026/7/2017
https://www.google.com.br/search?q=imagens+de+xiconhoca&tbm=isch&imgil=ML_kKFO4XTzbEM%253A%253BvQlD.%20%20Acesso%20em%2026/7/2017
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4, Subsistema de formacdo de Professores — compreendia o nivel médio e
superior e visava a formagdo psicopedagégica dos Professores para o sistema nacional
de educacéo.

5. O subsistema do ensino superior - realizava a formagao de profissionais técnico
e cientificos com um alto nivel de qualificagdo e um profundo nivel de conhecimento
da realidade nacional e das Leis do desenvolvimento da natureza, da sociedade e do
pensamento para participarem no desenvolvimento e defesa do pais e da revolugdo.

Ja a Lei 6/92 de 6 de maio estabelece que o SNE compreende 3 subsistemas: “ensino
pré-escolar, escolar e extraescolar”, (art. 6).

1. O ensino pré-escolar realiza-se em creches e jardins de infancia e é para

criancgas até 6 anos de idade como forma de complementar a educacdo familiar. A

gestdo, monitoria e fiscalizagdo do ensino pré-escolar é de forma conjunta entre o

Ministério de educacdo e Desenvolvimento humano e o ministério da crianga, género

e acdo social. Embora a constituicdo da RepuUblica de Mocambique considere a

educacgdo como direito e dever de todos os cidaddos (art. 88), a frequéncia a este nivel
é facultativa.

2. O ensino escolar é uma modalidade de ensino que ocorre em instituicbes
escolares e ela compreende: ensino geral com dois niveis (primario e o secundario;
ensino técnico profissional com trés niveis (elementar, basico e médio) e ensino
superior que se realiza em universidades, institutos superiores e academias. No ensino
escolar, existem as chamadas modalidades especiais de ensino como sdo 0s casos de:
ensino especial, ensino vocacional, ensino de adultos, ensino a distancia e a formagédo
de Professores.

3. O ensino extraescolar é uma modalidade que engloba as atividades de
alfabetizacdo®!, aperfeicoamento e atualizacdo, cultural e cientifica e se realiza fora
do sistema regular de ensino.

Nota-se na passagem da lei 4/83 para a lei 6/92 um reducionismo ndo apenas no
tamanho, mas também em termos de concep¢des de formacdo, o que denota uma ruptura com

as politicas ideoldgicas socialistas.

A ruptura com o passado refletiu-se também na nova Lei do Sistema Nacional de
Educacao. E assim que a alinea b) do artigo primeiro, sobre os principios gerais, estabelece que
“o Estado no quadro da Lei, permite a participacdo de outras entidades, incluindo comunitérias,
cooperativas, empresariais e privadas no processo educativo”, contrariamente a Lei 4/83 que
definia, claramente, que “a educacao ¢ dirigida, planificada e controlada pelo estado que garante
a sua universalidade e laicidade no quadro da realizacdo dos objetivos consagrados na

constitui¢do” (art. 1, alinea e).

Um dos aspetos a considerar na nova Lei é a relevancia dada as linguas nacionais como

elementos que devem ser tomados em consideragdo no processo educativo. O artigo quatro da

51 Alfabetizacdo é uma modalidade de educacéo virada para as pessoas que tendo 15 ou mais anos de idade ndo
entraram no sistema escolar, isto é, ndo sabem ler e escrever em portugués.



101

Lei 6/92 estabelece que “o Sistema Nacional de Educagdo deve, no quadro dos principios
definidos na presente Lei, valorizar e desenvolver as linguas nacionais, promovendo a sua
introducao progressiva na educacao dos cidadaos”. Na antiga Lei (4/83), as linguas nacionais
apareciam de forma superficial: “O Sistema Nacional de Educacdo deve, no quadro dos
principios definidos pela presente Lei, contribuir para o estudo e a valorizagéo, das linguas,
cultura, a histéria mogambicana, com objetivo de preservar e desenvolver o patriménio cultural
da Nac¢do” (Art.5). Ndo se trata de uma reformulacéo sintatica, mas sim semantica, pois, na
alinea d), n° 2 do Artigo 4 da referida Lei, estava determinado que um dos objetivos do SNE
era “difundir, através do ensino, a utilizagdo da lingua portuguesa contribuindo para a
consolidacdo da unidade nacional”. Nota-se, claramente, que as linguas nacionais néo
constituiam prioridade no ensino oficial, uma vez que a lingua portuguesa foi considerada como

lingua de unidade nacional.

Para inverter essa situacdo e, tendo em consideracdo o papel que as linguas nacionais
desempenham no desenvolvimento cognitivo do individuo, a reforma curricular do Ensino
Basico de 2004, acautelou a introducdo das linguas nacionais no ensino. A introducdo das

linguas mogambicanas foi fundamentada pelo fato de que

O processo educacional, em qualquer sociedade, s tera sucesso se for conduzido
através duma lingua que o aprendente melhor conhece, respeitando — se, deste modo,
0S pressupostos psicopedagdgicos e cognitivos, a preservacdo da cultura e identidade
do aluno e seus direitos humanos (INDE, 2008, p. 30).

Com a introducdo das linguas nacionais no processo de aprendizagem dos alunos,
reconhece-se a importancia que a primeira lingua tem na aprendizagem de qualquer individuo.
O uso dessas linguas na escola serve como meio de preservacao da cultura. Couto (2011, p. 16),

escreve que

As culturas sobrevivem enquanto se mantiverem produtivas, enquanto forem sujeito
de mudanga e elas préprias dialogarem e se mesticarem com outras culturas. As
linguas e as culturas fazem como as criaturas: trocam genes e inventam simbioses
como resposta aos desafios do tempo e do ambiente.

E ainda continua dizendo:

Em Mocambique vivemos um periodo em que encontros e desencontros se estdo
estreando num caldeirdo de efervescéncia e paradoxos. Nem sempre as palavras
servem de ponte na traducdo desses mundos diversos. Por exemplo, conceitos que nos
parecem universais como Natureza, Cultura e Sociedade sdo de dificil
correspondéncia. Muitas vezes ndo existem palavras nas linguas locais para exprimir
esses conceitos. Outras vezes é 0 inverso: ndo existem nas linguas europeias
expressdes que traduzem valores e categorias das culturas mogambicanas.
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Vou narrar duas historias minhas que corroboram com essa ultima ideia de Mia Couto.

Eu sou natural do interior da provincia de Nampula, no norte de Mogcambigue. A minha
Etnia é makua e, por conseguinte, a minha lingua primeira € Emakua. No entanto, todo
meu percurso escolar foi feito na lingua portuguesa, idioma com o qual somente tinha
contato na escola. No dia 18 de novembro de 2015, no langamento do seu novo
romance, “As mulheres de cinza”, Mia Couto - para justificar por que algumas
palavras ou mesmo frases que encontrara durante o seu trabalho de pesquisa para a
elaboracdo do romance eram intraduziveis, perguntou se, na sala, existiam
mogambicanos. Eramos quatro, juntamente a nossa bandeira que representava todo o
povo mogambicano, e, com orgulho levantamos, era a oportunidade Unica de nos
fazermos presentes. Mia Couto nos perguntou como traduziriamos, em nossas linguas
locais, a palavra “natureza”. Nos trés mantivemo-nos calados. Um siléncio estranho
para os outros, mas com alto significado para nos quatro. Na verdade, ndo existe o
termo “natureza’ que pode significar natureza no sentido em que concebemOs.
Qualquer palavra poderia significar natureza mais alguma coisa. Por exemplo, em
Emakua, poderia ter dito elapo que significa também mundo, ou entdo ethagua - que
pode significar floresta ou mato. Todos esses termos falados isoladamente nunca
significaria natureza.

Outro episodio é sobre a dificuldade que os professores encontram em algumas
linguas, como Emakua, para fazer aprenderensinar as criancas a contarem ou a fazerem
operacdes de adicdo por exemplo.

Na minha lingua nativa (Emakuwa), alguns nimeros s6 podem ser obtidos somando
com outro nimero e ndo o numero isoladamente. Na maior parte das vezes as criangas
nao compreendem a légica dos nimeros em portugués. Por exemplo: 0 6 é 5+1 e ndo

6 isoladamente. Se o professor pergunta um aluno quanto é 5+1, ele vai responder que
é 5+1 e ndo 6 de forma isolada, mas sim a juncdo do 5e 1.

Essas ldgicas diferenciadas s6 podem ser acauteladas se 0 SNE colocar, no centro das

suas atenc@es, 0 uso das linguas nacionais no ensino.

Experiéncias feitas por jesuitas no sul do pais - assim como relatorios das escolas
pilotos que usavam a lingua local e o portugués para o ensino - revelaram que o0 processo de
aprendizagem nessas escolas melhorou relativamente aquelas que usavam apenas 0 portugués

como lingua de ensino e de aprendizagem dos alunos.

Mas a problematica do uso da lingua é grande, alias, Paulo Freire, em cartas que trocou
com Amilcar Cabral, discute muito o uso da lingua local (crioulo) na alfabetizacdo na Guiné
Bissau. Em um dos excertos, Paulo Freire reconhece a importancia e as dificuldades que os
paises colonizados tém no uso das suas linguas no ensino.

[...] problema da lingua é absolutamente crucial, porque, vejam bem meus amigos,
esse negécio de lingua em primeiro lugar € uma abstracdo. Nao sei se tem algum

esperto aqui em linguistica, mas o que é concreto mesmo é a linguagem. Esse negécio
de Lingua Portuguesa, linguistica, isso € abstra¢do, o concreto é a maneira como a
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gente fala, o discurso da gente, e esse é de classe. E esse é um discurso de classe, que
esta submetido a mudangas culturais de classe também, a influéncias etc. Agora
vejam: o problema da linguagem vem diretamente com o erro da cultura ou da classe.
Por isso é que uma das primeiras providéncias que o colonizador faz ¢ tentar impor a
sua linguagem sobre o colonizado. [...]. Eu me lembro de que uma das providéncias
que o presidente Nyerere®? que acaba de deixar o governo da Tanzania tomou foi a de
escalonar a mudanca do inglés para o suaile. Ele superou, no ano “X”, o inglés na pré-
escola, no outro ano ou dois anos depois, superou o inglés no primeiro grau. Até deve
estar chegando agora para universidade. [...]. Eu conversei muito com o Nyerere sobre
essa questdo de identidade cultural, e ele tinha a vantagem de falar brilhantemente,
fantasticamente o suaile e o inglés. [...]. Entdo esse problema de lingua deve ser uma
preocupacao central, fundamental, em qualquer processo de luta. Porque o problema
da linguagem esta dentro do programa da cultura. Ha uma frase de Amilcar muito
fantastica em que ele diz: a luta de libertagdo é um fato cultural e um fator de cultura.
[...]. Agora vejam que, dentro desse fato cultural, estd a linguagem também. Entéo
isso €, para mim, um ponto de partida, como preocupagéo.

Agora, evidentemente vocés ndo pensem que é facil. Eu conversava com o ministro e
dizia: Olha, € preciso ganhar esta luta, é preciso ganhar essa guerra. Sugerimos a ida
para I4, isso tudo eu digo nesse livro, de linguisticas com um grande conhecimento
das linguas africanas e do crioulo. Hoje em dia, esta 14 uma equipe de linguistica,
segundo me disse e 0 Miguel, continuando a trabalhar. Mas nédo é facil vocé pér o
crioulo, por exemplo, como lingua nacional e lingua de mediac&o da formag&o cultural
e politica do seu povo. Onde é que vocé vai buscar dinheiro e competéncia técnica e
cientifica para traduzir todas as obras fundamentais que a Guiné nao produziu ainda e
que tem de ler, tem de estudar? Passar tudo isso da noite para o dia para o crioulo,
com que dinheiro, tempo e com que competéncia? Revolucdo ndo é brinquedo, é uma
coisa muito séria, mas tudo isso tem que ser pensado (FREIRE, 1985, pp.21-22)%2,

Séo esses desafios e essas dificuldades que o sistema de educacdo tem enfrentado no
processo de implementagdo das linguas nacionais no ensino. Embora em realidades diferentes,
a colocacdo de Paulo Freire se articula perfeitamente ao contexto atual da educacdo

mogambicana.
Que conteudos eram lecionados até a introducédo do atual curriculo?

A matriz curricular abaixo nos elucida as disciplinas adotadas para o ensino primario
até o ano de implementacao do “novo” curriculo do Ensino Bésico em 2004, que sera objeto de

discussao posteriormente.

Como me referi, Sistema nacional de Educacéo (SNE) - a luz da lei 6/92 de 6 de maio
- dividiu o ensino primario em 2 graus: 1° grau (12 a 52 classe) e 2° grau (6 a 72 classe). Assim,
0s conteudos para esses dois estagios de aprendizagem eram como mostra 0 quadro que se

segue:

52 Foi presidente de 1962 4 1985 da Republica Unida da Tanzénia.
53Texto gravado e organizado por: Laura Maria Coutinho na Palestra para o Curso de Mestrado da Faculdade de
Educacdo da Universidade de Brasilia, 8 de novembro de 1985.
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EP1 EP2

Portugués Portugués
Matemaética Matemaética
Ciéncias Naturais Ciéncias Naturais
Educacao estética e laboral Geografia
Educacdo Fisica Histéria

Educacdo estética e laboral

Educacdo Fisica

Fonte: Adaptado do Diploma Ministerial de 14 de dezembro de 1989

O que podemos reter da educacdo mogambicana é que os trés periodos (educacéao

colonial, educacdo nas zonas libertadas e pos-independéncia) apresentam uma caracteristica

comum que € a centralidade do Estado tanto na educacdo como na vida do pais. O Estado nédo

abriu méo para a provisao dos servi¢os educacionais. A partir dos anos 1990, encontramos uma

educacao hibrida de orientacdo neoliberal, mas com grande intervencdo do Estado. Pode-se

verificar também a continuidade de contetdos relativos ao trabalho manual, embora tivesse

adotado diferentes designacdes nos varios espacostempos.
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CAPITULO TRES: CURRICULO DO
ENSINO BASICO EM MOCAMBIQUE:
um caminhar com a revisao curricular de
2004
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ogcambique € um pais com mais de 40 anos de independéncia da

dominacéo colonial, mas que ainda tem apresentado grandes desafios no

setor de educacdo. A reforma curricular de 2004 trouxe consigo um sem
fim de desafios para o setor de educacédo, ndo s6 por ter sido introduzida novas filosofias de
trabalho e novas disciplinas, mas também pelo anseio da populacdo na melhoria da qualidade
dos graduados nas instituicdes de ensino.

Mas porque houve a reforma curricular?

A compreensdo dos conceitos de mudanca, inovacao e reforma na esfera educativa
passa pela sua integracdo a uma viséo sisttmica das chamadas reformas estruturais dos sistemas

educativos, em particular, nas ultimas décadas do séc. XX.

A inovacdo é uma pratica institucionalmente situada, que engloba a decisdo, 0s
processos e a intervengdo. A inovacgdo centra-se nas escolas, nas salas de aula e nas praticas dos
professores e agrega trés componentes: a utilizagdo de novos materiais ou tecnologias, o uso de

novas estratégias ou atividades e a alteracdo de crencas por parte dos professores, gestores, etc.

Embora os termos inovacdo, mudanca e reforma estejam interligados, denotam
significados diferentes. Mudanca refere as alteracGes radicais num processo, seja ele historico
ou educativo. Quanto se fala em inovacéo, ha referéncia a uma ideia nova e planificada, que
visa a melhoria da atividade educativa. Oliveira e Courela (2013) identificam trés fases do
processo de inovagéo:

1)Iniciacdo, que corresponde a introdugdo de novas ideias e préticas e a procura do
aval institucional; 2) implementagdo, ou seja, a operacionalizacdo dessas alteracdes e,

3) institucionalizacdo ou estabilizagdo, em que as alteragdes sdo constituidas em
normas e rotinas, de modo a tornar-se parte integrante do trabalho escolar.

No discurso educativo a inovagdo esta diretamente associada a renovacao pedagogica

e a melhoria da escola. Sebarroja (2001, p. 16), define a inovagdo como sendo:

Uma série de intervencdes, decisdes e processos com algum grau de intencionalidade
e sistematizacdo, que tentam modificar atitudes, ideias, culturas, contetidos, modelos
e praticas pedagdgicas e, por sua vez, introduzir, seguindo uma linha inovadora, novos
projetos e programas, materiais curriculares, estratégias de ensino e aprendizagem,
modelos didaticos e uma outra forma de organizar e gerir o curriculo, a escola e a
dindmica da aula.

Encontramos, por exemplo, no Plano Curricular do Ensino Basico (PCEB), algumas

inovacgdes, que apontam para reformas necessarias. No entanto, se essas alteracfes ndo se
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colocarem a favor da melhoria da pratica educativa e da aprendizagem dos alunos, estas ndo

constituem verdadeiramente inovagoes.

Contrariamente as inovacdes, as reformas sdo imposic¢6es de um conjunto uniforme de
solucdes feitas as escolas. As reformas educativas afetam toda a estrutura do sistema e ocorrem

por razdes de ordem politica, econémica e social.

Alguns autores, como Canario (1996, p. 65), defendem que “as praticas ndo se criam
e nem se modificam por decreto” e - quando acontecem por meio de decretos - elas tendem “a
ignorar ou a reconfigurar as propostas que lhe sdo enviadas de cima”. Se partirmos do
pressuposto de que ndo existem problemas bem definidos, mas sim situacfes problematicas,
entdo exige-se que as escolas tenham diferentes respostas e estratégias de solucéo por meio de
uma abordagem sistémica. Dessa forma, tendo em conta a natureza dessas situacoes (abertas e
articuladas), admite-se uma pluralidade de solucdes, considerando que as escolas sdo muito

diversas e potencialmente criativas.

Para Lemmer (2006) as reformas devem se configurar a partir de raz0es relativas a
reconstrucdo social e devem partir do principio de que as escolas deveriam transmitir aos alunos
conhecimentos e valores que permitissem a sua maior intervencao na sociedade. E importante
destacar, também, que as preocupacOes académicas que orientam as discussdes dos
especialistas da educacdo sobre o curriculo, devem orientar os debates e as decisdes sobre a
perspectiva curricular que melhor se adequa a realidade politica, social e educacional do

momento histérico em que se Vvive.

Para responder as exigéncias do momento, houve necessidade de uma reforma
curricular que iniciou com a auscultacdo de diferentes sensibilidades da sociedade
mogambicana para encontrar elementos que possibilitassem construir um curriculo o mais
consensual possivel, numa visdo sacristiana de que o curriculo € “a expressao do equilibrio de
interesses e forgas que gravitam sobre o sistema educativo num dado momento” (SACRISTAN,

2000, p.17). Assim, no ambito da reforma curricular,

- “Foram criados grupos de ausculta¢do para a elabora¢do do curriculo.
Esses grupos constituidos por artistas, académicos, médicos tradicionais
através da Associacdo dos Meédicos Tradicionais de Mogambique
(AMETRAMO), economistas, etc., eram encabecados pelo INDE (Instituto
Nacional de Educacéo). As contribuicGes desses grupos eram submetidas a
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um férum nacional de consulta de transformacdo curricular que validava os
consensos dos diferentes grupos” (Salazar Picardo®, Informacéo oral).

Olhando atentamente para o texto do SNE, instrumento legal que orienta todo processo
educativo em Mogambique, na alinea d, do art. 3, se preconiza que o SNE tem por objetivo
geral “formar cidaddos com uma solida preparacédo cientifica, técnica, cultural, fisica e uma
elevada educagdo moral civica e patriotica”. Além disso, o art. 155 da Constitui¢do da
Republica estabelece que “O Estado promove o desenvolvimento da cultura e personalidade
nacionais e garante a livre expressao das tradi¢des e valores da sociedade mogambicana”.
Assim, evidencia-se a necessidade de se considerar, durante o processo da reforma do curriculo
do Ensino Baésico, a auscultacdo de diferentes sensibilidades da sociedade mocambicana, de

modo a se encontrar o0 que a escola deveria se propor a ensinar.

Foi assim que o Plano Estratégico de Educagdo 1999-2003 (PEE 1999-2003), por sinal
0 primeiro, apontava:
O Ministério da Educacdo vai proceder a revisdo e reformulagdo do curriculum, em
estreita colaboracdo com representantes dos diferentes segmentos da sociedade civil.
Existe um amplo consenso no sentido de que o atual curriculum do ensino primario

estd desajustado as exigéncias das rapidas mudangas na sociedade mogambicana
(MINED, 1998, p. 22).

O MINED reconhecia que a referida revisdo seria feita em colaboracéo de diferentes

esferas da sociedade.

Diante desses embates, houve a necessidade de introduzir algumas inovacGes no novo
curriculo do Ensino Bésico como: “ciclos de aprendizagem; Ensino Basico integrado; o
curriculo local; distribuicdo de Professores no 3° ciclo; a promocdo semiautomatica ou
progressdo normal; a introducdo das linguas mocambicanas; a introducdo da disciplina de
Inglés, de Oficios, de Educagdo Musical e de Educacdo Moral e Civica” (INDE, 2008, p. 24).

O processo de integragdo curricular constitui uma das formas estruturais de
organizacdo do curriculo. Essa visdo defendida por alguns autores que escrevem sobre o
curriculo (RAGAN, 1975 e KELLY, 1981) é uma forma de organizacdo que elimina

inteiramente as matérias escolares, organizando o trabalho da escola em torno de atividades

%4Foi Técnico do INDE durante a reforma curricular do ensino primario até 2013. Atualmente trabalha no
Instituto Nacional de Desporto.



109

normais das criancas, das mais importantes funcGes da vida social ou das necessidades sentidas

pelos alunos.

Na visdo do PCEB, o Ensino Basico Integrado € o ensino primario completo de sete
classes que se encontra articulado em termos de estrutura, objetivos, contetdos, material

didatico e da propria pratica pedagogica.

No curriculo anterior a revisdo de 2004, os saberes estavam organizados em disciplinas
separadas que constituiam a base para a organizacdo das aulas. A crianga era obrigada a estudar
em média seis disciplinas por ano letivo. Sé para ilustrar, foram extintas as disciplinas de
Historia e Geografia para se unir numa s6 — Ciéncias Sociais. A intencdo da integracdo
curricular ndo é de que o contetdo de cada elemento concorra para formar um todo completo,

mas para que cada contetido dialogue entre si numa mesma disciplina.

Foi aberto, dentro do curriculo, um espaco para serem abordados conteudos locais nas
diferentes disciplinas ou areas curriculares — o chamado curriculo local. O curriculo local é
entendido como um conjunto de contetidos locais que a escola julga relevantes para a insercao
do aluno na comunidade onde mora, tendo em conta as aspiracdes da populacdo. Os conteddos
do curriculo local deveriam ser abordados em diferentes disciplinas depois de selecionados

pelos professores e validados pelos membros da comunidade

Quanto a organizacdo por ciclos de aprendizagem, existem varios entendimentos.
Alguns definem pura e simplesmente pela supressdo ou pela limitacdo drastica da reprovacéo
dentro de um determinado ciclo de estudos com a permanéncia da estrutura escolar. Perrenoud
(2004) entende o ciclo de aprendizagem como uma sequéncia de classes (séries ou niveis)
anuais que formam um todo e que existe, dentro dele, certa unidade de concepcéo dos objetivos,
das disciplinas, dos programas - assim como dos modos de ensino e que, dentro de um ciclo, as

classes anuais levam os alunos da entrada a saida.

Para Mainardes (2009), a organizacéo curricular em ciclos de aprendizagem encontra
sua justificativa teorica e epistemologica em quatro pressupostos: filosoficos e politicos,
psicoldgicos, antropoldgicos e socioldgicos (pp. 14-18). Os pressupostos filoséficos e politicos
sustentam que os ciclos de aprendizagem permitem o direito & educagdo — contribuindo, dessa
forma, para a sua democratizagdo. Mogambique € um pais subscritor de importantes
documentos que defendem a universalizacdo e a democratizagdo da educacdo baésica

(Declaracdo Mundial sobre Educacdo para todos: satisfacdo das necessidades basicas de
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aprendizagem- Jomtien, 1990; Educacéo para todos: compromisso do Dakar, 2000; Objetivos
de Desenvolvimento do Milénio, 2000), entre outros, além de que a Constituicdo da Republica
define, no seu artigo 88, a educacdo como direito e dever de cada cidaddo. Podem ter sido

esses 0s elementos que contribuiram na opcéo pela adogéo de ciclos de aprendizagem no CEB.

Os pressupostos psicoldgicos fundamentam os ciclos de aprendizagem, na medida em
que a aprendizagem é concebida como um processo continuo e progressivo - que nao se limita
ao tempo de um ano escolar. E responsabilidade da escola atender as diferencas individuais do
alunado, assim como atentar para a necessidade de preservar a autoestima dos alunos com a

“eliminagdo” das reprovacdes.

N&o menos importantes sdo 0s aspetos antropoldgicos que justificam a organizacao da
escola por ciclos de aprendizagem. Parte-se da ideia basica de que a funcéo da escola e de toda
instituicdo educativa é o desenvolvimento pleno do aluno e que, para tal, torna necessario ter
em conta essa temporalidade da formacdo humana - além de que essa forma de organizacdo
curricular reconhece a pluralidade e a diversidade cultural como uma caracteristica evidente em

qualquer escola e sala de aula.

Sociologicamente, os ciclos de aprendizagem pretendem contribuir para tornar a

escola menos seletiva de forma a acolher diferentes grupos sociais.

Se dissermos que, no primeiro ciclo (12 e 22 classes), deve-se desenvolver habilidades
de literacia e de numeracia, implica necessariamente que haja uma cumplicidade entre os
diferentes componentes do ciclo de modo a se alcancar (no fim do ciclo) aquele pressuposto

para todos os alunos - independentemente das suas condic¢des sociais.
Que principios estdo subjacentes numa organizacao por ciclos de aprendizagem?

Se conseguirmos entender as respostas desta pergunta, podemos perceber, a0 mesmo
tempo, por que a escola bésica mocambicana tem encontrado muitas criticas nos altimos
tempos. Convido para este debate mais uma vez Mainardes (2009) - que identifica alguns
principios gerais que embasam esta forma de organizagéo escolar:

Primeiro: a garantia da continuidade e progressdo da aprendizagem,
entendida como um processo continuo que dispensaria a reprovagao ou interrupgdes
desnecessarias;

Segundo: a reprovacdo e degraus anuais devem ser substituidos pela
progressdo continua dos alunos;
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Terceiro: a avaliacdo classificatoria (baseada em nota, classificacdo,
aprovagdo ou reprovagdo) precisa ser substituida pela avaliagdo continua e
formativa. Os professores sdo orientados a utilizar as informacdes da avaliacdo para
acompanhar a aprendizagem dos alunos (regulacdo) e planejar as intervencdes
necessarias (feedback);

Quarto: além da avaliagdo formativa, propde-se a pedagogia diferenciada,
a mudanca dos métodos de ensino e o trabalho coletivo dos professores de um
mesmo ciclo (pp.19-20, grifos meu).

O que se nota nas nossas escolas é que, embora se tenha mudado da organizacao
curricular seriada, hd uma permanéncia nas formas, nas fungdes e nas praticas de trabalho e de
avaliacdo. O trabalho docente continua sendo unilateral - sem comunicacdo entre 0s
professores, a avaliagdo continua sendo classificatoria e o uso das informacfes dos seus

resultados é deficitario, ndo permitindo fazer o acompanhamento dos alunos.

PressupBe-se que uma organizacdo por ciclos de aprendizagem seja confiada a uma
equipe de professores muito estaveis. A estabilidade docente no ciclo “pressupde confiar os
alunos a um unico professor durante a permanéncia no ciclo” (PERRENOUD, 2004, p.51),
fundamentalmente em sistemas como nosso, em que 0s ciclos séo de 2 ou 3 anos. No entanto,
nota-se nas escolas do ensino basico, uma troca constante de professores dentro do mesmo
ciclo, chegando mesmo a situacdes em que uma determinada classe pode ser lecionada num
determinado ano escolar por mais de dois professores, embora as orientagdes curriculares
emanam que “as turmas do 1° e 2° ciclos do Ensino Basico serdo lecionadas por um professor

cada” (INDE/MINED, 2008, p.27).

A otimizacdo do trabalho em ciclos de aprendizagem pressupde que haja uma troca de
informacdes sobre o andamento de aprendizagem dos alunos dentro do ciclo ou de um ciclo
para outro. Para isso, é necessario que as equipes de trabalho dentro da escola funcionem. O
trabalho em equipe pode-se fundamentar no didlogo que na Optica de Freire (2014, p. 109) € 0
“encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando,
portanto, na relagdo eu-tu”. A escola constitui um espagotempo em que se solidarizam o refletir
e 0 agir dos sujeitos, mas, sobretudo porque permite a troca e discussdo de experiéncias
profissionais entre os professores, ndo se constituindo de um espagotempo onde predomina o
siléncio. Paulo Freire nos ensina que ndo € no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra.
Para Freire (idem),

a existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco pode
nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que os homens
transformam o mundo. Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é modifica-lo.

O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos
pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. [...]
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Mas, se dizer a palavra verdadeira, [...], € transformar o mundo, dizer a palavra ndo é
privilégio de alguns homens, mas direito de todos os homens. Precisamente por isto,
ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho, ou dizé-la para os outros, num ato
de prescri¢do, com o qual rouba a palavra aos demais (pp. 108-109).

Em Mocambigue embora as escolas estejam organizadas administrativamente em
Zonas de Influéncia Pedagdgica ndo existe uma cultura de trabalho em equipe ou coletivo. As
ZIPs foram criadas para que os professores tivessem espago para discutir as suas praticas, no
entanto, ndo tem sido comum os professores se encontrarem de modo a quebrar o siléncio das
suas atividades. Essa atitude influencia também o modo como trabalham nas suas aulas. Nota-
se que ndo héa dialogo entre os diferentes saberes que compdem, por exemplo, o curriculo de
uma determinada esfera de formacdo. Entdo, embora haja instrumento legal para o trabalho em
equipe através das ZIPs, esses espa¢os ndo sao aproveitados ou entdo sao aproveitados para fins
marginais a formacdo continuada do professor. Também fica em aberto como tem sido a
articulacdo entre as necessidades de formacao ou discussdo das praticas dos professores e as

necessidades das direcdes das escolas.

Num dos momentos da pesquisa na ZIP da Barragem, os professores apontaram a falta
de encontros entre eles, como elemento dificultador do dialogo e da troca de experiéncias,

embora a sede da ZIP se encontre num raio de pelo menos de 3 quildémetros.

- “E preciso [...], haver mais contato entre os professores que trabalham com
a disciplina através de encontros na ZIP e esses encontros ndo podem servir
apenas para elaborar avaliagdes, mas para partilhar experiéncias entre os
professores. O que acontece € que nds professores que pertencemos a uma
determinada ZIP n&o nos conhecemos, ndo sabemos como um colega que esta
na escola x trabalha com um determinado contetido e que dificuldades ou
problemas tém”.

(Prof.2, Bendita, EPC de Nicuta. In: Caderno de Pesquisa).

O que tem dificultado essa troca de experiéncias entre os professores pode ser o fato
de que os encontros ndo contarem na carga horaria dos professores. Por exemplo, se a carga
horaria semanal do professor for de 24 horas, apenas contam as horas em sala de aula e ndo no
planejamento e em outras atividades inerentes a sua atividade. A falta de trabalho coletivo
produz desarticulacdo que acaba por acarretar dificuldades para os alunos em se apropriar das

aprendizagens preconizadas num determinado ciclo.

Especificamente para a disciplina de Oficios, espera-se que, no fim do 3°ciclo (2 ciclos
depois), esteja em condigdes de “costurar, cozinhar, bordar, esculpir, fazer jardins e hortas,

plantar arvores, construir objectos utilitarios e realizar atividades agro-pecuarias” (INDE, 2008,
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p. 40). No entanto, nota-se que, cumpridos esses ciclos de aprendizagem, os alunos ndo tém se
apropriado desses saberes.

- “Na disciplina de Oficios ndo aprendi nada (Maria Aluna da EPC de
Muatala);

- “Gosto da disciplina de matemdtica e portugués. Ndo sei se tenho Oficios. O
professor ndo nos ensina Oficios, s6 ensina matematica, portugués, ciéncias
sociais, ciéncias naturais”’.

(Orlando, aluno da EPC de Muatala. In.: Caderno de Campo)

Dois elementos me chamam atencéo nestas falas dos alunos: a afirmativa de que tendo
a disciplina de Oficios o aluno ndo aprendeu nada; e a ddvida do aluno de reconhecer a

disciplina de Oficios.

Como observamos no fragmento da matriz curricular do EB, notamos que, desde a 12
classe até a 72 classe, estdo reservadas duas horas semanais para a disciplina de Oficios. No
meu entender, entretanto, essas horas séo figurativas e ndo trazem impactos & aprendizagem

dos alunos.

Quadro 5: Fragmento da Matriz curricular do EB a partir de 2004

Disciplina Classes
12 28 38 48 ha 62 78
Oficios 2 2 2 2 2 2 2
Educacao Fisica 2 2 2 2 2 2 2
Educacdo Moral e Civica 2 2
Fonte: PCEB

De modo a fazer face a organizacdo das escolas em ciclos de aprendizagem, foi
adotado um sistema de avaliagdo que consiste na promocdo semi-automatica ou progressao
normal. A promocao semi-automatica ou progressdo normal consiste na transicdo automaética
dentro do ciclo (isto €, de uma classe para outra) e que, excepcionalmente, poderao existir casos
de repeténcia no final de um determinado ciclo, desde que os professores, direcdo da escola,
pais e/ou encarregados da chegarem a um consenso de gque a crianga ndo atingiu 0s minimos

exigidos para aquele ciclo.

Mogambique faz fronteira com paises de expressdo inglesa (Tanzéania, Malawi,
Zambia, Africa do Sul, Suazilandia) além de ser membro de vérias organizacdes internacionais

cuja lingua de trabalho é o inglés. Antes da reforma curricular de 2004, o Inglés era uma
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disciplina que era oferecida no ensino secundario. As razfes acima apontadas justificaram a
introducdo da lingua inglesa no 3° ciclo do Ensino Bésico. Paralelamente & questdes
geopoliticas que ditaram a introducdo da lingua Inglesa, houve necessidade de se dar espaco

para a abordagem de conteudos locais, foi assim que foi criado o curriculo local.

A cria¢do do chamado curriculo local vem responder a exigéncia que a diversidade
cultural de Mogambique coloca para a educacao no pais. Nesse sentido o curriculo local é um
aspecto importante da reforma do EB. Como afirmou Castiano (2015, p.84), a introducéo do
curriculo local foi uma auténtica ‘revolucao cultural’, uma vez que foram formalizados espagos

de argumentacao e de validacdo do valor educativo dos conteudos locais.

Fragmentos das nossas conversas revelaram existirem, durante o processo de
elaboracdo do curriculo do Ensino Basico, algumas exigéncias das diferentes sensibilidades
envolvidas. Uma dessas exigéncias da sociedade civil envolvida na elaboracdo do curriculo foi
0 de que pudesse preparar o aluno nas primeiras classes para saber fazer qualquer coisa
(Calisto Linha, informacéo verbal)®®.

O “saber fazer qualquer coisa” referenciada por Calisto Linha é no sentido de que o
aluno, na escola, deve ter a possibilidade de aprender ou de partilhar os seus conhecimentos em
atividades como: fazer hortas, confeccionar pequenos utensilios domesticos (panelas de barro,
esteiras, vassoura, fabricar tijolos de construcdo, consertar alguns eletrodomésticos, etc.) que
pudesse ndo apenas usar em sua casa, mas também vender para aumentar a renda familiar. Alias,
Castiano (2015, p. 85) explica que o saber qualquer coisa significa,

Que os alunos, ap6s a conclusdo do Ensino Bésico, deveriam, no maximo, estar
preparados para integrar-se no sistema de ocupacdo e emprego da comunidade onde
uma determina escola se encontra localizada. Esta integracdo seria possivel por via de
uma educacdo em que as criangcas tivessem na escola algumas atividades
‘profissionalizantes’, como sejam, cuidar de uma pequena horta ou machamba®®,

fabricar esteiras, fabricar panelas usando o barro e outros utensilios, fabricar e reparar
enxadas para agricultura familiar, fabricar blocos para a construgéo de casas, etc.

Por outro lado, a introducdo desses saberes no curriculo, justifica-se, segundo aquele

autor por,

Poder diminuir, através da educacdo, o problema social de desemprego e da falta de
encaminhamento de criangas que anualmente se vém obrigadas a abandonar a escola

55 Foi técnico do INDE até 2014. Atualmente, coordena o Curso de Licenciatura em Ciéncias Religiosas e
Educativas na Universidade Catélica de Mogambique - Faculdade de Direito.

%6 Machamba é uma porcéo de terra cultivada onde se produz varios produtos para a sobrevivéncia (fins
comerciais ou ndo) da populagdo. Termo equivalente a roga no Brasil.
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por falta de lugares para prosseguirem no ensino secundario ou por terem reprovado.
[...] ajustificacdo de a escola ter de responder as queixas da sociedade mogambicana,
mas também da comunidade doadora internacional, que opina que a educacdo em
Mogambique ¢ de carater ‘muito tedrico’ ¢ ndo oferece a oportunidade de desenvolver
competéncias profissionais e praticas que os alunos pudessem usar para 0 seu auto-
sustento ou promover o auto-emprego ao nivel da sua localidade. (CASTIANO, 2015,
p.85).

Os argumentos apresentados acima justificaram a introducdo da disciplina de
Oficios. Segundo INDE (2004, p.513), a disciplina de Oficios ¢ “um campo de trabalho manual
onde o conhecimento das caracteristicas dos materiais é fundamental, bem como o
desenvolvimento de técnicas diversas que se adquire pela manipulacéo e pela experimentacao
dos mesmos”. A disciplina de Oficios visa desenvolver habilidades e competéncias no aluno
que Ihe possibilitam resolver problemas do seu cotidiano de modo a torna-lo autbnomo. Nota-
se com a introducdo da disciplina de Oficios, uma separacéo oficial na escola entre o trabalho

manual e o trabalho intelectual.

Quadro 6: Matriz curricular do EB a partir de 2004

Disciplina Classes

1a 23 3a 4a 53 6& 78
Lingua Portuguesa 12 12 10 8 8 6 6
Lingua Mogambicana 2 2 2 2 2
Lingua Inglesa 3 3
Educacéo Visual 2 2 2 2 2 2 2
Educacdo Musical 2 2 2 2 2 2 2
Matemaética 8 8 6 6 6 5 5
Ciéncias Sociais 2 2 2 2
Ciéncias Naturais 2 2 2 2 2
Oficios 2 2 2 2 2 2 2
Educacdo Fisica 2 2 2 2 2 2 2
Educacdo Moral e Civica 2 2

Fonte: PCEB

A matriz curricular acima mostra que a disciplina de Lingua Portuguesa, a disciplina
de Matematica e a Lingua Inglesa no 3° ciclo, em termos de nimero de carga horaria, ganha
maior atencdo com mais de 3 horas semanais. Até certo ponto, isso pode sinalizar a importancia
gue € dada para essas disciplinas. Em contrapartida, as outras disciplinas como a disciplina de

Oficios tém menos carga horaria.

Se 0 objetivo da disciplina oficios é fazer com que o aluno conheca as caracteristicas
dos materiais de modo a desenvolver técnicas de manipulacdo e de experimentacdo, a carga

horéria proposta constitui um dos entraves para a operacionalizagdo dessa disciplina. Desde a
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12 até a 72 classe, a disciplina de Oficios tem a mesma carga horaria de dois tempos (equivalente
a 80/90 minutos) como mostra o quadro acima.

A disciplina de oficios ¢ um campo ligado ao saber e a cultura ancestral, que implica
estar ligado e em contato com esses saberes por meio da realizacdo de atividades que sao
propostas no plano curricular da disciplina. Nao basta que as aulas sejam apenas explicativas,
mas é preciso que haja experimentacdo e que haja uma discussdo em sala de aula a partir das
experiéncias provenientes das atividades da experimentacdo. A articulacdo desses processos
ndo se efetiva em 80/90 minutos. A questdo da carga horaria pode justificar também o porqué

de os professores optarem por pedir aos alunos que levem utensilios feitos em casa para a escola.

Nas oficinas pedagdgicas que organizei como desdobramento deste trabalho, o tempo
de realizacdo foi além de 3 horas cada. Como exemplos: a oficina de olaria durou 3 horas, e a
oficina de horticultura - dividida em partes — teve cada uma delas nao inferior a 120 minutos,
notando que essas oficinas ocorriam em tempo inverso do periodo de aulas das turmas

abrangidas.

A operacionalizacdo do curriculo do ensino basico, saido da reforma de 2004, dependia
de um conjunto de elementos que foram designados como estratégias de implementacao. Nesse
contexto, o Plano Curricular do Ensino Bésico (PCEB) estabelece que, para 0 sucesso na
implementacdo do curriculo do ensino, era preciso passar, necessariamente, na
operacionalizagdo de trés estratégias fundamentais: “criagdo e expansao das escolas primarias
completas; formagao de Professores e producdo de materiais escolares” (INDE, 2008, p.51-68).
No entender de alguns dos nossos conversantes, algumas das inovag6es do curriculo do Ensino

Bésico ndo sairam do papel para as salas de aulas:

- “as questdes relativas as inovagdes (disciplinas e organizacao) séo coisas
no documento, mas ndo sdo operacionalizadas porque ndo temos pessoas
preparadas ao nivel da escola”.

(Calisto Linha- informagé&o oral)

Interessa-me, neste trabalho, desenvolver a estratégia relativa & formacdo de
Professores para o Ensino Basico com enfoque para a disciplina de Oficios, uma vez ser meu
entendimento de que as individualidades ligadas & educacdo e que trabalham nas reformas nédo
tém considerado os professores como agentes significativos dessas reformas. Como referencia

Zeichner (2002), “a abordagem dominante tem sido preparar os professores para serem
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implementadores [d]eficientes das politicas desenvolvidas por quem esta fora da realidade de
sala de aula” (p. 28), razdo pela qual poder dar maior relevancia para uma formagao continuada
de professores que possibilita a discussdo de suas praticas em busca de outras possibilidades de

aprenderensinar.

3.1.ATIVIDADES MANUAIS NOS CURRICULOS DO ENSINO BASICO EM
MOCAMBIQUE

Considerando relevante que as atividades manuais podem ser encontradas nos diferentes
momentos da educacdo mocambicana, convém trazer para este texto os vestigios dessas
atividades nos diferentes momentos historicos no sistema educativo mogambicano - percebendo

que seu ponto mais saliente se traduziu em disciplina de Oficios.

(A)Notacdes Il. A (des)continuidade dos contetdos de atividades manuais na

Educacdo Mocambicana

-“Antes de desenvolver a minha narrativa gostaria de lembrar que a
disciplina de Oficios ela “surgiu” antes deste curriculo acho eu, veja que
nesses anos os professores nos mandavam trazer, por exemplo, vassouras
para a limpeza da escola, as escolas tinham machambas onde produziam seus
produtos alimentares que eram usados nos dias de festejos, acho que este
curriculo s6 veio formalizar. Por exemplo, quando eu estava na 1% ou 22
classe, ndo me lembro muito bem, la para os anos de 1984, na nossa escola
tinha um chefe que orientava as atividades agricolas na escola, nas 42 s feiras
esse senhor que ndo era da escola nos levava a machamba da escola, e era
ele que era responsavel por todo material que os alunos faziam, bom néo sei
se naquele tempo existia aquilo que hoje chamamos conselho de escola e se
ele era membro desse conselho, mas era uma pessoa muito importante para
as atividades extracurriculares que realizavamos, entdo vejo ai, 0s
primordios da disciplina de Oficios”.

(Prof. Paunde, EPC de Tulua. Informacéo Oral — In: Caderno de campo)

Se recuarmos um pouco no tempo, achamos a presenca de disciplinas referentes as
atividades manuais nas matrizes curriculares. Embora com designagdes diferenciadas nos

diferentes momentos histéricos, nota-se a permanéncia desses contetdos.

No periodo colonial, no subsistema de ensino rudimentar, havia uma disciplina com a
designagdo de “Desenho e Trabalhos Manuais” (Quadro 1, p. 79). Durante a luta de libertagéo
nacional, as escolas das zonas libertadas tinham, na sua grade curricular, uma disciplina
designada por “Trabalhos Praticos” (Quadro 2, p. 85) - nome que foi usado para designar as

matérias relativas as atividades manuais no periodo depois da independéncia (1975) até a
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introdugdo do SNE em 1983, (Quadro 3, p. 89). Até a época da reforma curricular de 2004,
essas atividades estavam incorporadas numa disciplina que se chamou por “Educagdo Estética
e Laborais”. Somente, a partir de 2004, ¢ que se introduz “Oficios” como disciplina. Essas
disciplinas estdo relacionadas com o trabalho, com o manuseamento de objetos numa estreita
relacdo entre a mente e a mdo. A permanéncia nesses diferentes espacostempos diferenciados
explicita a importancia que essas atividades tém para a formagéo e o desenvolvimento das

capacidades e das habilidades humanas.

No entanto, fazendo uma discussdo mais aprofundada desses conteddos, pode-se
entender que nunca ganharam maior importancia na sua abordagem ao nivel da sala de aulas
tanto de forma tedrica como de forma prética. Esses contetdos foram sempre secundarizados
em detrimento de outras disciplinas consideradas como importantes. Tal secundarizacdo pode
justificar por que das dificuldades que muitos professores que - agora se vém obrigados a
trabalhar com a disciplina de Oficios - pois embora, a disciplina aparecga nas grades curriculares

das suas formagoes, ela nunca “existiu”.

3.1.1. O trabalho como principio educativo: o valor do trabalho manual na formacao

humana

O processo de trabalho desenvolve-se, em uma unidade
indissollvel, dos aspectos manuais e intelectuais. Um
pressuposto dessa concepg¢do é que ndo existe trabalho
manual puro e nem trabalho intelectual puro. Todo trabalho
humano envolve a concomitancia do exercicio dos
membros, das maos, e do exercicio mental, intelectual
(SAVIANI, 1989).

A concepcao do trabalho como principio educativo parte da ideia de que a educacéo é
uma atividade material produtiva, do trabalho, uma vez este constituir a primeira e essencial
instancia do homem. Dessa forma Machado (1989) escreve que,

pelo trabalho o homem aprende a dominar a natureza, aprendendo todo tipo de
conhecimento que se faga necessario a esta tarefa. Ao conhecer e dominar a natureza,
0os homens acabam se conhecendo mais, pois precisam constatar o estagio de
conhecimento j& acumulado e disponivel, necessitam identificar suas debilidades e

criar recursos para dominar a sua prépria natureza, adequando-as as exigéncias
produtivas (p. 128).

Dessa forma podemos dizer que através do trabalho, 0 homem constr6i o mundo e se
constroi, interagindo com a natureza e com 0s outros homens — esse processo e essencialmente

um ato educativo, isto &, o trabalho assume um carater formativo.
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O caréater formativo do trabalho supera a dicotomia entre o trabalho intelectual e
trabalho manual, o que pressupde ndo considerar o trabalho manual como instrumento de

formacéo de nivel inferior em relacéo as atividades teoricas de ensino — trabalho intelectual.

Essa concepcao da ndo separabilidade entre o trabalho manual e o trabalho intelectual
podemos encontrar na lei 4/83 de 23 de marco ao definir como um dos principios pedagogicos
0

desenvolvimento das capacidades e da personalidade de uma forma harmoniosa,
equilibrada e constante, conferindo uma formacdo integral nas areas politico —
ideoldgica e moral, da comunicagdo, das ciéncias matematicas, das ciéncias naturais

e sociais, politécnica e laboral, estético-cultural e da educagio fisica” ( alinea a. do
artigo 3).

Para que isso fosse possivel foi definido uma ligacao entre a teoria e a pratica que se
podia traduzir no contetdo e nos métodos de ensino, assim como no carater politécnico da
educacdo que podia ser conferido através da ligacdo da escola e dos processos de ensino com a

comunidade.

Podemos encontrar no principio pedagdgico acima referenciado, a importancia dada a
formacao politécnica, pois, essa formacdo possibilitaria a preparacdo multifacetada do homem.
Como defende Machado (1989:127) a necessidade da formacdo politécnica se configura
importante por que

através dela é possivel denunciar os freios ao desenvolvimento historico (como
processo de trabalho capitalista e as correspondentes condic¢Bes dos trabalhadores) e,
ao mesmo tempo, apontar a perspectiva futura (de recomposi¢cdo do trabalho
intelectual e manual, de unificagdo entre intelectualidade e produtividade, de
desaparecimento da oposicao entre ensino geral e profissional e de unificacdo da
ciéncia).

Ao se introduzir nos programas de ensino em 1975 as “Actividades Manuais” com
esse objetivo, mais tarde reafirmado na lei do SNE, pretendeu-se denunciar com 0 que se
verificava nos curriculos e programas de ensino no tempo colonial, que havia a separacao entre
o trabalho manual e o trabalho intelectual. Contrariamente ao programa de ensino de trabalhos
manuais (tempo colonial), o programa de “Actividades Manual” implantado depois da
independéncia nacional evidenciava que:

esta disciplina tem por finalidade o desenvolvimento sensério-motor da crianga e
devera ser orientada em ordem a producdo. Essa finalidade pode ser alcancada na
medida em que a crianca seja levada a compreender dois aspectos dessa atividade:

que o trabalho manual é a concretizacdo e o apoio do trabalho intelectual; que o
trabalho manual envolve criatividade; e que é pelo trabalho manual que se consegue
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produzir, sejam objetivos ou instrumentos necessarios e, uteis ou de valor recreativo”
(MEC, 1975, p. 113).

A divisdo do trabalho condiciona a divisdo da sociedade em classes e, com ela, a
divisdo do homem o que condiciona a divisdo das atividades em manuais e intelectuais. Quando
ndo se verifica essa dicotomizacdo (objetivo da lei 4/83) permite a formagcdo do homen

omnilateral que seria formado numa “escola unitaria” (Gramsci, 2001).

A omnilateralidade se refere a formag¢do humana no seu sentido amplo que supera a
separacdo entre o trabalho manual e trabalho intelectual. Segundo Lourenco (2012) a
omnilateralidade se refere:

a ruptura com o homem limitado da sociedade capitalista e deve ser ampla e radical,
isto é, deve atingir uma gama muito variada de aspectos da formacédo do ser social,
portanto, com expressdes nos campos da moral, da ética, do fazer pratico, da criacdo
intelectual, artistica, da afetividade, da sensibilidade, da emocdo, etc. Esse
rompimento ndo implica, todavia, a compreensdo de uma formacéo de individuos
geniais, mas, antes, de homens que se afirmam historicamente, que se reconhecem
mutuamente em sua liberdade e submetem as relagdes sociais a um controle coletivo,

que superam a separagdo entre trabalho manual e intelectual e, especialmente,
superam a mesquinhez, o individualismo e os preconceitos da vida social burguesa

(s.p).

Nesse sentido se trata de uma contraposicdo a formacdo unilateral (concepcao
burguesa do homem) — uma formacao que separa a atividade material da atividade intelectual
assim como formacdo técnica e formacdo intelectual resultante da divisdo do trabalho e da
divisdo da sociedade. A formacdo do homem omnilateral seria feita numa escola unitaria ou de

formacdo humanista.

Para Gramsci (2001) a escola unitaria ou de formacdo humanista (entendido este
termo, “humanismo”, em sentido amplo e ndo apenas em sentido tradicional), ou de cultura
geral, deveria assumir a tarefa de inserir 0s jovens na atividade social, depois de té-los elevado
a um certo grau de maturidade e capacidade para a criacdo intelectual e pratica e a uma certa
autonomia na orientacao e na iniciativa. A concepg¢ao da ideia de escola unitéria ¢ de que “ndo
héa atividade humana da qual se possa excluir toda intervencao intelectual, ndo se pode separar

0 homo faber do homo sapiens” (pp. 52-53).
E uma concepcao de formagdo do homem defendida por Freire (1978) ao afirmar que:

Em certo momento j& ndo se estuda para trabalhar nem se trabalha para estudar;
estuda-se ao trabalhar. Instala-se ai, verdadeiramente, a unidade entre a prética e
teoria. Mas, insista-se, 0 que a unidade entre préatica e teoria elimina ndo é o estudo
enquanto reflexdo critica (teérica) sobre a prética realizada ou realizando-se, mas a
separacdo entre ambas. A unidade entre a prética e a teoria coloca, assim, a unidade
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entre a escola, qualquer que seja o seu nivel, enquanto contexto teérico, e a atividade
produtiva, enquanto dimensdo do contexto concreto (p. 21 - grifo meu).

Freire evidencia uma relacao de indissociabilidade entre o trabalho manual e o trabalho
intelectual. Esse pressuposto transcorreu todo periodo do Sistema Nacional de Educacéo até a
lei 6/92. Enquanto a lei 4/83 tinha uma orientagdo Marxista, a lei 6/92 passa para uma orientacéo
neoliberal. N&o significou apenas uma simples mudanga de leis, mas também mudaram-se as

concepcdes e paradigmas de educacao, de homem e de sociedade.

A saida da perspectiva socialista para a neoliberal regista uma mudanca de paradigma
ndo sé de educacdo, mas também de sociedade e de pais. A lei 4/83 assumia o carater socialista
de educacdo (as atividades manuais eram tdo importantes como as atividades intelectuais) ao
passo que a lei 6/92 - numa perspectiva de educacdo neoliberal, as disciplinas ligadas ao
trabalho manual tomam outra conotac¢do que ndo resgata — embora aparentemente resgate — 0
valor formativo dessas disciplinas, passando a serem entendidas como disciplinas e atividades
“menores”. Assim, volta-se ao principio de separacao entre o trabalho intelectual e o trabalho
manual que caracterizava o ensino rudimentar no tempo colonial. Essas mudancgas vao se refletir
nos programas de ensino com maior incidéncia para aqueles relacionados com o trabalho

manual, como a disciplina de Oficios.

As atividades manuais acompanham o desenvolvimento corporal, social e econdmico
do ser humano. A medida que o homem foi ganhando novas habilidades, as formas de manejo
e 0 uso de habilidades manuais para a resolucdo de necessidades basicas também foram
evoluindo. No entanto, essa tradicdo tem continuado até os nossos dias gracas a pedagogia do
aprender fazendo (RUGIU, 1998). Essa pedagogia se caracteriza pelo processo de passagem
de conhecimentos, de saberes, de experiéncias do mestre para o aprendiz. Em alguns casos, por
meio de “escolas” organizadas e mantidas por grupos de associados ou individualmente. Esses

espacos de aprendizagem sdo designados por oficinas.

Rugiu (1998) e Sennet (2009) destacam a importancia do trabalho manual pelo fato de
constituir uma experiéncia ideal para se instruir e se educar, para tornar-se habil com as maos
e rapido com a cabeca, para desenvolver juntas a precisdo e a originalidade do projeto de
execucao para fornecer belos, fortes e Gteis produtos. Além de essas atividades serem Uteis a
saude, possibilitam a formacdo do carater e fazem adquirir conhecimentos e habilidades
diversas, ndo sendo menos importantes do que aquelas que sejam consequentes apenas da

aplicacdo intelectual. Todo bom artifice sustenta uma boa articulacdo entre préaticas concretas e
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ideias; essa articulacdo evolui para o estabelecimento de hébitos prolongados que, por sua vez,
criam um ritmo entre a solucdo de problemas e a deteccdo deles.

A ideia de Robert Owen de criar, dentro das fabricas, a chamada educacéo-trabalho,
algo que, mais tarde, Marx propds que fosse designado por educacdo do amanhd. E uma
educacdo em que “toda a crianga que tiver superado certa idade unird a instrucdo e a ginastica
ao trabalho produtivo. Isso ndo s6 com o objetivo de aumentar a produgdo social, mas com
unico escopo de produzir homens de desenvolvimento completo” (RUGIU 1998, p. 17). Esse
tipo de educacdo é sustentado na inseparabilidade da méo e da cabeca/mente. Em contextos
escolares onde os professores que lidam com as disciplinas ligadas aos trabalhos manuais e que
necessitam uma determinada especializagdo de saberes, torna-se necessaria uma estreita
cooperacdo com os artifices e ou detentores de saber da comunidade, abrindo dessa forma um
campo de participacdo e de formacdo de um homem omnilateral. Um homem com
desenvolvimento total, completo, multilateral, em todos os sentidos das faculdades e das forgas
produtivas, das necessidades e da capacidade da sua satisfagéo.

Ao se propor no PCEB chamar os artesdos, mestres e/ou artifices da comunidade
detentores desse saber, seria uma intencdo explicita de educacdo democratica organizada com
a comunidade com auxilio da escola ou vice-versa. E necessario, nessa forma de organizago
do saber, que todos os intervenientes do processo se sintam participantes efetivos. A escola
precisa se reinventar, se deslocar de uma pedagogia de objetivos ou por competéncia para uma
“pedagogia de criagdo solidaria de saberes sociais em que a palavra chave ndo ¢ o proprio

‘conhecimento’, mas ¢ antes dele, ‘didlogo’” (BRANDAO e STRECK, 2006, p. 13).

Ao se introduzir a disciplina de Oficios no CEB, estdo incorporando a uma Unica
formacao dois tipos: uma formacdo intelectual e outra préatica direcionada a producéo material
em gue, na sua maioria, o saber ¢é detido pelos membros da comunidade. Ha uma necessidade
de que esses conhecimentos detidos pela comunidade sejam levados para escola. Ela é um
espaco de maior replicacdo do conhecimento onde verifica-se que os sistemas de conhecimentos
fechados tém uma vida curta. Para que isso seja transformado, € preciso “quebrar armadilhas”
(Mia Couto, 2011), que né@o nos possibilitam a enxergar o nosso passado - muito menos 0 N0SsO

entorno.

As criancas das comunidades rurais iniciam com o trabalho manual na tenra idade.

Esse processo € também reforgcado com algumas atividades que sdo desenvolvidas nas escolas
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que se situam nessas comunidades. SO para elucidar, na manha do dia 2 de julho de 2015, peguei
a estrada como de costume rumo a EPC de Tulua. No meio de uma estrada de terra planada
coberta de arvores, por baixo de um sol caracteristico de um verdo ainda timido, entre um
buraco e outro na estrada, a viatura que me acompanhava reclamava das péssimas condicGes da
estrada que liga a vila do distrito de Muecate aquela escola. Para os pouco mais de 20 km, era
preciso andar a uma velocidade de camaledo, embora isso me possibilitasse contemplar as
lindas paisagens, intercaladas entre arvores, capim, montanha e o movimento de pessoas

erguendo, nos seus ombros, enxadas a caminho da machamba.

Na minha chegada a escola, encontrei um grupo de alunos a fazer limpeza no pétio
para dar inicio as suas atividades letivas com a orientacdo de alguns professores.

Imagem 9: Alunos da EPC de Tulua fazendo limpeza no recinto da escola
B & L 4

*

Fonte: Acervo de pesquisa

Para esses alunos, o processo de limpeza na escola - feito por eles mesmos - tem um
carater formativo e educativo. E importante para uma formacdo humana, criancas saberem,
desde cedo, conviver e trabalhar num ambiente limpo, uma vez que a sua preparacdo esta
voltada a vida. Além disso, essas atividades de limpeza da escola possibilitam que os alunos
valorizem e cuidem do espaco como cuidam de seus objetos pessoais, ou seja, tomarem esse
espaco como seu. Pode-se também aferir que tais atividades possibilitam a valorizacdo e o
respeito aos trabalhos manuais, além de possibilitar o desenvolvimento de habilidades manuais.

H& uma relacdo entre educacao e instru¢do nessas comunidades, pois ndo se ensina apenas 0
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saber fazer (instrucdo), mas também como estar e como ser com 0s outros e com o trabalho
(educacdo). Na lingua Emakhua, uma coisa é Olela (educacéo) e outra € Oxuthiha (instrugéo).

A disciplina de Oficios faz uma ponte entre essas duas categorias: educacao e instrucéo.

Ao serem consideradas as matérias contidas no programa de ensino e a relagcdo que
esses conteudos tém para as comunidades, a disciplina de Oficios visa estabelecer também uma
ligagdo entre os saberes escolares e os saberes da comunidade, constituindo um meio de
aprofundamento da educagdo popular. Educacdo popular entendida como refere (Carrillo,
2013) um processo de reproducdo do saber das comunidades, de democratizacdo do saber

escolar e de trabalho de de libertagdo através da educacao.

3.2.DISCIPLINA DE OFICIOS COMO ESPACO DE DIALOGO DE SABERES

O mundo ¢é epistemologicamente diverso e que essa
diversidade, longe de ser algo negativo, representa um
enorme enriquecimento das capacidades humanas para

conferir inteligibilidade e intencionalidade as experiéncias
sociais (SANTOS; MENESES, 2010:18).

Vejo a disciplina de Oficios no Curriculo de Ensino Bésico como uma forma de resgate
dos saberes autdctones no Sistema Nacional de Educacdo. A partir da analise do programa da
disciplina de Oficios e das experiéncias com que venho tendo com meus alunos da graduacao
e com professores e alunos das ZIPs da Barragem (Cidade de Nampula) e Muecate Sede
(Distrito de Muecate), compreendo que os contetdos da disciplina de Oficios constituem uma
simbiose entre o saber oficial e o saber autdctone tradicional — contribuindo, desse modo, para
0 resgate, o desenvolvimento e a preservacdo da cultura. Se considerarmos a cultura como
atividade, acdo e experiéncia (Silva, 2006), ela constitui o trabalho sobre alguma coisa ou sobre
materiais existentes. E também vista como producdo e como criacdo. No processo de
ressignificacdo cultural, a escola joga um papel determinante e é desafiada a buscar saberes

populares para, junto aos professores e aos alunos, ampliar o seu arcabouco intelectual.

E minha vis&o que a escola, tendo percebido que a sua relagio com o local estava sendo
cada vez mais corroida, tenta, por meio da disciplina de Oficios, reaproximar-se dos saberes
detidos pelas comunidades - o que revela, de certo modo, uma afronta ao paradigma dominante.
Esse resgate dos saberes da comunidade a partir de diferentes matérias tratadas na escola

(Oficios, Curriculo local) me propicia dizer que chegamos a um momento em que o saber
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invalido pode ser vélido, criando bases para a quebra da linha abissal e caminhando para o

pensamento complexo nas préaticas curriculares.

O Artigo 115 da Constituicdo da Republica defende que o “Estado promove 0
desenvolvimento da cultura e personalidade nacionais e garante a livre expressao das tradi¢oes
e valores da sociedade mogambicana”. Embora o termo cultura tenha vérias conotacdes,
convém reter que, para este trabalho, consideraremos como o conjunto de manifestagdes e de
praticas sociais que € ou ndo traduzido no(s) sistema(s) de ensino oficial. A cultura pode ser
definida por gostos, por formas de fazer, por formas de producdo de bens e utensilios, por

formas de apreciar producdes artisticas ou outras manifestacGes populares.

No contexto da presente tese, 0 viés cultural € entendido como modos de producéo, de
interpretacdo e de significancia de utensilios e/ou instrumentos domésticos - assim como outras
manifestacdes de fazerespraticos que fazem parte dos contetdos da disciplina de Oficios e que,

de certa maneira, constituem o modo de reproducdo e de resignificacao da tradicao autdctone.

O Plano Curricular do Ensino Basico (PCEB), embora reconheca que a reforma
ocorrida no curriculo em vigor, ndo pretende transformar a escola num instrumento para a
preservacdo das culturas tradicionais, mas sim num espaco de interacdo entre 0s conhecimentos
das comunidades e os conhecimentos considerados cientificos (INDE, 2003). E do meu
entendimento de que a escola funciona, se ndo deveria funcionar, como um lugar de preservacgao
da cultura tradicional sem, no entanto, deixar de lado os saberes dominantes, razéo pela qual

poder falar de dialogo de saberes.

O dialogo de saberes nédo significa a substituicdo de conhecimentos, mas sim o
reconhecimento de saberes que podem dialogar sem que um seja superior do outro numa
perspectiva de ecologia de saberes (SANTOS; MENESES, 2010). Para esses autores, a ecologia
de saberes “tem como premissa a ideia de diversidade epistemologica do mundo, o
reconhecimento da existéncia de uma pluralidade de formas de conhecimento além do
conhecimento cientifico” (p.54). A ecologia de saberes reconhece a existéncia de diversas
formas de conhecimentos da matéria, da sociedade, que podem ser usados e validados, e essas

formas devem ser considerados.

O Estado, ao promover o desenvolvimento da cultura segundo a Constituigédo da

Republica, e a cultura, ndo tendo uma Unica forma de manifestacdo, abre um espaco de
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coexisténcia de saberes no Sistema Nacional de Educagdo/Ensino. Conhecimentos que,

anteriormente, ndo tinham espaco na escola passaram literalmente a ter.

Ao trazer, para o Curriculo do Ensino Basico, outros conhecimentos que até entdo
eram ignorados nao apenas pelo regime colonial, mas também nos primeiros anos da

independéncia nacional.

Castiano e Ngoenha (2013:155), afirmam que “em nome da unidade nacional, foi-se
transmitindo uma histéria unica e foram-se relegando as diferencas culturais, linguisticas,
sociais constituintes da realidade mogambicana em segundo plano”, revelando-se ndo apenas
uma afronta ao conhecimento dominante, mas, sobretudo, o reconhecimento do valor e da
importancia que esses conhecimentos tém para a sobrevivéncia das comunidades. Como afirma
o0 proprio Plano Curricular do Ensino Basico, a introducdo da disciplina de Oficios visa fazer
com gue o ensino seja relevante (INDE, 2003). Ensino relevante deve ser entendido, apoiando-
me em Certeau (2012, p. 105), como “estudos que apresentam um interesse, um significado,
que estédo ligados, relacionados com aqueles que os fazem, e isso de modo aparente, manifesto,
evidente”. Importa realgar que os conhecimentos s6 poderdo ser relevantes se estes forem
adaptados as situacdes, aos saberes e as experiéncias que foram preteridas. A relevancia do
ensino pode ser aqui entendida também como significancia, isto é, fazer com que o curriculo
operacionalizado na escola encontre um significado, uma importancia imediata dentro de uma
determinada comunidade. Esses conhecimentos devem ser traduzidos em aprendizagens

relevantes®’.

Para que os saberes ensinados na escola sejam relevantes, € preciso que encontre nos
sujeitos (alunos) algum sentido na sua vida cotidiana. N&o seria, nessa ldgica, interessante falar
de uma aprendizagem relevante em vez de ensino relevante como aparece no PCEB? Se a ideia
é levar o aluno a pensar sobre si e sobre a sua comunidade, é razoavelmente correto passar a
relevancia do ensino para a relevancia da aprendizagem, ndao querendo, no entanto, descurar a

importancia que o professor tem no processo educativo.

Numa disciplina como a de Oficios, que ¢ amparada por atividades manuais e praticas

(como ilustram as fotos das capas dos livros abaixo), a aprendizagem relevante ganha maior

57 Aprendizagem relevante (GOMEZ, 2001, P. 268) se refere aquele tipo de aprendizagem significativa que, por
sua importancia e por sua utilidade para o sujeito, provoca a reconstrucdo de seus esquemas habituais de
conhecimento.
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importancia, uma vez os contetdos de aprendizagem relevante poder integrar os diferentes

espacostempos de experiéncias do sujeito.

O que seria conhecimento relevante para a disciplina de Oficios? Esse conhecimento
apregoado pelos técnicos que elaboraram o programa seria relevante para aquelas criancas
de aldeias que consideram o0s conhecimentos autdctones mais essenciais do que 0s
conhecimentos aprendidos na escola? Como fazer com que os conhecimentos curriculares

tenham uma relevancia e nao encontre resisténcia na cultura popular?

Cipire (1996) escreve na parte inicial da sua obra que,

Por mais que a sociedade esteja empenhada nas transformac@es politicas e sociais que
é um fendmeno predominante do nosso tempo, sempre mantém a sua alianga com o
passado, através das suas praticas cotidianas, habitos de vida, ritos e atividades
familiares.

E continua a sua fala, dizendo,

Se a sociedade mogambicana constitui um tear de culturas e a cultura nacional é o
motor de vida, para que o contato das nossas culturas ndo gere colisdes e
incompatibilidade com culturas dos outros povos, cujas consequéncias geram
conflitos e transtornos no povo e cria a crise de identidade e que por sua vez ira
fomentar a decadéncia de todo sistema politico, social e econémico, é preciso que
antes de tudo conhegcamos a nossa prépria cultura — a nossa educacéo (p.9).

Se partirmos do pressuposto de que a cultura é uma atividade, uma agdo, uma
experiéncia (SILVA, 2006), podemos assumir que o0s materiais existentes, as matérias
significantes ndo estdo apenas para ser contempladas ou para ser simplesmente recebidas,
aceites e passivamente consumidas. Tal como a cultura, o curriculo também é um espago, um
campo de produgdo, de criagdo onde se tecem e retecem significados. Esses dois elementos
(curriculo e cultura) sdo zonas de produtividade, onde se recriam processos formativos para a

producdo de um conhecimento que seja Util para uma determinada sociedade.



Imagem 10. Capa do livro do aluno da disciplina de Oficios 52 classe
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Oficios - 5.° Classe
Livro do Aluno

i MINHA MAO MEU TALENTO

ILongman
Mocambique

Fonte: Acervo de Pesquisa

Imagem 11: Capa do livro do aluno da disciplina de Oficios 62 classe

André Zandamela

Oficios — 6.7 Classe Livro do Aluno
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Fonte: Acervo de Pesquisa
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Imagem 12: Capa do livro do aluno da disciplina de Oficios 72 classe

azive

Oficios - 7.° classe
Livro do Aluno

B O SABER DAS MAOS

Longman
Mocambique

Fonte: Acervo de Pesquis

Olhando atentamente as ilustragdes acima, podemos aferir que a disciplina de Oficios
constitui uma continuidade das aprendizagens anteriores que ocorrem no meio social, o que
pressup8e que os alunos ja vém com algum vestigio pratico desses saberes. Na capa do manual
do aluno da 5% classe, esta escrito “Minha mao meu talento”, e no do aluno da 6* classe, esta
referenciada a frase “O saber das maos”. No meu entender, essas frases apontam,

explicitamente, o que deve ou deveria ser as aulas desta disciplina.

Os utensilios de artesanato que se encontram inscritos nas capas dos livros da
disciplina de Oficios, ndo sdo estranhos para os alunos da maior parte das escolas de
Mogambique. Nas Zonas de Influéncia Pedagdgica de Muecate e da Barragem, os alunos dessas
escolas sdo, em sua maioria, das zonas rurais ou das suburbanas - onde um dos meios de
obtencéo de renda econdmica provém da pratica de atividades manuais como: a feitura de cestos
de palha (objeto que 0 menino do livro da sexta classe carrega e que esta presente também na

capa do livro da 72 classe), trabalho na machamba, etc.
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Quem nunca brincou com areia, seja argila ou barro, para fazer molduras de carro ou
de casa? As técnicas usadas nessas brincadeiras seguem as mesmas que sdo usadas para
confeccionar panelas ou outros utensilios de barro, desde a preparacdo do material até a

secagem do produto final.

Brand&o (2014), quanto descreve a vida de Paulo Freire, reitera que, no espagotempo
em que Paulo Freire viveu, os brinquedos ndo vinham feitos da loja. Eles eram feitos no proprio
momento da brincadeira. Em Mocambique, essas praticas sdo ainda hoje existentes na maior

parte das comunidades onde as criangas moram.

Como o proprio PCEB nos informa, a introdugdo desta disciplina é para permitir que 0s
alunos aprendam um conjunto de “praticas” para a sua interven¢do na comunidade em que se
encontram. Esse principio cotidiano de utilizacdo do conhecimento deve considerar a
experiéncia e os conhecimentos do sujeito — ndo sendo uma receita que deve ser tomada a cada
40 minutos que é a duracdo da aula. E preciso ter em conta nesse tipo de aprendizado dois
elementos: “estrutura de tarefas académicas e estrutura social de participagio” (GOMEZ, 2001,
p.273-280), tendo sempre em atencdo a pedagogia visivel e a pedagogia invisivel como
metodologias a serem utilizadas nesse processo de producéo de conhecimento. Gomez (2001)
explica que enquanto as pedagogias visiveis definem e explicitam claramente as regras que
regem a natureza dos intercambios pedagdgicos, tanto na hierarquizacdo das relagdes como na
sequéncia e no nivel das taxas de aprendizagem esperados como nos processos legitimos, as
pedagogias invisiveis, estdo relacionadas com a flexibilidade curricular, curriculos integrados,
flexiveis e abertos, que se organizam em torno de problemas e que permitem a intervencédo
decidida pelos alunos e professores em qualquer momento do processo para reorientar 0

trabalho em funcdo das novas exigéncias.

O uso das pedagogias visiveis na disciplina de Oficios se justifica pelo fato de ser uma
disciplina escolar que, na base do preceituado nos regulamentos e nas exigéncias curriculares,
precisard ser trabalhada no intuito de atingir certas exigéncias. Por outro lado, ha uma
necessidade de flexibilidade e de maior abertura - de modo que os alunos e membros da
comunidade apresentem as suas experiéncias e 0s alunos encontrem nas aulas de oficios um
espaco onde tem maior desdobramento, isso sé sera possivel com a adocdo das pedagogias

invisiveis.
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Como afirma Lima (2015, p. 141),

Os curriculos das escolas devem ser compreendidos como espacos estratégicos para a
construcdo de dialogos entre saberes diferentes, abrindo-se para acolher as
diversidades culturais vivenciadas pelos educandos como forma de consolidar a
democratizacdo da escola e da comunidade.

Todos nos sabemos, através das nossas experiéncias da atividade docente, que a sala
de aulas constitui um enorme mosaico de experiéncias e saberes que ultrapassam os curriculos
oficiais, dai a necessidade da sala de aula se constituir num espaco de negociacao permanente

entre os saberes que circulam no meio escolar.

3.2.1. Disciplina de Oficios como manifestacdo da cultura popular no curriculo do

Ensino Basico em Mogcambique

Entendendo a cultura popular como um conjunto de manifestacdes estéticas, artisticas,
bem como os usos e costumes das classes populares (SILVA, 2000), a disciplina de Oficios
leva para a escola esse conjunto de conhecimentos para conviver e disputar um lugar de
destague com o conhecimento dominante. A cultura popular - diferentemente da cultura erudita
- no terreno do cotidiano escolar, facilmente, é apropriada pelos alunos, uma vez que ajuda a

validar suas vozes e experiéncias.

A cultura pode ser entendida como “o modo especifico de sentir, pensar e agir das

classes e categorias sociais” (SALES, 1984, p. 201), ela se encontra em todas as praticas como:
Nas préaticas que tem fim predominantemente de sobrevivéncia material (producéo e

circulagdo de bens, servigos e dinheiro); nas praticas com fim predominantemente de

sobrevivéncia politica (formas de organizacdo e associacdo para obter e/ou assegurar

0 poder) e nas praticas que tém fim predominantemente de expressao ou representacao
(manifestacdo artistica, religiosa, etc....).

Olhando atentamente os contetdos do programa da disciplina de Oficios, como
moldagem e modelagem, culinaria, entre outros, fica claro que eles ajudam os alunos a
recriarem utensilios que, nas suas comunidades, tem muito significado utilitario e cultural.
Utensilios como peneira (ethokwa), panela, concha (Nickd), esteira e outros possuem um
elevado valor cultural servindo ndo apenas como um contetido de simples aprendizagem, mas,
sobretudo, um meio de resgate e de preservacao da cultura nos moldes que Sales entende de

cultura.

Brandao (2009, p. 719) nos possibilita pensar a cultura como tudo aquilo que fazemos,

sentimos e nos apropriamos no nosso dia a dia, dai o conceito “culturas”. Para ele,
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Culturas sdo panelas de barro ou de aluminio, mas também receitas de culinaria e
sistemas sociais indicando como as pessoas de um grupo devem proceder quando
comem. S&o vestimentas de palha ou de pano acompanhadas de preceitos e principios
sobre modos de se vestir em diferentes situa¢fes sociais e rituais. S80 mapas
simbdlicos que guiam participantes de um mundo social entre seus espagos e
momentos. Nossos corpos, atos e gestos sdo visiveis como expressdes de nossos
comportamentos. Mas o sentido do que fazemos ao agir em intera¢cbes com nossos
outros somente é compreensivel mediante as culturas de que fazemos parte.

Sdo essas culturas referenciadas por Branddo que desafiam a disciplina de Oficios a
aprofundar nos meandros escolares - de modo que o processo de aprendizagensino seja
relevante. Viegas (2015, p.221) desafia o sistema educativo mogambicano a enxergar, com
outro olhar, sua concepcao de relevancia dos conteddos. Em dado momento, Viegas escreve:

Convidem um individuo da populacéo local, ou dirijam-se ao seu posto de trabalho,
onde produz seus artigos artesanais, para que demonstre e ensine aos alunos como se
prepara um cabo de enxada, de machado ou de catana; como se entrelaga o material

para o fabrico de uma esteira, ou como se faz uma nassa para apanhar peixe; como se
produz fogo através de friccdo de dois paus de certa espécie, etc.

E ainda continua dizendo que,

Nem que seja para saber fazer uma armadilha de apanhar ratos, ja € um passo, porque
para mim, o importante é produzir algo de utilidade concreta e ndo apenas simples e
fugazes brinquedos, como se V& hoje nas nossas escolas. Penso que para aprendizagem
destas coisas, hd lugar para todas as pessoas: criangas de determinada idade,
adolescentes, jovens e adultos que ndo tenham conhecimentos sobre tais assuntos,
principalmente os individuos que vivem num ambiente rural (grifo meu).

Esta convocacdo de Viegas revela a importancia que esses conhecimentos tém nas
comunidades rurais e ndo s6 para a sobrevivéncia e para a manutencdo da cultura popular. Como
me referi anteriormente, o significado desses utensilios (esteira, panela, etc.) extravasam no

simples significado utilitario, constituindo um cunho cultural que a escola ndo pode ignorar.

O uso do barro - evidenciado na unidade tematica sobre a moldagem - ¢ um dos
exemplos que ilustram o trazer a escola as culturas populares. Nas nossas comunidades, o barro
pode ser usado para fazer varios utensilios domésticos das classes populares com maior

destaque para a panela (mwapo).

Falas de alguns dos meus amigos de caminhada (estudantes) destacam a importancia
e o significado cultural que este utensilio desempenha nas nossas comunidades. Embora com a
“modernidade”, as panelas mais usadas sejam aquelas feitas de aluminio, a panela de barro,
independentemente, do seu tamanho ainda tem um valor cultural imensuravel. A imagem

abaixo ilustra um desses utensilios.
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Fonte: Acervo de Pesquisa

A fala de Ana Maria Agostinho®® destaca a multiplicidade do valor da panela:

-“A panela ¢ usada por pessoas de todas faixas etarias, ela serve para
preparar e conservar bebida alcodlica (otheka), usa-se também na medicina
tradicional para colocar remédios ou para beber ou para tomar banho. A

panela serve também como um “sabufer®” nas dangas tradicionais que se

usam batuques”.

A panela, ao servir como um instrumento para preparar e conservar bebida, revela
como é importante para a cultura popular, se tomarmos em consideracdo o valor cultural da
bebida nessas comunidades. A Otheka simboliza alegria, a unido entre as familias, a ligacdo
entre 0s mortos e 0s vivos. Assim, quando as pessoas se sentam em volta da panela contendo a
bebida (Otheka), ela une os membros da familia ou de toda uma comunidade ou entdo o0s
membros dessa comunidade se comunica com 0s seus ancestrais. Essas dobras da panela nos
fazem mergulhar na cultura popular como um contexto definido por préaticas singulares cuja
complexidade marca fenébmenos que podem ser compreendidos a partir da inferéncia que
permitem chegar ao desconhecido, por meio do que se apresenta como o conhecido, mas que

ndo podem ser medidos e repetidos, como nos lembra Esteban (2003).

Alguns utensilios que sdo ou poderiam ser feitos na escola carregam em si um grande
simbolismo cultural. O significado da panela, do amassador, da esteira e de tantos outros, se
levado a escola, produziria uma escola entendida como “um espago/tempo de permanente
transformac&o, onde sujeitos sdo seres mutantes e complexos que vivem processos complexos

que para compreender torna necessario romper com uma absurda onipoténcia com a qual fomos

58Estudante do 3° ano do Curso de Psicologia Educacional na Universidade Pedagdgica- Delegacdo de Nampula,
turma de 2015.
5 Amplificador de som.
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todos formados” (ALVES; GARCIA, 2000, p.12). Ao romper com essas praticas dominantes,
estariamos - no meu entender - a “modernizar” as tradi¢des e a tornar a cultura uma atividade

que ndo deve morrer ou desaparecer.

- “a panela de barro é conhecida como a segunda dona da casa e como unido
de vida. Ela simboliza a fortificagdo do matrimonio assim como pode dar
sinal de divorcio quando se da um gesto de quebrar a panela” (Dalmacia
Herminio®).
No caso da esteira, ela é usada nas comunidades populares em todas as fases da vida.
Desde o nascimento até a morte. Como afirmou Dalmécia, a esteira é usada como cama, nos
funerais, onde sdo envolvidos os cadaveres além de ser usada como lugar de descanso. A
esteira é usada em diversas cerimonias tradicionais, como em casamentos, onde serve como um

espaco simbdlico de recepcao dos iniciados ou das iniciadas.

Imagem 14. Esteira

Fonte: Acervo de Pesquisa

Trazer esses saberes de educacgao popular ao debate por meio da escola significa ndo
apenas colocar no curriculo escolar conteudos relacionados aos habitos e aos costumes locais,
mas, sobretudo, criar condi¢Oes a todos os niveis para que isso se torne uma realidade. Significa
abrir as portas gradeadas da escola para aqueles que dispdem de um conhecimento ndo
reconhecido, aqueles que Certeau chamou de homens ordinarios de modo a encontrar um
espaco para partilhar o seu saber — dialogo.

Ao legitimar os saberes dos homens ordinéarios, dando possibilidade de partilhar o seu
conhecimento, sua experiéncia, sua criatividade, podemos encontrar neles algumas surpresas

60 Estudante do 2° ano do Curso de Licenciatura em Ciéncias Religiosas e Educativas na Universidade Catélica —
Faculdade de Direito, turma de 2015.
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agradaveis e mesmo algumas pistas e possibilidades de aprendizagensino. Aliado ao fato de
que significados culturais subjacentes a esses conteudos da disciplina de Oficios (Olaria,
agricultura, culinaria, etc.) ndo aparecem nos programas € nos manuais de aprendizagem dos
alunos, estes s6 poderdo ser discutidos em ambientes de sala de aula se existir uma relacéo de

cumplicidade entre a escola e a comunidade.

A disciplina de Oficios ndo pode servir como um instrumento de disciplinamento dos
individuos, normatizando-os e nomeando seus lugares e seus papeis na sociedade, através do
aligeiramento do significado desses aportes culturais. Ao desempenhar esse papel, estar-se-ia a

retirar o seu valor cultural e a vitalidade da cultura de um povo, assim do seu papel educativo.

O diélogo de saberes que constitui a poténcia na abordagem dos conteldos da
disciplina de oficios pressupde uma copresenca de dois ou mais conhecimentos ou saberes que
se interligam por nés, e ndo um epistemicidio, de modo a construir um tipo de pensamento e
trabalho docente que seja dialdgico e coletivamente pensado. Para Morin (2013, p. 189) o termo
dialégico dever entendido no sentido de “que duas logicas, dois principios estdo unidos sem

que a dualidade se perca nessa unidade”

Um dos pressupostos basicos da disciplina de Oficios € inserir o aluno na comunidade
onde vive. Essa insercdo so sera possivel se a distancia entre 0 mundo apregoado pela escola e
0 mundo construido pelos alunos no seu cotidiano ndo for distante. De uma forma geral, nos
nossos programas de ensino, se nota uma linha abissal entre o0 que se julga ser necessario

aprender e aquilo que os alunos querem ou buscam aprender.

Buscando as falas de Taveira (2000, p. 73),

se gueremos que a escola atenda os interesses dos alunos e suas alunas [...] devemos
pensar a questdo do curriculo sobre novas bases, tendo como principio orientador o
resgate das experiéncias pessoais, das histérias de vida, das culturas, das visdes do
mundo dos alunos e das alunas, a partir das relagdes que se ddo no cotidiano da prdpria
escola, para chegar o mais longe possivel, onde a curiosidade e a capacidade de busca
de alunos, alunas, Professores e professoras puderem levar, (grifo meu).

Os alunos com os quais se trabalham a disciplina de Oficios sdo portadores de um
conjunto de experiéncias. Esses alunos conhecem as matérias propostas a partir de outra
linguagem que néo é necessariamente uma linguagem da escola. Trazer essa linguagem para a

escola é o grande desafio para a convivéncia e para a partilha dos saberes.
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Torna-se necessario deixar para tras o processo de “narragdo de contetido” (FREIRE,
2014, p.79), isto é, tratar dos aspectos culturais como algo parado, estéatico, compartimentado,
alheio a experiéncia existencial dos educandos. Essa forma de concepcéo da educacéo a torna
cada vez mais, chamando mais uma vez a conversa ao Paulo Freire, um “ato de depositar em

que os educandos sdo os depositarios e o educador o depositante” (p.80).

Esse processo de depdsito vivenciei nas aulas de Oficios na ZIP da Barragem, uma
preocupacdo em mostrar 0s instrumentos e ndo uma preocupacao dos alunos aprenderem fazer
ou aprenderem a utilidade dos instrumentos. Esta forma de aprendizagem néo registra o
desenvolvimento da criatividade - ndo ha transformacao, ndo ha apropriagdo do saber. Como
néo sdo aproveitados os conhecimentos que os alunos trazem do seu cotidiano, eles aprendem
apenas a dar respostas (COUTO, 2011, p. 84). E preciso, apoiando-me nas ideias de Giroux e
Simon (2013, p. 109), olhar as escolas como,

formas sociais que ampliam as capacidades humanas, a fim de habilitar as pessoas a
intervir na formacg&o da sua prdpria subjetividade e a serem capazes de exercer poder
com vistas a transformar as condicBes ideoldgicas e materiais de dominacdo em

praticas que promovem o fortalecimento do poder social e demonstrem as
possibilidades de democracia.

Para ampliar as capacidades humanas, as escolas precisam adotar ou encontrar um
modo diferente de trabalho com os alunos. E preciso que o processo de apropriacdo do
conhecimento seja em rede, aproveitando-se no capital cultural que os alunos apresentam, assim
como nos conhecimentos que alguns membros das comunidades onde as escolas estdo inseridas.
Com isso, a escola é desafiada a inverter a I6gica dominante de ensino e aprendizagem para
aprendizagensino, onde cada elemento do processo é considerado como sendo ser inconcluso

e que aprende com o outro.

A apropriacdo dos conhecimentos em rede pressupde, segundo Andrade (2014), uma
compreensdo de que os conhecimentos, as herancgas culturais e toda sorte de elementos materiais
e imateriais que podem ser reunidos por uma pessoa em seus processos de aprendizagensino e
ndo sdo apropriacOes individualizadas pelas quais as pessoas adquirem um determinado

conhecimento e o guardam consigo, mantendo todas as suas caracteristicas iniciais.

(A)Notagdes I11: Uma disciplina que (ndo)tem importancia

Num compasso de espera para assistir uma aula na EPC de Muecate —sede, me
encontrei com o menino André da 62 classe, e comegamos a manter um didlogo sobre
as suas aulas e especificamente a disciplina de Oficios. Nesse papo mantido em lingua
Emakua, André disse que “a disciplina de oficios era importante para ele, embora a
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maioria dos objetos ndo seja feitos na escola”, no entanto disse que sabia fazer
vassoura, mas nado tinha aprendido na escola, aprendeu em casa com 0S seus irmaos
mais velhos. Segundo ele na escola apenas Ihes mandam para levar objetos feitos em
casa.

Nessa conversa amistosa com 0s meninos me apercebi com eles de que as actividades
praticas ndo aconteciam na escola, os Professores pediam os meninos para trazerem
os utensilios de barro e outros de casa ja feitos. Os Professores pedem também os
alunos para trazerem alguns materiais para si mesmos, como por exemplo naquele dia
os alunos levavam cordas para um dos professores — sdo fios que servem para amarrar
pequenas construgdes de pau-a-pique. E comum nas escolas, fundamentalmente das
zonas rurais os professores pedirem os alunos trazerem algum material de construcéo
nao apenas para ser usado na escola, mais, sobretudo para o uso dos professores.
Materiais de construcdo, por exemplo, cordas, paus, capim (para cobertura) sdo 0s
mais selecionados. Com a introdu¢do da disciplina de Oficios, essa préatica ganhou
adeptos também nas zonas urbanas onde os professores pedem os alunos para trazerem,
por exemplo, vassoura para levar para casa. Embora os alunos tenham conhecimento
como extrair cordas por exemplo e da sua utilidade (amarrar construcfes de pau a
pique), esse contelildo ndo é trabalhado na disciplina de Oficios. Como me referi na
nota de rodapé, essa pratica de pedir alunos para trazer material e/ou utensilios é
comum ao nivel da disciplina de Oficios, existindo casos em que os professores
orientam o0s seus alunos para trazerem vassouras supostamente para avaliacdo. Esse
material que é trazido pelos alunos é distribuido entre os professores da escola.

(In.: Caderno de campo)

Né&o estou defendendo que os alunos ndo possam colaborar com a escola e com seus
professores, apenas estou defendendo que esses contetidos de como fazer e para quem, devem
ser abordados na escola e para a escola. O que acontece, na maior parte das vezes, é que, quando
se pede um aluno para trazer um material para a disciplina de Oficios, se torna mais dificil aferir
se foi 0 aluno que fez, embora tenhamos ciéncia de que a maior parte desses alunos, se ndo

mesmo todos, recorrem ao mercado local com medo de nédo serem avaliados.

Esses contetdos fazem parte da vida cotidiana dos alunos, e alguns deles tem um saber
sobre eles ou entdo os seus encarregados sabem fazer algo, pois, em principio, todo homem
fundamentalmente das zonas rurais, onde ha uma maior valorizacéo do trabalho manuel, é um
Homo faber (SENNETT, 2009), bastando para isso uma abertura cada vez maior da escola para
incorporar o saber ndo sabido na rotina dos seus saberes. SO, dessa forma, a disciplina de Oficios

teria sentido.

Um aspecto que me chama atencdo sobre a (ndo) importancia dada a disciplina de

Oficios foram as falas encontradas em duas escolas que visitei em dois contextos diferentes:

O coordenador Pedagaégico (professor Felismino) da EPC de Tulua comegou por dar
uma radiografia da distribui¢do dos professores, tendo evidenciado que “ndo existia
na escola um professor formado para a disciplina de Oficios e que esta disciplina era
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lecionada pelo professor de Educagdo Fisica”. Outro fato abordado pelo coordenador
foi a falta dos manuais da disciplina de Oficios pois naquele ano ndo tinham recebido
nenhum exemplar, assim como a falta de articulagdo entre a escola e a comunidade. A
esse aspecto nota-se um relativo desleixo por parte dos alunos nas aulas da disciplina
de Oficios, uma vez saberem que ndo tem exame e isso nao influencia na sua aprovacao.
Estes aspectos me levaram a ter uma sensac¢ao de que a disciplina de Oficios ndo tinha
prioridade em quase todos os niveis de decisdo curricular.

(In.: Caderno de Campo).

Uma conversa mantida na EPC da Barragem (Cidade de Nampula) revelou a (néo)

importancia que € dada a disciplina de Oficios.

Depois de cumprir com toda a burocracia, peguei a estrada para organizar as oficinas
de “forma¢ao” de Professores da disciplina de Oficios. A minha primeira estacéo se
deu na EPC da Barragem, onde em 2015 estive para conversar com os professores e
assistir aulas de Oficios - 0 que teoricamente encontraria um elenco informado sobre
0 trabalho que estava desenvolvendo naquela escola. Esperava encontrar a mesma
direc&@o e os mesmos Professores da disciplina — foi um balde de agua fria! Fui recebido
por um novo diretor da escola porque o anterior tinha sido transferido, por outro
coordenador pedagdgico uma vez que a anterior se encontrava em licenca de parto -
tinha que explicar tudo de novo.

(In.: caderno de Campo)

E assim como acontecem com as pesquisas do/no/com o cotidiano: uma
imprevisibilidade. Quando trabalhamos na perspectiva do cotidiano, ndo podemos imaginar
uma linearidade dos acontecimentos e muito mais quando esses acontecimentos forem do meio
escolar, pois o cotidiano escolar se sucede em uma imediatez - o que nos obriga a optar por

acOes imediatas.

Como me recorda a saudosa Regina Leite Garcia (2003), no cotidiano cabe muita
coisa. Os estudiosos do cotidiano encontram muitas surpresas a cada vez que mergulham nesse
cotidiano para melhor entender a realidade. E essa imprevisibilidade e ndo linearidade que
anima as pesquisas do/no/com o(s) cotidiano(s), constituindo estudos, pesquisas ou processos,

auténticos momentos de permanente (re)comeco.

Foi isso que aconteceu comigo nesses percursos de producdo da tese. Existiram
momentos em que me sentia como estando a comegar uma pesquisa ja iniciada fazia anos. Na
EPC de Muecate, por exemplo, embora tivesse realizado pesquisas em disciplinas que
compunha a disciplina de Oficios em 2005 e 2012, quando voltei em 2015 e 2016, ndo encontrei

nenhum professor que estivesse vinculado a disciplina de Oficios nas pesquisas anteriores.
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E essa caracteristica do cotidiano como “espago da complexidade, os acontecimentos
vao aparecendo, se transformando, reaparecendo e desaparecendo rizomaticamente. Aparecem,
desaparecem, reaparecem, mudam de lugar, fazem-se de mortos e de repente estao reaparecidos
com mais for¢a” (GARCIA, 2003, p. 195).

Os processos de (re)comeco no cotidiano devem ser encarados com normalidade e néo
desesperadores, pois nos impulsionam a mergulhar na profundeza dos nossos estudos.
Conforme Ginzburg (1989), os “sinais” ndo sdo captados através de uma visdo unidisciplinar
dessas situagdes, por isso envolvem sempre esses (re)comecos, Visto que o cotidiano € uma

incerteza.

Quando se aperceberam que queria trabalhar com os professores de Oficios notei uma
mudanca no rosto dos presentes, ndo era de menos, veio uma realidade que é comum
nas escolas mocambicanas para as disciplinas que ndo sdo importantes —as disciplinas
menores: A escola estava sem professor da disciplina de Oficios até aquela data na 72
classe. Houve troca do professor de Oficios (com quem trabalhei em 2015) passou a
orientar a disciplina de Educacdo Fisica. O professor de Oficios da 62 classe era
fugitivo, veio transferido da Escola Anexa ao IFP — foi dessa forma angustiante que fui
apresentado a radiografia da disciplina de Oficios. Em todas essas questdes
apresentadas o Diretor da Escola garantiu-me que ja tinha reportado a direcéo de
Educacao, Juventude e Tecnologia da Cidade, mas que n&o teve sucesso e que esperava
a solucéo o mais rapido possivel. Mas estavamos em julho, sé restavam quatro meses
para o fim do ano letivo, tendo em conta que duas semanas depois era periodo de
recesso escolar.

(In.: Caderno do Campo)

Tal como acontece com a carga horaria das disciplinas e a sua disposi¢ao nos horarios
que espelha a importancia dada a cada matéria, 0os exames também proporcionam aos nossos
olhares a importancia que é dada a uma determinada disciplina. As disciplinas consideradas
maiores tém exames no fim do ano letivo, ao passo que as disciplinas menores ndo tem exames.
Essa importancia dada as disciplinas atrela a forma como se d& importancia ou valor pelos

alunos e, por consequente, como eles valorizam o0s seus professores.

A (des)valorizacdo de uma disciplina, além dos elementos arrolados anteriormente,
pode-se aferir pela forma como os professores chegam a lencionar a disciplina de Oficios.
Trechos de algumas narrativas de professores me obrigam a discutir como os professores sdo

indicados para lecionar as disciplinas consideradas menores.

Ao iniciar a sua narrativa, o professor Paunde da EPC de Tulua fala como chegou a

ser professor da disciplina de Oficios de seguinte forma:
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- “Eu posso dizer que cai na disciplina de Oficios, embora formado para outra
disciplina, eu sempre fui aproveitado em outras matérias, gostava de outras
disciplinas, por isso que mesmo sem ter uma formacdo em Oficios, nos 15
anos que estou a dar aulas sé néo dei a disciplina de Oficios em dois anos.
Fui lecionando e me adaptando segundo as circunstancias e buscando sempre
me superar, participando em alguns seminarios”.

(Prof. Paunde, EPC de Tulua. In.: Caderno de campo).

Outro professor me contou como chegou a lecionar a disciplina de Oficios embora

tenha formacéo em ensinar matematica, nos seguintes termos:

- “Comecei a lecionar a disciplina de Oficios quando a colega entrou de
licenga de parto. Desde entdo venho lecionando”.

(Prof. Anténio, EPC da Barragem. In.: Caderno de campo)

Outra professora, a sua histéria de vida como professora de Oficios ndo difere dos
outros, e ela contou da seguinte forma:

- “Sou formada no modelo 10° +2 anos. Estou a lecionar a disciplina de
Oficios faz um més porque a colega que era professora da disciplina foi
transferida”.

(Prof.2. Geraldina, EPC Anexa ao IFP de Nampula. In.: Caderno de campo)

O termo “cair” usado pelo professor Paunde, esclarece de forma nitida como os
professores do Ensino Bésico chegam a lecionar algumas disciplinas consideradas marginais
como a de Oficios. O termo “cair” pode ser entendido como mergulhar-se, atirar-se, ser jogado,
aventurar-se, uma vez ndo ter formacéo para orientar a disciplina. E, nessa forma de lecionar
essas disciplinas, o professor vai sobrevivendo, como o preconizado num dos planos
estratégicos de educagdo anteriormente mencionados. Essas falas revelam-nos que os dirigentes
que sdo responsaveis em “atribuir” as disciplinas aos Professores ndo dao maior importancia a
formagdo especifica, bastando para lecionar uma disciplina apenas ser “esperto” e para ocupar

0 espago no vacuo.

A justificativa por ndo existirem professores formados especificamente para lecionar
a disciplina de Oficios poderia constituir uma potencialidade para os professores dialogarem,
discutirem as suas praticas e suas experiéncias para melhorar as suas atividades. Notamos como
as escolas se arranjam para contornar essa “caréncia”: pegam professores de uma disciplina
para completar a sua carga horaria na disciplina de Oficios, ndo se interessando se essas

disciplinas fazem ou ndo parte da mesma area curricular.
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O Ensino Basico esta organizado em trés areas curriculares (Quadro a baixo). Essa
organizacao pressupde que o professor que pertence uma determina area curricular esteja em
condicdes de lecionar as disciplinas dessa area, mesmo que nao tenha uma formacéo especifica
nessa disciplina. Nota-se que os cursos de formacéo de Professores ndo estdo organizados em

areas curriculares, como esta organizada a estrutura curricular do Ensino Basico.

Quadro 7: Estrutura curricular do EB

Area curricular Disciplinas
Comunicagéo e Ciéncias sociais Lingua Portuguesa: Linguas Mogambicanas,

Lingua Inglesa, Educagdo Musical, Ciéncias

Sociais E Educacdo Moral e Civica.

Matematica e Ciéncias Naturais Matematica e Ciéncias Naturais

Atividades Préticas e Tecnoldgicas Oficios, Educacéo Visual e Educacéo Fisica.
Fonte: Adaptado do PCEB, 2008.

Por meio das falas dos professores, é possivel notar que para lecionar a disciplina de
Oficios ndo é necessariamente que seja professor que pertence a uma area curricular a disciplina
de Oficios esta vinculada. O caso do professor Paunde, do professor Anténio e da professora
Geraldina sdo exemplos de que, embora sejam formados para lecionar disciplinas de outras

areas curriculares, lecionaram ou lecionam a disciplina de Oficios.

Esse processo de “entregar” a disciplina de Oficios a alguém sem essa formacao
especifica faz com que em alguns casos a disciplina ndo seja lecionada ou os professores

inventem contetdos. Em conversa com um aluno da quarta classe na EPC de Tulua, disse:

- “Ndo sei se tenho Oficios. O professor ndo nos ensina Oficios, s6 ensina
Matematica, Portugués, Ciéncias Sociais, Ciéncias Naturais”.

(Orlando, In.: Caderno de campo)

Os alunos néo sabem se tem a disciplina, por que em alguns casos a disciplina de

Oficios € substituida por outras disciplinas.

Debrucando-se da sua pratica cotidiana na disciplina de Oficios, alguns professores
reconhecem existir matérias curriculares que tém dificuldade de abordar com os seus alunos e

acabam inventando, isto é, encontrando formas de sobrevivéncia:

- “Existem temas de dificil adapta¢do e acabamos inventando”.

(Prof.2 Bendita, EPC de Nicuta. In.: caderno de campo)
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Se partir do pressuposto que a realizacéo curricular € um processo de (in)vencéo que
por um lado traz consigo algo novo atraves do processo de aprenderensinar e por outro um
processo de vencer o medo de todas as politicas de controle (planejamento determinado por
modelos, numero de aulas a ser dadas por semestre, manuais a serem seguidos a risca, etc.)
impostos centralmente, olho a (in)vengcdo ndo no sentido de invencionice, mas como um ato
criativo que os professores adotam para trazer de forma astuciosa dentro das suas aulas aspetos

que ndo estavam incorporados.

Essa desvalorizacdo da disciplina de Oficios se verifica em toda cadeia de decisao
curricular, e, qguando chegam ao espaco escolar, os tempos da disciplina de Oficios acabam se
transformando em um espaco de disputa para a reposicao de aulas das disciplinas consideradas
maiores. Essas praticas acabam, de certo modo, influenciando a visao que os alunos tém néo

apenas para a disciplina, mas também, dos professores dessa disciplina.

A valorizacdo dada a um professor de Matemaética ou de Portugués ndo é a mesma
dada ao professor de Oficios, de Educacdo Fisica por exemplo. Os professores das primeiras
disciplinas, sdo considerados como sendo importantes, uma vez que elas influenciam na
aprovacao ou na reprovacao dos alunos, embora - em termos profissionais - 0s dois professores,

se estiverem na mesma categoria, sejam iguais.

Tal como carateriza Foucault (2013), o exame, nas instituicGes escolares, € assumido
como técnica disciplinadora tendo como funcdo classificar, punir e corrigir. O exame, tal como
concebemos, ndo nos permite aferir a aprendizagem do aluno - acima de tudo, ele possibilita
criar hierarquias entre as disciplinas e seus professores, assim como dar uma sensacdo de

aprendizagem nos alunos e/ou pais encarregados de educacéo.
Cruz e Freitas (2011), afirmam que:

A aplicacdo de exame ndo garante que o aluno tenha de fato aprendido, j& que na
sociedade disciplinar, o “acerto” ¢ digno de recompensa, neste sistema de troca e
recompensa ininterrupto, nota-se que o aluno, sujeito da avaliacéo, busca por diversas
vezes, aprender para obter essa gratificacdo, encontrada na escola como nota. O fim
do aprendizado torna-se, entdo, a nota e ndo o conhecimento de fato.

Uma disciplina como Oficios que ndo trabalha com um modelo de avaliagéo prescrito
é considerada como sendo menor, como uma disciplina que ndo tem importancia, no entanto
apresenta uma grande poténcia, como todos o reconhecem. O valor da disciplina de Oficios esta

além dos ditames avaliativos adotados, mas naquilo que é seu pressuposto essencial: a
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consciéncia da valorizagdo do saber ancestral que permite trazer para o espago escolar outros
saberes. Os professores dessa disciplina reconhecem essa importancia que é ignorada por maior

parte dos que fazem a educacéao nas escolas.

- “A disciplina de Oficios quando bem orientada é muito importante para a
vida dos alunos e eles valorizam, porque ela ndo € necessariamente que seja
dada na sala de aulas como outras disciplinas e os alunos gostam quando as
aulas sdo feitas em outros lugares, entdo, eles dao importancia porque vem
na disciplina de oficios como aquela que lhes permite desenvolver suas
habilidades- aprendem por exemplo algumas técnicas usadas para remendar
a camara de bicicleta, o significado da esteira, etc. ”.

(Prof. Paunde da EPC de Tulua —In.: Caderno de Campo)

- “Eu aprendi a fazer esteira com meu pai e meus irmdos mais velhos. Existem
duas espécies de esteiras que sei fazer: Thili e etheere”.

(Aluno da EPC de Tulua —In.: Caderno de Campo)

Os conteudos da disciplina de Oficios no Ensino Basico ndo sdo estranhos para as
criangas daquele nivel de ensino, pois alguns deles, como a olaria, a cestaria, o trabalho com
madeira e/ou com ferro, constituem atividades da industria na sociedade tradicional. Essas
atividades sdo uma heranca dos nossos antepassados que eram ou sao cagadores, recoletores e,

posteriormente, agricultores, pastores, artesdos ou eram tudo ao mesmo tempo.

Corroboro, dessa forma, com a ideia de Brand&o e Assunpgéao (2009), que advogam
que os valores das artes e das culturas dos grupos e das comunidades populares devem ser
utilizados como elementos de reflexdo coletiva sobre as condic¢des de vida e sobre o significado

dos simbolos que neles subjazem.

O professor Paunde, assim como outros professores que lecionam a disciplina de
Oficios, desenvolveu o seu discurso pratico ndo a partir da sua formagdo académica e
profissional, mas através das suas experiéncias vividas no seu cotidiano. A partir delas, como

afirma Oliveira (2008, p. 65), desenvolveram “mecanismos e procedimentos de autoformacao”.

S&o esses principios formativos desenvolvidos pelos professores que devem ser
tomados em consideracdo quando se pensa na sua formacao continuada. Ter-se em conta que

o0s professores, assim como os alunos, possuem um saber que precisa ser valorizado.
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Nota-se implicitamente que had uma dicotomizacdo entre o trabalho manual e trabalho
intelectual. Esse processo dicotdmico leva a secundarizacdo do trabalho manual em detrimento

do trabalho intelectual, o que de certo modo resulta na desvalorizacéo do trabalho.
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CAPITULO QUATRO: FORMACAO DE
PROFESSORES EM MOCAMBIQUE: um

processo em (des)construcao
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O bom professor é aquele que tem uma cultura geral ampla
e um profundo conhecimento do que Ihe é especifico, o

campo de conhecimento do qual ele diz: ‘sou professor
disso’ (GARCIA; MOREIRA, 2008, p. 11).

om base no trecho selecionado, proponho discussdo sobre as diretrizes pelas
quais se deve alinhar a formacao de professores, assim como 0s pressupostos
que devem orientar a referida formagéo, além de poder sulear! qudo é
importante a formacdo académica aliada a formacédo profissional para o desempenho da

atividade do magistério.

A formacdo precisa ser entendida como um processo de desenvolvimento e de
estruturacdo da pessoa e de uma instituicdo. Foi sob esse viés que abordei a problemaética de
formagao de professores, partindo do principio de que ela pode se ramificar em “autoformacio,
heteroformagao e interformagao”, (DEBESSE apud GARCIA, 1999, p. 19). No entender desses

autores, essa formacao pode ser geral ou especializada.

A formacédo de professores é uma area que tem alimentado muitas discussdes, néo
encontrando para tal uma unanimidade de significados. Em todo caso, posso dizer, sem correr
riscos, que a formacdo de professores pode ser considerada, emprestando as palavras de Garcia
como:

Area de conhecimento, investigacdo, que estuda os processos através dos quais 0s
Professores se implicam individualmente ou em grupo, em experiéncias de
aprendizagem das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias
e disposigdes, e que lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do

seu ensino, do curriculo e da escola, com objetivo de melhorar a qualidade de
educacdo que os alunos recebem (1999, p. 26).

O conceito apresentado por Garcia é mais abrangente, uma vez que, nele, se

contemplam os diversos modos de formacdo, tanto a inicial como em exercicio ou continuada.

Importa trazer, neste debate, a retrospectiva da formacdo de professores em
Mogambique. Escrever sobre essa problematica implica, necessariamente, reescrever a historia
deste processo. Caminhar nesses trilhos vai me possibilitar discutir os contornos subjacentes as
praticas dos professores na disciplina de Oficios. Entendo que os espacos formativos séo

multiplos, e essa multiplicidade formativa impacta na atividade do professor.

61 Uso o termo a partir da perspectiva freiriana como forma de contrapor o nortear que de certo modo fortalece
as relacdes de superioridade do pensamento e da producéo do conhecimento na I6gica do Norte. Quero com este
termo reafirmar a relagéo sul-sul e sujeito/sujeito na producdo do saber.
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Embora Mogambique tenha vivido 500 anos de dominagé&o colonial e, nesses anos, se
tenham desenvolvido processos educativos oficiais, apenas, em 1930, foi criada a primeira
instituicdo dedicada a formacdo de professores, como aponta Niquice (2014), a Escola de
Habilitacdo de Professores indigenas do Alvor. Décadas depois, em 1965, sdo criadas as escolas
de habilitacdo dos Professores do posto escolar que estavam sob controle das missoes
catlicas®?. Em 1962, foram criadas as escolas de magistério primario da cidade de Lourenco
Marques e, em 1966, da cidade da Beira.

Como ressaltado no capitulo dois, existiam dois subsistemas de educacdo no tempo
colonial: um para filhos dos portugueses e assimilados, designado por ensino oficial, e outro
para a populagdo nativa, designado por ensino rudimentar. Se existiam dois subsistemas de
educacdo, pode-se supor também que existiam duas formas de formacdo de professores. Nao
foi possivel encontrar nos diferentes achados a matriz curricular de formacao de professores
para o ensino oficial. Suponho que essa dificuldade se deve pelo fato da maior parte desses
professores serem de origem portuguesa e terem sido formados na metrépole, uma vez que o
ensino oficial era essencialmente para os filhos dos colonos. Essa minha acepc¢éo é reforcada
pelo fato de que, para ser professor para o ensino rudimentar destinado povo nativo, o candidato
tinha que ser um mogambicano nascido na colonia. O ensino oficial forma os filhos dos colonos,
isto €, a elite, razdo pela qual os seus professores deveriam ser formados na metrépole que, no
meu entender, era para estarem alinhados com os objetivos daquele subsistema de formacao.
Ao contrario disso, os professores para o0 ensino rudimentar (na sua maioria/totalidade) tinham
uma baixa qualificacdo académica e intelectual (4° classe) e seus saberes eram considerados
menores, 0 que é conveniente para ensinar nas escolas para 0s nativos. O que interessava para
esses professores era ter o “basico” para formar a mdo de obra com objetivo de fortalecer a

metrdpole.

No meu entender, seria a partir desse desprezo pela formacéo do professor para ensino
rudimentar que se inicia a desqualificacdo do saber do povo nativo, uma vez que a formacéo
subalternizada a que o professor € submetido o leva a pensar ideologicamente na base da elite
embora ele nunca seja membro dessa elite, sendo apenas um instrumento para propagar 0s

propositos e os valores coloniais. Para os colonizadores, era importante que essa educagao fosse

62 Eram espacos que ocorriam processos educativos sob gestdo de missionarios da igreja catolica.
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praticada pelos mocambicanos para que fossem cooptados como instrumento de dominagao:
uma educacéo subalternizada, voltada para subalternizacdo do povo e ndo para a sua libertacao.

O quadro abaixo apresenta a grade curricular dos cursos de formacéo de Professores

para o ensino rudimentar no tempo colonial.

Quadro 8: Grade curricular nas Escolas de Habilitacdo de Professores para o Ensino Rudimentar

Disciplina Carga Horaria semanal
1°ano 2° ano 3°ano

Portugués 5 5 5

Aritmética e Geografia 3 3

Geografia 3 3

Historia - 3 2

Educacdo Civica - 2

Ciéncias 3 2

Desenho e Trabalhos manuais 2 2

Ed. Fisica e Higiene 2 2

Mdsica 2 1 1

Pedagogia e Metodologia 5

Prética Pedagdgica 5

Agricultura 5% Feira

Fonte: Castiano e Ngoenha (2013, p. 32).

E de notar que, tal como eram os contetidos do ensino rudimentar, ensinavam-se
também, nas instituicdes de formacdo de professores, Historia, Geografia, formas de ser e de
estar relacionados a metropole. Essa discussdao dos conhecimentos selecionados para se
“ensinar” nas escolas de ensino rudimentar me leva a acreditar que 0s portugueses ndo tinham
interesse em entender as diferencas entre realidades distintas (a realidade portuguesa e a
realidade mocambicana). Essa dificuldade de perceber a diferenca perdurou por muito e nao
possibilitou o didlogo dos conhecimentos destes dois povos, alias, Visvanathan (2009, p.497)
nos mostra que “o didlogo de conhecimento s6 podera comegar quando as diferencas fossem
entendidas e reconhecidas”. Nota-se, claramente, que o sistema colonial portugués nédo foi
capaz de respeitar a cultura®® do povo mogambicano para desenhar um sistema de ensino

intercultural.

A interculturalidade é percebida, conforme as palavras de Castiano (2009, p.221),
como “conjunto de atitudes e predisposi¢des necessarias para um envolvimento mutuo de dois
ou mais sujeitos na troca das suas experiéncias subjectivas, criticas e por si vivenciadas

(enquanto individuos ou grupos sociais) com os outros”. Noto - quando analiso o sistema de

63 Adoto aqui o conceito apresentado por Castiano (2010) como “processo de criagdo de formas de
conhecimento, das técnicas e de formacéao de habilidades que visam garantir que o ser homem possa viver
procriar-se e educar aos seus sucessores, enquanto seres humanos” (pp.220-221).
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ensino e de formacdo e professores para as escolas direcionadas ao povo nativo no periodo
colonial, a falta, de forma propositada ou ndo, de se ter em conta os elementos mencionados
por Castiano, que possibilitariam uma convivéncia intercultural, sem, no entanto, subjugar ou

apagar as experiéncias e saberes da populacdo nativa.

4.1.A FORMACAO DE PROFESSORES DEPOIS DE 1975

Com a independéncia nacional, houve necessidade de substituicdo da estrutura e da
organizacdo do sistema de ensino vigente até entdo. Até 1982, o sistema de ensino ficou
estruturado de seguinte forma: Ensino primario (12 a 42 classe); ensino preparatorio (5% a 62
classe); ensino secundario geral (72 a 92 classe); ensino pré-universitario (102 a 112 classe) e
ensino universitario. Um dos desafios colocados foi a preparacdo de professores para reavaliar

e para reformular o sistema.

Johnston (1986, p.13), afirma que,

A nivel do ensino primério, a formacdo de professores comegou em 1976 e foi
gradualmente aberta para 0s outros niveis e subsistemas durante o periodo de 1977 a
1981. Ao mesmo tempo, foi necessario tentar aperfeicoar os muitos professores ja em
servico e com pouca ou nenhuma formacéo, pelo que nasceram véarias formas de
aperfeicoamento: cursos de reciclagem de curta duragdo, de um ou trés meses, em que
participaram 11100 professores; seminarios pedagégicos, fins de semana de
reciclagem; planeamento conjunto de licGes; funcionamento de comissbes de apoio
pedagogico; distribuicdo de uma revista de pedagogia; emissdo de um programa de
radio para Professores; e para o futuro, curso de reciclagem por correspondéncia.

Para isso, 0s primeiros centros de formacdo de professores que foram abertos depois
da independéncia formavam professores para ensino primario com a duracdo de 6 meses.
Posteriormente, foram abertos cursos em todas as provincias onde funcionavam preparatorios
de um ano para os que tinham concluido a 62 classe. Os cursos organizados em 1975 (duracéao
de 1 a 3 meses), entre 1976-1980 (de 6 a 10 meses), tinham em comum a integracdo na grade
curricular da disciplina de Trabalhos Manuais. Eram estudos muito aligeirados, atendendo para
0 proprio contexto politico, uma vez que era necessario formar professores para o sistema

educativo que se ressentia da falta de profissionais.
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Quadro 9: Matriz curricular de cursos de formacdo de professores de 1976-1980
Ord. Avreas/disciplinas Horas/semana

Educacéo Politica 3

Portugués

Matematica

Pedagogia

Historia

Geografia

Ciéncias Naturais

Psicologia

Desenho

Educacdo Sanitaria

Administracéo Escolar

Trabalhos Manuais

Educacdo Fisica

Educacdo Cultural

Agricultura
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Fonte: Niquice (2014, p. 34, grifo meu).

Tal como acontecia com o curriculo do ensino primario, foram retirados das disciplinas
0s conteudos que exaltavam a visdo e a cultura portuguesa. Passou-se a ndo ensinar, por
exemplo, a historia e a geografia de Portugal. Foi incorporada, na grade curricular, a disciplina
de Educacdo Politica, orientada pela concepcéo da ideologia de libertacdo e pelos ideais do
partido libertador sobre a nova nacdo. A educacdo passou a ser considerada como elemento
articulador da formacéo do homem novo e de uma nova nagao. Além disso, tendo em conta que
a linha de orientacdo da FRELIMO era o Marxismo-Leninismo, foi dado um destaque para o
trabalho manual e para a agricultura. Nota-se que, nesse periodo, era obrigatério que cada escola
tivesse um terreno agricola e também participasse nas atividades das coletivas. Apos a
independéncia nacional, a populacdo passou a se organizar em aldeias. Cada um dos
agrupamentos populacionais (aldeia comunal) tinha uma porc¢éo de terra que era cultivada por
todos e para o beneficio dos membros da aldeia. Sdo essas porcbes de terra coletivamente
trabalhadas que se designava por machambas coletivas. Nesta perspectiva, o trabalho manual e
a agricultura, incorporados ao processo educativo formal, buscava ressaltar, no processo

formativo de criancas e de jovens, a importancia do trabalho e da producéo.

Nas grades curriculares implementadas em 1982, ndo constava a disciplina
relacionada as atividades manuais, embora tivessem como atividades extracurriculares duas
horas semanais de atividades produtivas. Os professores formados nesses Centros de Formacéo
de Professores Primarios-CFPPs eram habilitados para ensinarem todas as disciplinas do ensino
primario — reafirma-se dessa forma o trabalho como principio educativo, virado para a formacéo

de um homem omnilateral.
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Quadro 10: Matriz curricular de Formacéo de Professores Primarios (1982)

Ord. | Areas/Disciplinas Horas semanais | Horas anuais
A. AREA SOCIO POLITICA
1. Educacéo Politica 3 84
2. Etica 1 28
B. AREA PSICOPEDAGOGICA
3. Pedagogia 4 112
4. Psicologia 3 84
5. Legislacdo e Administracdo escolar 1 28
C. AREA DE FORMACAO METODOLOGICA
6. Portugués e Didactica Especifica 8 224
7. Matematica e Didactica Especifica 5 140
8. Educacdo Fisica e Didactica Especifica 2 56
9. Ciéncias e Educacdo Sanitaria e Didactica Especifica 4 112
10. | Geografia e Didactica Especifica 3 84
11. | Histéria e Didactica Especifica 3 84
12. | Educacdo Cultural 1 28
13. | Material Didéctico 2 56
14. | Actividades culturais 1 28
15. Desenho 2 56
16. | Actividades Musicais 1 28

Fonte: Niquice (2014, pp. 35-36)

A partir de 1983, esses centros passaram a oferecer cursos de trés anos, com uma

estrutura curricular organizada em quatro areas:

a) Area Politico-ldeoldgico, para permitir ao futuro professor a possuir: 0s
conhecimentos de Marxismo-Leninismo necessarios a aquisicdo de uma concepcao
cientifica e materialista da Natureza, da Sociedade e do Pensamento; conhecer,
compreender e aplicar a politica educacional do Partido FRELIMO; interiorizar e
converter em héabitos de conduta diéria e suas convicgBes pessoais 0s principios
politicos, ideoldgicos e morais do socialismo, para que, de forma activa e consciente,
participe na construcdo do socialismo. b) Area Psicopedagdgica — para permitir ao
futuro professor: assumir correctamente o seu papel social e prestigiar a sua profissao
perante a sociedade; ter interesse e amor pelas criangas, habilidades para conhecer e
compreender as suas necessidades e particularidades e para as observar
pedagogicamente; [...] saber exercer ac¢des concretas de motivacdo das criangas para
as actividades da aprendizagem; [...] conduzir a organizagdo e administragcdo escolar
na base dos principios da Pedagogia Socialista; implementar as normas indispensaveis
de higiene escolar. ¢) Area de Especialidade- para conferir ao futuro professor
conhecimentos que lhe permitam: ter um dominio profundo do conteldo dos
programas da 12 a 52 classes; analisar os programas, livros, guias metodoldgicas e
manuais e seleccionar adequadamente os conteldos que deve desenvolver
correspondentes ao 1° Grau do Ensino Primério; elaborar os planos tematicos das
diferentes disciplinas do nivel primério; [..]Ja analisar criticamente as suas
experiéncias metodoldgicas e adquirir uma correcta orientagdo profissional que
responda as necessidades do Pais assim como aos interesses de inclinagbes dos
alunos” d) Area de Formagdo Geral- para conferir ao futuro professor
conhecimentos que lhe permitam: dominar e aplicar correctamente a lingua
portuguesa em todas as suas actividades; desenvolver as suas capacidades fisicas,
estéticas e culturais; adquirir um nivel de formacéo geral equiparado ao actual 82
classe do ensino secundario nas areas de Portugués, Matematica, Histéria, Geografia,
Fisica, Quimica e Biologia. (DNFQE/MEC, 1983, pp. 5-8).

A matriz abaixo apresenta as disciplinas e o seu peso dentro do curso de formacéao de

professores.
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Quadro 11: Matriz curricular dos cursos de Formacao de Professores Primarios 62 +3 anos (1983)

Avreas/Disciplinas NUmero de aulas por semana Total de
1°ano 2° ano 3% ano horas
1°5 [ 2os [1°s[20s[1°s | 208
A. Area Politico - Ideoldgica
1. Marxismo-Leninismo | | (2 |2 [2 |[Bt]2 [130
B. Area Psico-pedagdgica
2. Pedagogia 4 3 3 2 2 Est | 2 280
3. Psicologia 2 2 2 2 2 170
C. Areade Formagcdo Geral
4. Portugués 8 7 4 4 4 Est 508
5. Matemética 5 5 3 3 3 358
6. Historia 2 2 2 2 152
7. Geografia 2 2 2 2 152
8. Fisica 2 2 2 2 152
9. Quimica 2 2 2 2 152
10. Biologia 2 2 2 2 152
D. Avrea de Especialidade

11. Metodologia de Portugués 3 4 5 Est | 5 269
12. Metodologia de Matematica 2 2 5 5 211
13. Metodologia da Histéria 2 2 54

14. Metodologia da Geografia 2 2 54

15. Metodologia das Ciéncias Naturais 2 2 54

16. Ed. Fisica e Metodologia 2 2 2 2 2 2 206
17. Act. Laborais e Metodologia 2 2 1 1 1 1 150
18. Ed. Civica e Metodologia 1 1 1 1 1 1 103
19. Desenho, MUsica e Metodologia 2 2 1 1 1 132

Total 34 34 [34 |34 |34 27 | 3439

Fonte: DNFQE/MEC (1983, p. 10)

Nota-se, na organizacgdo subjacente a grade curricular, uma preocupacéo pela formacédo
ideoldgica dos professores sem, no entanto, prejudicar a formacdo técnica e cientifica deles.
Tendo se constatado que o nivel de admissdo (62 classe) era relativamente baixo, o plano de
estudos foi organizado de tal forma que, nos primeiros dois anos, os formandos tivessem um
aprofundamento cientifico por meio das disciplinas da area de formacdo geral e s6 mais tarde
pudessem entrar na formacdo técnica voltada para o ensinar. Entretanto, tanto a formacéo
psicopedagdgica, como a geral e de especialidade ocorriam em simultaneo com a formacéo
politico-ideoldgico, o que revela a importancia dada a essa area. Outro componente ndo menos
importante, embora com uma carga horaria reduzida, mas que ocorria em todo processo de
formagéo era a Ligacdo Escola-Comunidade (LEC), que era uma disciplina em que se
abordavam contetdos e formas de como a escola poderia estabelecer relacbes com a

comunidade onde se encontra.

As atividades relativas a LEC poderiam ser realizadas dentro da programacao escolar
e durante as férias, nos locais de residéncia dos formandos. A integracdo dessas atividades na

programacéo era feita a partir do deslocamento dos formandos para as aldeias ou para bairros
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circunvizinhos dos centros e da participacdo deles em atividades socioculturais e produtivas,
ou entéo, a populagéo poderia se deslocar aos centros de formagéo para participar das atividades
do centro (desportivas, culturais, produtivas, entre outras). Durante as férias, os formandos
tinham possibilidade de participar em atividades relacionadas a alfabetizacdo, a educacgéo
politica ou a outras indispensaveis para 0 bem-estar da comunidade como limpeza ou
conservacao das areas verdes da aldeia ou do bairro, colaboragdo nos centros de salde, entre

outras tarefas coletivas.

E na area de especialidade onde pode ser encontrada a disciplina Actividades Laborais
e Metodologia - disciplina por meio da qual eram tratados contetdos relacionados as atividades

manuais.

Como em aluséo no capitulo 2, em 1983, depois da aprovacdo do SNE, através da lei
4/83, o estado mocambicano passou por profundas transformacgdes politicas e econémicas
motivadas pela guerra civil de 16 anos (iniciou em 1977 e terminou em 1992), pela queda do
muro de Berlim e pela adog&o de politicas neoliberais. Tais transformagdes culminaram com a
revisao da Constituicdo da Republica em 1990 que introduziu o Estado de Direito Democréatico
alicercado no pluralismo de ideias e que contribuiu para o multipartidarismo assim como com
assinatura do AGP em 1992 e a realizagdo das primeiras eleicbes multipartidarias em 1994.
Para adequar as mudancas que vinham ocorrendo na esfera politica, econémica e social, em
1992, é revista a lei 4/83 de 23 de marco que institui 0 SNE através da lei 6/92 de 6 de maio.
Assim, em 1991, é introduzido nos CFPP, cursos de 72 classe +3 anos (Quadro 11). Esses cursos
entram em funcionamento num momento em que ha uma revisao da Constitui¢do da Republica
de Mogambique (1990) que introduziu o multipartidarismo. As mudangas politicas e
econdmicas se refletiram também nos curriculos de formacao de professores. Registra-se, neste
momento, a retirada da grade curricular das disciplinas de cunho politico/ideoldgico e partidario
como, por exemplo, a disciplina de Marxismo — Leninismo (embora tenha sido mantida a
disciplina de Educagéo Civica e Metodologia — Quadro 11 e 12), e das disciplinas de formacéo

geral, privilegiando-se as suas metodologias.

Tal como aconteceu logo depois da independéncia nacional, em que houve a
necessidade de retirar dos planos de estudo conteddos que enalteciam o sistema colonial
portugués, como sdo os casos de histdria, geografia e cultura portuguesa, a partir da lei 6/92,
foram retirados conteudos que se confundiam com a ideologia politico partidaria defendida pela

Frelimo.
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Com a nova Constituicdo da Republica que instituiu o multipartidarismo, surgem
diferentes orientagdes politico ideoldgico que passam a disputar o territorio educativo. Nesse
sentido, nos programas de ensino foram retirados conteudos identificados como sendo

exaltacdo partidaria do Partido Frelimo.

Foi evidente que os acontecimentos que forcaram a revisdo constitucional, em 1990,
fizeram com que a Frelimo abrisse méo do seu projeto politico ideolégico de sociedade. Dessa
forma, as disciplinas da area politico ideologico perderam a sua importancia e sentido, pois,
antes, esses conteudos eram necessarios para a solidificacdo de uma sociedade socialista em
construcdo que se vai desmoronando com a disputa de projetos politicos de estado e de
configuragdo de uma nova nacdo que possibilitou a abertura para outras perspectivas
materializadas na constituicdo da RepUblica de 1990, configurando, assim, uma nova
concepcao de educacdo que faz perder sentido a disciplina de Marxismo Leninismo por

exemplo.

Nota-se que a educacgdo que se da a partir de 1990, ndo é mais de orientacdo socialista.
Ela é constituida por negociacdes de diferentes interesses politicos e econémicos, no entanto o
Estado continua a desempenhar um papel importante na provisao dos servicos educacionais, 0
que faz com que essa educacdo tenha uma caracteristica hibrida, ou seja, de orientacdo
neoliberal, mas com grande intervencéo do Estado.

Em termos das atividades manuais, registra-se a manutencdo da disciplina de
Actividades laborais e metodologia com acréscimo dos tempos letivos de 150 para 222 tempos
letivos (Quadro 12). Esse acréscimo revela, de certa forma, a importancia dada a esses
contetidos para a formacdo de profissionais de ensino que estejam em condi¢des de valorizar o
trabalho manual e a formacdo de jovens capazes de resolver por meio do seu trabalho os

diferentes problemas da comunidade.
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Quadro 12: Matriz curricular do curso de formacdo de professores primério 72 classe +3 anos

1°ano 2° ano 3°ano Total
Semestre 1° 2° 3° 40 | 5° 6°
Semana 3 16 18|16 |3 18 |18 12 |4
P T T |T P T T |P T/IA
1. Pedagogia 4 4 |3 2 2 256
2. Psicologia da Educacdo 3 3 |3 3 2 222
3. Adm. e Gestdo escolar ) g |2 2 72
4. Portugués e Metodologia g |5 5 |5 g |5 5 412
5. Matematica e Metodologia S |4 4 |4 s |4 4 | . 344
6. Historia e Metodologia 3 2 |2 g |2 2 | & 140
7. Geografia e Metodologia 2 3 |3 e |2 2 | 3 174
8. Ciéncias Naturais e| & |3 3 |2 g |2 2 | g 206
Metodologia 5 5 g
9. Educagdo Civica g 12 202 |8 ]2 [2]|3 172
10. Ed. Musical e Metodologia 2 |2 2 |2 g |2 2 E 172
11. Ed. Estética e Metodologia g |2 2 |2 g |2 2 172
12. Ed. Fisica e Metodologia g |2 2 |2 g |2 2 172
13. Act. Laborais e Metodologia o 3 3 |3 i 2 222
14. Educacdo para a Salude 2 2 72
Total 30 |35]35 33 |32 2808

Fonte: Niquice (2014, p. 40)

Em 1996, sdo criados os Institutos de Magistério Primario - IMAP e, com eles, hd uma
reforma na area de formacdo de professores para o Ensino Béasico. Na verdade, a partir da
criacdo dos IMAPs, passam a existir duas instituicdes de carater estatal que sdo voltadas a
formacgdo de professores (os CFPPs e os IMAPs). Segundo Niquice (2014, p. 53), “os IMAPs
sdo uma aposta do MINED na formacéo de professores, depois de repetidas constatacdes que

apontavam a baixa qualidade dos cursos oferecidos”.

Nessas instituicdes, os cursos foram organizados em cinco especialidades de formacao
de professores: Uma especialidade que formava professores primarios para as disciplinas gerais
(Comunicacdo e Expressdo e Matematica e Tecnologia); a segunda especialidade que formava
professores para Educacdo Fisica; a terceira especialidade que formava professores para
Educacdo Visual e Tecnoldgica; a quarta especialidade que formava professores para Educacdo
Musical e a quinta especialidade formava professores para a lingua inglesa. Todos os graduados

destes cursos estavam habilitados para trabalharem nas escolas do Ensino Basico.

Em 2003, um ano antes da introducdo do atual curriculo do Ensino Bésico, foram
aprovados 0s novos planos de estudos para as especialidades de Educacdo Musical, Educacao
Visual e Tecnologia e Educacdo Fisica. O diploma Ministerial n°® 52-A/2003 de 19 de maio
(MINED, 2005, p. 9) destaca que o motivo dessa reforma foi para adequar as novas exigéncias
impostas pelo desenvolvimento da sociedade Mocambicana. Num olhar atento a grade

curricular do curso de formacéo de professores de Educacdo Visual e Oficios, nota-se que néo
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se deu maior primazia para atividades relacionadas a Oficios. Foi reservada para este curso que
se pensava que fosse para a formacdo de especialidade em Oficios 6 horas letivas (no 1°, 2° e

3° semestres do curso) em uma disciplina chamada Tecnologia Educativa/Oficios.

Quadro 13: Matriz curricular do curso de Educacdo Visual e Oficios

Area Disciplina do Curso Carga horaria semanal CHT
1°ano 2°ano
1°sem | 2°sem | 1°sem 2°sem
Ciéncias de | Pedagogia 2 2 0 0 4
Educagdo Psicologia 2 2 0 0 4
Sociologia de Educacdo 2 0 0 0 2
Organizacdo e Gestdo escolar 0 0 2 2 4
Geral Lingua Portuguesa 2 2 0 0 4
Matematica 4 2 0 0 6
Educacdo Fisica 2 2 2 2 8
Especialidade Desenho Técnico 2 2 0 0 4
Geometria Descritiva 4 4 0 0 4
Desenho de Observacédo 2 2 2 0 6
Pintura decorativa 2 2 2 0 6
Tecnologia educativa/Oficios 2 2 2 0 6
Fotografia 0 4 0 0 4
Historia de Artes 2 2 0 0 4
Metodologias de | Didatica do Ensino da Educacdo | 4 4 0 0 8
Ensino Visual e Tecnoldgica
Praticas Pedagogicas/Construcdo de | 2 2 0 0 4
materiais Didaticos
Estagio 0 0 6 6 12
Seminario 1 1 1 1 4
Total 35 35 17 11 98

Fonte: MINED (2005)

A maioria dos professores formados nesta especialidade acabou sendo contratada para
0 ensino secundario para lecionarem a disciplina de desenho. Essa preferéncia deveu-se ao fato
de que o ensino secundario ressentia a falta de professores para a disciplina de desenho. Alias,
nota-se que grande parte das disciplinas no bloco de especialidade esta relacionada com

Desenho (Desenho Técnico, desenho de Observagdo e Geometria Descritiva)®.

Essas reformas continuaram até que, no ano 2007, por meio do diploma ministerial de
7 de dezembro de 2006 (Anexo 9), sdo extintos os CFPPs e 0s IMAPS, e sdo criados os Institutos
de Formagé&o de Professores abreviadamente designados por IFPs e que se destinam a formacao
e ao aperfeicoamento de professores para 0 Ensino Basico (art. 1, inciso 2). O art. 3 do referido
diploma aponta que “os cursos ministrados nos institutos ora criados t€ém a duragéo de um ano

e nele ingressam candidatos que possuem como habilitages minimas a 102 classe do SNE ou

64 Embora tenham sido formados para o ensino primario do 2° grau, para suprir o déficit de professores da
disciplina de desenho no Ensino Secundario (8% a 102 classe) foram contratados para aquele nivel.
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equivalente”. Em outro diploma ministerial de 7 de dezembro de 2006 (anexo 8), “sdo criados
0s modelos de formacdo de Professores em regime transitorio: 102 classe +1 ano e 122 classe

+lano” (art. 1).

A introducéo deste novo modelo de formagéo foi justificada nos seguintes termos:

o0 crescimento esperado nas admissdes nos proximos cinco anos é de tal forma que o
governo nao conseguira colocar nas escolas primarias, graduados dos IMAP’s, que
actualmente tém um nivel salarial equivalente a 10,7 vezes do PIB per capita® [...]
para prover rapidamente as escolas do Ensino Bésico com professores formados com

nivel salarial compativel com as actuais condi¢des economicas do pais” (MEC,
2006:06).

Este modelo foi considerado como o mais compativel para as condi¢des que, naquele
momento, o pais atravessava e pelos desafios que para o setor de educacéo era colocado - como

a expansdo e a melhoria das condic¢des de aprendizagem dos alunos.

Essa preposicdo defendida para a implementagdo de um modelo mais curto de
formacédo de professores, que ndo era vista desde os finais dos anos de 1970, se justificava mais
por motivos econdmicos financeiros do que didatico-pedagdgicos. Defendia-se, nos circulos de
tomada de decisdes, que os professores priméarios formados nos IMAPs (equivalente ao nivel
médio profissional) eram, relativamente, mais caros para o Estado do que os que viriam a ser
formados com o novo modelo. Esse novo modelo, segundo o INDE seria transitorio, uma vez
gue com o crescimento da economia, sera desenhado um modelo adequado de formacao assim

como melhorada a politica de colocacdo e retencdo de professores.

Adota-se, a partir desse ponto, uma formacdo inicial numa perspectiva de
racionalidade técnica. Para Santos (2014, p. 38), nessa perspectiva,

a formagéo docente é concebida como espago de treinamento baseado na aquisigéo de

competéncias especificas e observaveis [...]. Essa concep¢do epistemolégica orienta

as praticas formativas caracterizadas como modelo de treinamento de habilidades

comportamentais, no qual os conhecimentos cientificos e pedagégicos sdo
transmitidos aos professores numa relagdo verticalizada.

Nesta perspectiva de formacéo, € um encurtamento do tempo de formacéao centrando-

se mais no “como” ensinar do que no “o que” e “para que” ensinar.

Como se pode verificar na grade curricular abaixo, quase a totalidade das disciplinas

sdo metodologias de ensino. Esse processo de encurtamento da formagdo esta subjacente a

8 O PIB per capita de 2006 era de 363 USD. Um dolar equivalia a 26,77 Meticais em junho de 2006.
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justificativa de barateamento da propria formacao e do professor, quando se defende colocar
nas escolas professores com um salario que se adequa as condi¢es econdmicas do momento.
Tal formacao empobrece cada vez mais o professor e ndo Ihe permite o exercicio da autonomia,

dificultando ou mesmo obstaculizando as condi¢fes necessarias a reflexao de sua pratica.

Quadro 14: Matriz curricular dos cursos do IFPs (10% +1ano)

Disciplina Duracéo N° total de aulas
Psicopedagogia Anual 140
Introducdo a Metodologia de Pesquisa-accdo e Tlcs Semestral 60
Organizacéo e Gestdo escolar Semestral 60
Metodologia de Ensino de Educacdo Moral e Civica Semestral 40
Técnicas de Expressdo em Linguas Anual 80
Metodologia de Ensino em Lingua Portuguesa Anual 120
Metodologia de Ensino em Ciéncias Sociais Anual 120
Metodologia de ensino de Educacéo Fisica Anual 100
Metodologia de Ensino de Educacdo Musical Anual 100
Metodologia de Ensino de Matematica Anual 180
Metodologia de Ensino de Educacdo Visual Anual 80
Metodologia de Ensino de Ciéncias naturais Anual 120
Linguas Bantu de Mocambique e Metodologia de Educacdo Bilingue Anual 80
Noc6es Basicas de Construcdo, Manutencdo e Producdo Escolar Anual 80
Metodologia de Ensino de Oficios Anual 80

Fonte: Adaptado do INDE (2006, p. 18, grifo meu).

O plano curricular de formacao de professores para o ensino primario no modelo10%+1
ano prevé uma abordagem integrada dos contetidos que combina a preparacdo académica com
a formacdo profissional, procurando manter o equilibrio entre a teoria e a pratica (INDE, 2006).
Um curriculo integrado pressupbe a auséncia de territérios disciplinares, havendo uma
interconexao conceitual e estrutural entre os diferentes contetdos de formacéo. O que se nota -
na grade curricular - € a organizagdo em disciplinas segmentadas e ndo em areas curriculares
que poderia dar respaldo a integracdo defendida pelos idealizadores do curriculo. Essa forma
contrasta com a organizacao curricular no Ensino Basico, pois, embora tenha disciplinas, elas

estdo agrupadas em areas curriculares.

O referido curriculo néo privilegia a formacao académica dos seus alunos. A formagéo
académica envolve o conhecimento do conteldo, a matéria que se vai ensinar. A necessidade
da formagdo académica reside no fato de “quando o professor ndo possui conhecimentos
adequados sobre a estrutura da disciplina que esta a ensinar, 0 seu ensino pode apresentar
erradamente o contetido aos alunos” (GARCIA, 1999, p. 87). Essa acepc¢ao de Garcia sugere a
importancia que deve ser dada nos cursos de formacédo inicial dos professores a formacgéo
académica, no entanto, das disciplinas elencadas na matriz curricular do modelo 102 classe+1

ano, nao se contempla uma abordagem substancial das disciplinas académicas.
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N&o se sabe ensinar um contetdo se o professor ndo o domina, no entanto ndo quero
com isso (re)afirmar que o professor que domina um determinado conteldo é um eximio
professor. Se partirmos do pressuposto de que os alunos que entram para estes cursos, por
exemplo, nunca tiveram a disciplina de Oficios em seu histérico de formacdo, mesmo que
aprendam sobre sua metodologia de ensino, que - em termos gerais - € aprender como ensinar
oficios, ainda sera dificil que eles possam ensinar com propriedade desejada os contetdos da

disciplina a seus discentes.
Como seria a implementacao do Curriculo do Ensino Basico?

Para a implementacdo do curriculo do Ensino Basico em Mocambique, estavam
definidas duas premissas de formacdo de professores: formacdo inicial e formagcdo em
exercicio. Trato, neste trabalho, como se tem notado anteriormente, a formacdo em exercicio
como formacédo continuada. Embora semanticamente haja alguma diferenciacdo entre essas

terminologias, alguns autores o tratam como sinbnimos, e eu me alinho a eles.

A formagcdo inicial visava dar ao futuro professor subsidios tedricos metodoldgicos
para 0 exercicio pleno da sua atividade docente enguanto a formacdo em exercicio visava
atualizar os professores das escolas de forma permanente de novas formas de trabalho, (INDE,
2008).

A formacao inicial é da responsabilidade dos Institutos de Formacdo de Professores
(IFPs) e a formacdo em exercicio poderia ser feita pelos IFPs, pelas direcdes provinciais de
educacdo, pelas direcdes distritais, pelas Zonas de Influéncia Pedagogica (ZIPs) ou mesma pela

iniciativa das escolas, ou ONGs que trabalham no sector de educacao.
Mas como deve(ria) ser feita a formacéo de professores para as novas disciplinas?

Uma vez que as disciplinas de Oficios, Educacdo Musical e Educacdo bilingue
constituiam inovacédo, e que a maior parte dos professores que trabalham no Ensino Basico
nunca tinha trabalhado nas referidas disciplinas, mesmo como alunos, para minimizar esse

deéficit, o Plano Curricular do Ensino Basico estabeleceu as seguintes estratégias de formacao:

Para a disciplina de Oficios, a formagdo de professores seria feita por meio da

formacao inicial e em exercicio nos seguintes moldes:

Recrutamento e preparacdo pedagodgica de graduados da escola de artes visuais para
lecionar no 3° ciclo; formacdo de Professores do 1° e 2° ciclos orientada pelos



160

Professores do 3° ciclo e aproveitamento das potencialidades locais no sentido de os
mestres de diferentes oficios ao nivel da comunidade, poderem ensinar as técnicas do
trabalho aos alunos (INDE, 2008, p. 57).

As escolas de artes oficios sdo vocacionadas para a formacao de jovens em algumas

atividades manuais como carpintaria, olaria, serralharia e outras formas de trabalho manual.

No que se refere a disciplina de Educagdo Musical, a formacao de professores seria
responsabilizada ao Instituto Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (INDE) - em
colaboracdo com a Escola Nacional de Danca - para organizarem cursos para os professores de
Educacgdo Musical. A formacéo de professores para a Educacdo Bilingue foi concebida para se
realizar através da formacdo em exercicio em duas fases: a primeira fase concentrada na

componente linguistica, e a segunda dedicada na componente metodoldgica de ensino bilingue.

Essas medidas previstas na area de formacéo de professores ndo passaram do discurso.
Antes da introducdo do atual curriculo do Ensino Bésico, por exemplo, existia curso para a
formacdo de professores para Educacdo Musical e para Educacdo Visual e Oficios que foram
abolidos com a introducdo do modelo de formacédo 102 classe +1 ano em 2007. A formacdo em

exercicio planejada ndo ocorreu como previsto fundamentalmente nessas novas disciplinas.

4.2.AS PRATICAS DE FORMA(TA)CAO DE PROFESSORES PARA O ENSINO
BASICO EM MOCAMBIQUE: Entre o dito e o feito

Como demonstrei nos trechos acima, duas formas de formacéo de professores foram
concebidas para a introducdo do curriculo do Ensino Basico: a formacdo inicial e a formacao

continuada.

No Plano Estratégico de Educacdo 1999-2003 (PEE 1999-2003), o Ministério de
Educacdo reconhecia a incapacidade de poder formar professores para fazer face a crescente
procura dos servicos de educacdo e a acelerada expansao da rede escolar. Dessa forma, o PEE
1999-2003 estabelecia que o Ministério de Educacdo, deveria desenvolver programas
acelerados de formacéo de professores nos IMAP’s, de modo a que os formandos terminassem
a formacéo inicial em 12 meses e pudessem, rapidamente, assumir postos de trabalho como

docentes nas escolas.

A formacao inicial de um ano concentrar-se-ia no dominio do conteudo curricular e na

aquisi¢do de ‘habilidades para sobrevivéncia na sala de aulas’ (MINED, 1998, p.19, grifo
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meu), enquanto que a formacdo em exercicio se concentraria no aperfeicoamento da prética

pedagogica e no trabalho com os pais e outros membros da comunidade.

A problematica de formacéo de professores ndo se esgotou naquele plano estratégico

tendo se evidenciado nos planos seguintes. S6 para ilustrar, o Plano Estratégico de Educacéo e
Cultura 2006-2010/11 (PEEC 2006-2010/11) estabelecia que,

Para se atingir os objectivos de melhoria da qualidade, sera necessario o reforco da

formacdo de professores para aumentar ndo s6 o0 ndmero como a qualidade dos

professores em todos os niveis e tipos de ensino. Os maltiplos canais para a formacéo

de professores, tanto inicial como em servico, precisardo de ser integrados, melhor
coordenados e focalizados na qualidade e eficacia (MEC, 2006, p.18).

Qualquer uma das formas de formacdo visa munir o professor de um conjunto de
saberes profissionais. Demailly (1992, p.154) identifica seis saberes profissionais que o0s
professores ou futuros professores adquirem com a formacdo: “competéncias éticas; saberes
cientificos e criticos; saberes didaticos; competéncias dramaticas e relacionais; saberes e saber-

fazer pedagdgicos e competéncias organizacionais”.

Uma formagéo profissional tem em vista a aquisi¢cdo de conhecimentos fundamentais,
capacidades praticas, atitudes e formas de comportamento que constituem bases fundamentais
para o exercicio de qualquer profissdo. Essa preparacao tem em vista a especializacdo posterior

ou a ocupacao de um determinado posto de trabalho para a concretizacéo da pratica profissional.

Parafraseando Garcia (1999), podemos considerar a formacao inicial de professores
como uma etapa de formacéo de futuros profissionais de ensino numa instituicdo formalmente
constituida que permite proporcionar a esse grupo de pessoas ndo sO a aquisicdo de
conhecimentos pedagodgico-didaticos e disciplinares especificos, como também conceitos

tedrico-praticos.

A formacdo inicial de professores visa possibilitar aos futuros Professores,
conhecimentos béasicos que lhes propicie o desempenho da a¢do docente. Marfon (2001) aponta
trés elementos que devem ser tomados em consideracdo na formagdo do pedagogo de modo a
garantir o desempenho da sua futura atividade como praxis: 1) formacdo fundamentada na
unidade dialética teoria/pratica; 2) explicitacdo da pratica escolar; e 3) compreenséo de que a

educacdo como aquela ocorre também fora da escola.

Esses elementos levam a aferir que ndo se pode formar o professor sem que se acautele

uma formacdo teorica que sO é possivel com aquisicdo de um conjunto de conhecimentos
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disciplinares. No caso concreto dos professores da disciplina de Oficios, é necessario que
tenham uma formac&o teorica sobre a area com a qual vao trabalhar. Esta formacédo (teorica)

possibilita uma melhor reflexao sobre a sua pratica.

E necessario também que, ao longo da sua formagao inicial, os alunos estejam em
condicGes de refletir sobre que sentido tem a pratica escolar. No meu entender, esse exercicio
possibilita desenvolver nos alunos uma “utopia”, um “sonho” sobre a escola. Este viver do
cotidiano escolar possibilita ao aluno a ter uma “clareza do significado das diversas praticas
escolares” (MARFON, 2001, p. 113).

Algumas experiéncias de formagdo como as de “PIBID®®” no Brasil e “Educacéo
Comunitaria: Um Estudante-Uma Familia”®’ desenvolvido pelos estudantes do curso de
licenciatura em Educacdo de Adultos na Universidade Pedagdgica-Delegacdo de Nampula
(2011-2012), possibilitam aos futuros professores pensarem no que lhes espera. Uma estudante
de Pedagogia, bolsista do PIBID, reconheceu ao relatar a sua experiéncia de trabalho com
criangas, ter mudado o seu “preconceito” de trabalhar com as classes iniciais. Essa mudanga s

foi possivel através da interacdo entre os futuros professores e o cotidiano escolar.

Quando me refiro a formacdo continuada, quero me debrucar aquela formacédo que
ocorre no local de trabalho e durante o exercicio da profissdo. Essa formacao realiza-se ao

longo da vida profissional e é inerente ao desenvolvimento profissional do professor.

Garcia Alvarez (1987, Apud, Garcia, 1999) define a formagdo continuada de

professores como:

Atividade que o professor em exercicio realiza com uma finalidade formativa — tanto
de desenvolvimento profissional como pessoal, individualmente ou em grupo — para
um desempenho mais eficaz das suas tarefas atuais ou que preparam para 0
desempenho de novas tarefas (p.136).

Fica claro que a formacdo continuada - além de ocorrer ao longo do exercicio da
atividade profissional - tem que visar em primeiro lugar a melhoria e/ou o aperfeicoamento da

forma de trabalhar do professor.

PIBID- Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia

57 Foi um projeto desenvolvido pelo curso de Licenciatura em Educagdo de Adultos na Universidade Pedagdgica
— Delegacdo de Nampula, que consistia na alfabetizacdo e educacdo de familias nos arredores do campus de
Napipine.
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Imbernén (2011, p.50) identifica cinco eixos pelos quais deve pensar a formacao
continuada, que ele designa por formagéo permanente:
A reflexao pratico-teorica sobre a propria pratica mediante a analise, a compreensao,
a interpretacdo e a intervencdo sobre a realidade. A capacidade do professor gerar
conhecimento através da pratica; 2) A troca de experiéncias entre iguais, para tornar
possivel a atualizacdo em todos os campos de intervencdo educativa e aumentar a
comunicacdo entre os Professores; 3) A unido da formacdo com um projeto de
trabalho; 4) A formacdo como estimulo critico ante praticas profissionais como a
hierarquia, o sexismo, a proletarizagdo, individualismo, 0 pouco prestigio, etc., e
praticas sociais como a exclusdo, a intolerancia, etc.; 5) O desenvolvimento
profissional da instituicdo educativa mediante o trabalho conjunto para a transformar

essa pratica. Possibilitar a passagem da experiéncia de inovagédo (isolada e individual)
para a inovacdo institucional.

Para fazer face a formacéo continuada, o Ministério de Educacéo, no seu PEEC 2006-
2010/11, previu a,

Introducdo de formacdo em exercicio sistematica para os professores recém-

recrutados com dez anos de escolaridade e sem formacéo, a criacdo de centros de

formacdo e de recurso (NUFORPES) nos CFPP’s e IMAP’s, o refor¢o da capacidade

de inspecéo e supervisdo pedagodgica aos niveis provincial e distrital, a revitalizagdo

das ZIP’s e uma mais estreita colaboragdo entre as ZIP’s e os nucleos pedagdgicos do
IAP (MEC, 2006, pp. 43-44).

Como se nota, em documentos, as entidades educacionais mocambicanas se
comprometeram a desenvolver um conjunto de processos de formacdo de professores ndo
apenas para fazer cobro as exigéncias colocadas pelo novo curriculo do Ensino Basico, mas,

sobretudo, para melhorar a qualidade de ensino.
O que realmente tera acontecido?

Até 2004, o curriculo vigente nas instituicGes de formacdo de professores (IMAPs e
CFPPs) estava desajustado com as novas exigéncias. O segundo plano estratégico da educacao
(2006-2010), elaborado dois anos depois da introducdo do novo curriculo do Ensino Bésico,
reconhecia que a fraca qualidade de ensino era motivada pela frouxa formacao de professores,
pela insuficiéncia de materiais e a pela falta de apoio pedagdgico prestado aos funcionarios de

ensino.

Para fazer cobro ao novo curriculo do Ensino Bésico, estava previsto que seria adotada
a modalidade de formacdo continuada em cascata. Essa modalidade de formagéo pressupde que
0 processo inicia do topo e os saberes vao sendo replicados para a base, como mostra o0 esquema

abaixo:
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Esquema 2. Formag&o continuada em cascata

Equipa Nacional de formacao
(Constituido por técnicos do INDE)

Equipa Provincial de Formacao
(Constituido por técnicos da DPEC e Formadores dos IFPs)

Equipa Distrital de Formacao
(Constituida por Técnicos da DDE)

Equipa de Formacao da ZIP
(Constituido por Coordenadores das ZIPs)

Escola
(Todos os Professores das Escolas)

Fonte: Adaptado de conversas com ex-técnicos do INDE

A formacdo em cascata pressupfe que as sessdes de capacitacdo ao nivel distrital
fossem acompanhadas por supervisao pedagdgica a partir das comissdes de capacitacdo de nivel
provincial, enquanto as sessfes de formacdo nas ZIPs, destinadas aos diretores, seriam
supervisionadas pelas comissdes provinciais e, por sua vez, as formacdes dos professores que
aconteciam nas escolas poderiam ser supervisionadas por membros de comissdes central
(INDE), Provincial, Distrital assim como pelos coordenadores das ZIPs. Esse monitoramento

dos processos formativos que seria em cascata ndo aconteceu.

No entanto, alguns técnicos que estiveram envolvidos na implantagdo do curriculo do

Ensino Bésico sdo céticos na eficacia da implementacdo dessa modalidade.

- “Os técnicos do INDE davam formagao aos técnicos provinciais e estes por
sua vez formavam os técnicos distritais que formavam os técnicos das ZIPs e
por ultimo os técnicos das ZIPs formavam os professores das escolas. Quando
a formacao desceu do nivel provincial para o distrital a qualidade e a
guantidade de formacao diminuiu drasticamente. Normalmente as formacdes
dos técnicos provinciais duravam 15 dias, mas ao nivel da formacdo dos
Professores esse tempo foi reduzido em dias e/ou mesmo em horas. O INDE
deveria ficar mais tempo na escola e ndo na DPE. N&o s6, mas também, o tipo
de pessoas que eram selecionadas para os seminarios (em alguns casos eram
as mesmas pessoas para diferentes seminarios) era desgastante e por
consequéncia os conhecimentos em algum momento ndo eram replicados
como o desejado .

(Calisto Linha. In.: Caderno de campo)
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Além disso, as formagdes que ocorreram nas escolas foram muito genéricas, o que ndo
possibilitava a abordagem de aspetos concretos de uma determinada disciplina. Alias,

Boaventura de Sousa Santos escreve que “quando tudo acontece em geral os detalhes ndo sdo

importantes” (SANTOS, 2010, p.526).

Na Gtica de alguns professores, durante os processos de formagdo que ocorreram para
a implantacdo do atual curriculo, as inovagdes foram ignoradas, tendo sido tratadas como
assuntos marginais. O Professor Baptista Guimaraes, formado em Ensino de Educacao Fisica

e a lecionar concomitantemente a disciplina de Oficios, em sua narrativa, disse o0 seguinte:

- “Entendo que as capacita¢fes sdo necessarias e importantes, mas nunca
participei em nenhuma capacitacéo especifica desde o ano de 2008 que entrei
na educacdo, em nenhuma disciplina que estou a lecionar tive capacitacao
especifica. Unico encontro que tem existido é para a dosificacao dos
contetidos e elaboragdo de avaliagdo, mas uma formagéo especifica para
discutir assuntos da disciplina de oficios nunca tive. Nas capacitagdes tem
havido debates de como fazer o planejamento, por exemplo, elaboracéo de
objetivos, niveis de conhecimento e uniformizagdo dos planos de aula. Nas
outras escolas como de EPC de Namilathu nés tinhamos encontros entre
colegas da mesma &rea onde debatiamos nossas dificuldades e
encontravamos saidas, mas nos Gltimos tempos essa pratica tem mostrado
invidvel porque ninguém tem tempo para ninguém .

(In.: Caderno de campo, Informacéo Oral).

Como se nota nessa fala, a formacdo em exercicio prevista na estratégia para
implementacdo das inovagdes do curriculo do Ensino Béasico ndo ocorreu em sua plenitude, o

que pode explicar as dificuldades que os professores apresentam na implantacao do curriculo.

A falta de interesse dos gestores e dos idealizadores das reformas dos sistemas de
educacao/ensino em melhorar os processos de trabalho docente pode estar por detras da
permanéncia dos processos de forma(ta)céo vigentes, embora a maior parte dos tedricos que se
debrucam sobre a matéria concordarem que a pratica de forma(ta)céo é nefasta para a atividade
do professor. Face a isso, Zeichner (2002, p. 29) escreve que “na maioria dos casos, tem havido
pouco interesse no desenvolvimento das capacidades dos professores para exercitarem seu
julgamento sobre questdes educacionais seja dentro ou fora das salas de aula, ou para

adquirirem disposigdes e as habilidades ao longo de toda carreira docente”.

Esses processos de forma(ta)cdo fragilizam o desempenho dos professores que, de
certa forma, esperam que sejam 0S seus superiores hierarquicos a pensarem o que eles devem

refletir - tendo em conta os seus interesses, ndo os dos professores e dos alunos.
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43.AS ZONAS DE INFLUENCIA PEDAGOGICA COMO ESPACO DE
FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Como me referi anteriormente, as Zonas de Influéncia Pedagdgica (ZIPs) sdo lugares
de encontro e reencontro de professores, onde se discutem ou poder-se-iam discutir 0s assuntos

relativos a sua profissao e a sua profissionalidade.

Garcia (2014) nos ajuda a compreender as ag0es nas ZIPs. A autora ndo escreveu sobre
as ZIPs, falam de outro lugar, mas as aproximacdes S40 necessadrias no concernente a
importancia dos encontros. Nas Zonas de Influéncia Pedagdgica (ZIPs), os encontros sdo
considerados como caminhos que podem provocar deslocamentos de compreensdes e
produgdes dos sentidos de docéncia e da escola. Para Garcia (2014), “os encontros possibilitam
a inclusdo de outros - novos elementos - num contexto para as quais nao existe, ainda, um

repertorio organizado e estabelecido de sentido” (p.92).

Os encontros, em nivel das ZIPs como politica de formacdo docente, deveriam
possibilitar reflexdes e estranhamentos das praticas e a troca de experiéncias entre 0s
professores, o aperfeicoamento e a sistematizacdo dos saberes profissionais, afirmando-os
como espacos de formagdo continuada. Assim, entendemos a ZIP como um lugar relevante para
a discussdo coletiva das praticas e consolidacdo solidaria do saber docente, 0 que poderia
transformar esses espagos em lugares de formacao.

Esquema 3: ZIP como espaco de formacdo continuada de professores

Desenvolvimento de
saberes

Atualizagdo de

ZIP como espago de formagio
saberes 2 o

continuada de Professores Troca de

experiéncias

Espaco de discussdo
de experiéncias

Fonte: Adaptado de MEC (2010)
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A partir do esquema acima, podemos observar como uma Zona de Influéncia
Pedagdgica pode se constituir num espaco de formacgdo continuada de professores. As quatro
categorias as quais me refiro no esquema devem constituir o centro de atencédo da ZIP, que
astuciosamente (no sentido certeauniano do termo) se transformaria num espaco de reflexdo

coletiva, de formac&o e de produgdo de um conhecimento solidario.

O artigo trés do Regulamento das Zonas de Influéncia Pedagogica estabelece que
alguns de seus objetivos sdo: “garantir o aperfeicoamento pedagdgico dos professores;
promover o desenvolvimento profissional continuo dos professores; promover o apoio
pedagogico entre professores da ZIP” (MEC, 2010, p. 7). Tais objetivos, olhados literalmente,
nos revelam que a ZIP seria um lugar de exceléncia para a discussdo dos problemas dos
professores pelos professores, de modo a melhorar a sua pratica cotidiana: um espacotempo de
discussdo das praticas e de troca de saberes e de experiéncias, em vez de lugar de atividades de
prescricdo de receitas e de métodos, e uso de manuais - detalhadamente explicados em seu passo
a passo pelos técnicos das Direces Distritais, Provinciais de Educacdo - que reduzem a

formacéo docente a mera assimilacéo e aplicacao técnica.

Centralizo a importancia da discussdo do fazer pedagogico nas ZIPs por entender que
os saberes dos professores sdo uma realidade social que é materializada por um conjunto de
elementos e de conhecimentos e experiéncias proprias, constituindo dessa forma as ZIP’s como
lugares de encontro e de discussao das diversas experiéncias que trazem as marcas do trabalho
docente. Entendo também que a abordagem da formacdo continuada deve ou deveria ser
embasada nos saberesfazeres dos professores - tentando considerar, como diz Ferraco (2008),

a formacéo continuada como uma diversidade de possibilidades.

Olho a diversidade de possibilidades como a capacidade que as pessoas tém de trazer
a discussdo processos de trabalho ndo sistematizados, experiéncias comuns de homens
ordindrios de modo a socializa-las, refletir sobre elas, transformando-as em novos

conhecimentos que ampliam as formas de fazer, de sentir e de pensar a pratica curricular.

As ZIPs sdo lugares onde ocorrem as relacfes sociais e profissionais entre professores
de diferentes escolas e com distintas perspectivas de compreensdo do processo educativo. A
proposito das rela¢fes sociais, Fontana (2010, p.53) afirma que

as relacGes sociais que se estabelecem entre o(a) professor(a) e seus pares, seus alunos,
suas leituras, seus superiores hierarquicos etc. sdo marcas do tempo e do lugar
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ocupado pelo sujeito. O contetdo nelas elaborado independe do individuo em si. Eles
sdo lidos como efeito da conjuntura histdrico-social.

As relacBes sociais sdo importantes para qualquer profissdo, pois permite o
estabelecimento de um ambiente de confiangca mutua entre os membros de uma determinada

comunidade como a ZIP.

Embora as ZIPs sejam espacos para a formacdo continuada dos professores, raras
vezes acontecem encontros de reflexdo da sua pratica. Por isso, os professores sentem falta

desses encontros que podiam servir de meios de discussao das suas experiéncias:

- “[...], embora haja escassez de seminérios que tratam especificamente da
disciplina de Oficios, ndo s6, mas também, como estamos numa escola
distante da sede da ZIP, as vezes € dificil participarmos em encontros que
ocorrem |4, na maior parte das vezes sdo os dirigentes das escolas que vao
participar nesses encontros e quando voltam & escola ou transmitem o que
ouviram de forma errada ou mesmo ficam com os conhecimentos que tiveram,
0 gue ndo deveria ser. Deveriam existir encontros com os professores que
trabalham diretamente na sala de aulas quando se trata de assuntos
relacionados com a lecionacéo e quando se trata de assuntos de gestao ai sim
podiam ser convocados os dirigentes das escolas. Ou entdo, temos que
ressuscitar os encontros dos professores aos sabados, porque nesses
encontros discutiamos as nossas atividades, sanavamos as nossas
dificuldades, nos ajudavam a refletir o que estavamos a fazer e partilhAvamos
as nossas ideias, mas nos Gltimos anos as planificagfes s6 ocorrem nos dias
que trabalhamos o que torna dificil os professores se encontrar, porque
também n&o h& nenhum dispositivo que obriga o professor a estar na escola
depois das aulas para planificar uma vez que as horas de planificagdo nao
contam para a sua carga horaria”.

(Prof. Paunde da EPC de Tulua. In.: Caderno de Pesquisa)

Os encontros aos sabados foram abolidos por Instrucdo Ministerial n © 2/2015 (Anexo
7). Na atualidade, os professores realizam atividades extraclasse ao longo da semana - embora
iSS0 ndo conte para a sua carga horéria, alias, o referido documento determina que “O tempo
determinado as Reunides de Planificacdo das Aulas ndo conta para efeitos de calculo de carga
horaria lectiva”. Essa determinacdo esvazia a importancia que as atividades nao letivas tém para

a formacéo dos professores.

Quando os encontros acontecem nas ZIPs, na otica de alguns professores, tem mais
funcionado para questdes marginais a formagéo continuada. Alias, em conversa com Salazar
Picardo, destacou, na sua forma de ver, que a ZIP passou de um 6rgéo de gestdo pedagdgica
para 6rgdo de controle. Esses espacos, apesar de criados para, fundamentalmente, tratar de

aspectos pedagogicos, tém virado mais para atividades da area administrativa como: o
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processamento de salarios, marcacdo de faltas, divisdo e controle de Fundos de Apoio Direto
as Escolas (ADE) de entre outras fun¢des administrativas e, nas raras vezes gque acontecem 0s

encontros dos professores em forma de seminarios, ndo se viabiliza o dialogo entre eles.

(A)Notacdes 1V: Seminarios de reflexdo como espacos de producéo de (anti)dialogo

nas Zonas de Influéncia Pedagdgica

No prosseguimento dos didlogos com professores da disciplina de Oficios, no dia 14 de
maio de 2015, conjuntamente com a direcdo da ZIP da EPC de Muecate, organizamos
um semindrio de reflexao sobre a disciplina de Oficios e a planificacdo para o segundo
trimestre. Nesse encontro alargado queria ver como os professores discutiam as suas
praticas. Com o tema gerador sobre a planificacao de aulas da disciplina de Oficios
participaram 30 Professores da ZIP. Assistir uma discussao sobre 0s elementos de um
plano de aula e a necessidade de uniformizacdo ou ndo dos planos foi muito
interessante, me levou a sair do meu lugar e a se colocar no lugar daqueles professores.
Embora alguns defendessem que o plano néo tinha que ser uniformizado, pois esse
depende das condicBes objetivas de cada professor, disciplina e escola, foi batido o
martelo (pelo moderador) e indicado um modelo de plano para ser seguido por todos
os professores da ZIP.

-“O modelo de plano que vamos seguir a partir de hoje é este, todos os
Professores da ZIP devem usar este modelo porque séo instrucdes superiores, quem for
apanhado (com a supervisdo) a usar outro modelo, o problema é dele”.

No dia 17 de setembro de 2016, fui assistir um encontro de Professores que foi
designado por “jornadas pedagogicas” na sede da ZIP da Barragem na cidade de
Nampula a convite do subcoordenador da ZIP. O encontro tinha como objetivo
“transmitir o que tinha sido transmitido numa capacitacdo que teve lugar no IFP de
Nampula onde participaram duas professoras da ZIP” orientado por uma equipe do
INDE. O encontro foi para informar aos professores como se devia trabalhar na dptica
do INDE para que as criangas facilmente aprendessem a ler e a escrever, como as
proprias facilitadoras falaram “a obrigacdo é essa” ao indicar como se devia trabalhar
com os processos de leitura e escrita nas classes iniciais.

(In.: Caderno de Campo)

O processo de tomada de decisdes em nivel das ZIPs ndo é feito por merecer um
consenso entre os participantes dos seminarios, mas sim através de procedimentos importados
por técnicos que vém de instdncias que se encontram acima das ZIPs. No caso daqueles
encontros, a Diretora Adjunta Pedagdgica, representando o Coordenador da ZIP, assim como
as facilitadoras do encontro na ZIP da Barragem, ja tinham em médo o modelo do fazer
pedagdgico a ser usado por todos os professores. Essa forma de trazer externamente as decises
ndo possibilita a discussdo - muito menos possibilita o exercicio da autonomia, da reflexdo e da

tomada de decisbes pedagdgicas por parte dos professores.
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O que acontece nesses encontros, como aqueles dos quais participei, é prescrever o
que os professores devem fazer nas suas atividades, tornando-as numa colegialidade
burocratica (Goméz, 2001). Essa preposicdo parte do principio de que as decisbes e as
atividades implementadas naqueles espacgos se constituem de uma imposic¢ao administrativa das
autoridades que se encontram fora do raio de atuacéo dos professores das escolas que compdem
as ZIPs.

Essas autoridades, sejam elas centrais ou locais, definem o que consideram necessario
para o trabalho comum. E, portanto, uma ag&o obrigatoria e aparece, geralmente, acompanhada
por um plano de acgdo estranho aos professores no qual existe pouco espaco de liberdade e de
criatividade.

E uma ldgica que reduz a atividade docente ao tecnicismo, ndo dando conta da
complexidade das situacfes do exercicio da funcao de professor. A perspectiva técnica a que
o0s professores estdo sujeitos gera um distanciamento da vida e do trabalho concreto que ocorre
nas escolas. Assim, o processo de formacdo continuada é baseado numa “pedagogia
compensatoria” (PIMENTA; LIMA, 2005/6, p.10) que se restringe a um processo de captura
de desvios e de falhas dos professores e das escolas. De tal modo, os conteudos da formacao
continuada vao se restringir ao nivelamento desses desvios e dessas falhas previamente

capturados pelos técnicos.

O processo prescritivo caracterizado por uma colegialidade impositiva se concentra
em “como fazer” e ndo no “por que fazer”. O “como fazer”, nestes casos, se concretiza em
indicacdes, em recomendagdes, sem terem em conta outras fugas possiveis. E esse processo que
venho chamando neste trabalho, apoiado em Perez (2016) por forma(ta)¢do. No entanto, todos
nos sabemos que a mudanga entendida como inovacgdo sé € possivel com dialogo e ndo com

forma(ta)cdes.

Goméz (2001) observa que essa forma de colegialidade ndo tem em vista a
modificacdo de praticas e pode-se converter num instrumento de dominagéao e de controle das
minorias divergentes e contestatdrias - impondo como correto um pensamento homogéneo que
impede a discrepancia de contestacdo e a originalidade. Dessa forma, a colegialidade
burocratica, homdloga nas ZIPs, conduz uma colaboragéo forcada e ficticia que meramente leva
ao cumprimento de obrigacgdes, a saturacdo do trabalho e ao fastio profissional, e ndo a partilha

de experiéncias, a praticas que pudessem ampliar os conhecimentos dos professores.
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O fato de a ZIP ser um centro que agrega um nimero de escolas e, partindo do principio
de que as escolas sdo constituidas por professores de diferentes perspectivas de trabalho, é de
vital importancia que essas diferentes visdes sobre como deve ser a escola sejam consideradas

como centralidade nas discussdes que tem acontecido nas ZIPs.

Pensar distante da forma(ta)cao é ter ciéncia, como nos lembram Tardif e Lessard
(2014,p. 38), de que “o trabalho docente ndo consiste apenas em cumprir ou executar, mas ¢é
também a atividade de pessoas que ndo podem trabalhar sem dar um sentido ao que fazem, é
uma interagdo com outras pessoas”’. Olhando na perspectiva de formatacdo, a docéncia se
transformou numa atividade instrumentalizada, controlada e com excessiva formalizacdo que
ndo d& relevancia a interacdo. A atividade docente, ndo basta que se trate de um trabalho, cuja
realizacdo € feita na base de programas, de avaliagdes com diferentes padrdes de mecanismos
de controle, é necessario que haja humanizacdo de tais instrumentos e formas de execucgédo

diérias.

Algumas inquietacBes me provocaram nos dois encontros dos quais participei: Se é
para informar um modelo ja feito, qual a necessidade de chamar os professores para esses
encontros? Sera simplesmente para cumprir com o programa das ZIPs e, no fim do semestre/ano

letivo, preencher no relatério que foram realizados encontros de reflexdo?

A maior parte de nos - que trabalhamos na &rea de educacao - temos ciéncia de que a
nossa atividade ndo se compara com as outras atividades e, devido a sua especificidade, deveria
ser marcada por uma relativa autonomia. Autonomia entendida como a capacidade que o
individuo tem, dentro de uma margem de razoabilidade, de decidir sobre as op¢des que sdo
necessarias para o exercicio da sua atividade. Entretanto, mesmo diante dos nossos
companheiros de luta, somos obrigados a fechar a nossa boca, e a seguir prescrigdes na

realizacdo das nossas atividades.

Os processos de forma(ta)céo que ocorrem nas ZIPs levam aos professores aquilo que
Freire (2013) designa por aderéncia ao tecnicismo. Nota-se que, embora demorassemos mais

de 3 horas naqueles seminarios, nao se discutiam praticas, mas se davam receitas.

Freire (idem) - a propoésito da prescri¢do - escreve que ela é uma imposi¢do de uma
consciéncia do outro. Dai o seu sentido alienador que transforma a consciéncia recebedora
(consciéncia hospedeira) da consciéncia opressora. O comportamento dos professores face as

suas praticas € um comportamento prescrito - faz-se a base de pautas estranhas a eles, a pauta
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dos técnicos, criando dessa forma a autodesvalia. Os professores, a ndo ver legitimadas as suas
ideias, passam a seguir as instrucdes e as formas de trabalho dos técnicos que pensam para eles.

Essa forma de estabelecer parametros de que se deve fazer e usar faz com que 0s
professores vejam no técnico (do INDE, Distrital ou Provincial) o seu modelo de professor. O
fato do modelo de plano a ser usado ser justificado por simples razéo de existirem instrucdes e
de que as formas de trabalho para aprendizagem das criangas pretensamente dependerem das

instrucdes que devem ser seguidas rigorosamente revela a tendéncia a seguir modelos.

Contrariamente a prescricdo, a formacédo continuada de professores, precisa ser feita a
partir das necessidades dos professores, identificadas por eles e ndo a partir de necessidades
feitas e pensadas por técnicos que, na maior parte das vezes, se encontram distantes da escola.
Reali (2009), assim como Ferraco (2008), nos lembram em seus escritos que a formacao
continuada deveria assumir o cotidiano vivido enquanto espacotempo de compreensdo da
complexidade da educacdo, e ndo propostas prescritas de conteldos e de metodologias,
traduzidas em reciclagens, em capacitacdes, em cursos e em palestras por pessoas estranhas ao

cotidiano do trabalho dos professores.

Assim, falar da formacéo continuada teria sentido constituida de uma micropolitica, se
fossem consideradas as marcas que os sujeitos deixam nas suas prescricdes como “acoes,
informacdes, negacdes, desconsideracdes, alteracOes, realizagbes, manipulacGes, etc.”.
(FERRACO, 2008, p.23). A ZIP constituiria um espaco de implementacdo da macropolitica
geralmente definida pelo Ministério de Educacdo e a micropolitica praticada ao nivel dos
sujeitos das ZIPs ou das escolas pensado a partir do cotidiano vivido. Assim a ZIP pode ser

astuciosamente usada pelos professores como espa¢o de producao de micropolitica.

A ZIP — como espaco de formacédo — seria um espaco de questionamento, de reflexao
e de producdo coletiva de respostas as questdes colocadas pela forma(ta)¢do. A ZIP poderia se
tornar também num espago de resisténcia as prescri¢cbes. Pensar os modelos de formacao
continuada em formacao (como invencao/criacdo) e forma(ta)cdo (como reproducéo) é, acima
de tudo, respeitar a diversidade e criar possibilidades de uma atividade autdbnoma dos

professores.

Como me referi no primeiro capitulo, normalmente, para se encontrar o ouro, 0S

garimpeiros valem-se do mergulho na lama para extrair o precioso metal. Esse processo de
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mergulho também é possivel se aplicar na formac&o continuada dos professores de Oficios de

modo a encontrar as minuciosas particulas que Ihe sdo valiosas para a sua pratica curricular.

Os encontros entre os professores nas ZIPs deveriam ser espacos onde se mergulha
para vislumbrar essas particulas em forma de pistas e “se solidarizam o refletir e o agir de seus
sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato
de depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a
serem consumidas pelos permutantes” (FREIRE, 2014, p.109). Torna-se necessario ndo apenas
assimilar as propostas de trabalho colocadas, mas problematiza-las, discuti-las e reinventa-las

no cotidiano da escola.

A atividade docente envolve, no meu entender, duas dimensdes importantes: a
dimensao intelectual e a dimensdo técnica. A dimensao intelectual possibilita o(s) individuo(s)
discutir(em) o que fazem, o que ouvem ou o que lhe é sugerido, criando dessa forma condicdes
favoraveis a plasticidade, ao passo que a dimensdo técnica (como fazer) leva os professores a
“adesdo a moda” (NOVOA, 1995, p.17) que segundo 0 autor

é a pior maneira de enfrentar os debates educativos, porque representa uma fuga para
frente, uma opgéo preguicosa que nos dispensa de tentar compreender. De todas as

formas ndo valem a pena grandes hesitagdes, porque atrds de uma moda outra vird,
numa alteragdo a superficie para que nada acontece em profundidade.

As sessdes de forma(ta)cao organizadas nas ZIPs sdo feitas através dessa visdo de
“adesdo a moda” e ndo para um aprofundamento dos conteudos tratados ou do que significam

esses conteldos para o processo de aprendizagensino.

Entendo também que, para que o processo de formacéo tenha realmente o seu sentido,
€ necessario que as propostas curriculares, centralmente elaboradas, tivessem que se articular a
uma formacao menor fundada nas a¢Ges e nas micropoliticas cotidianas, e ndo em diretrizes a
serem seguidas por todos de forma homogénea. Tais propostas elaboradas pela formagéo maior
em formato de diretrizes transforma o processo educativo numa mercadoria onde ha aplicacéo
de ideias feitas de industrias que produzem saberes pedagogico. Os termos “a obrigacdo ¢ essa”
e “a partir de hoje o modelo ¢é este” tiram do professor a possibilidade de articular o saber
(experiéncia) com o saber técnico, reiterando, dessa forma, a exclusdo de sua atividade

profissional as dimensdes politico-epistémico e pedagogica que privilegiam a partilha do saber.

Num espaco escolar, onde circulam percepcdes e visdes diferentes, torna-se necessario

que o processo de partilha seja levado em conta, de modo que cada um dos seus membros
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aproveite o saber do outro. Alias, um dos propositos das Zonas de Influéncia Pedagdgica (Z1Ps)
é se constituir em espacos onde os professores tem oportunidade de discutir o seu trabalho. Tal
como entende Paulo Freire “ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho; os homens
se libertam em comunhdo” (FREIRE, 2014, p.71), a formagdo continuada nessa perspectiva
compreende o saber como construido na base de troca de saberes e experiéncias entre 0s sujeitos

com visoes diferentes.

E preciso, nesse movimento de troca de saberes, assumir uma perspectiva ecoldgica.
Conceber a troca de saberes, nessa perspectiva, é entender a escola como um espago onde
circulam varias culturas. Concebo a cultura como entendida por Gémez (2001, p.17), o

conjunto de significados, expectativas e comportamentos por um determinado grupo
social, o qual facilita e ordena, limita e potencia os intercAmbios sociais, as producgdes
simbodlicas e materiais e as realizagfes individuais e coletivas dentro de um marco
espacial e temporal determinado. [...] a cultura expressa-se em significados, valores,

sentimentos que circundam a vida individual e coletiva” de uma determinada
comunidade.

A disciplina de Oficios, como tenho escrito neste trabalho, requer mais do que
qualquer outra disciplina, que seja estabelecida tal articulacdo, pois os contetidos presentes nos
programas de ensino sdo do dominio de alguns pais e/ou encarregados de educacdo que séo
mestres em alguns oficios, que os professores que orientam essa disciplina desconhecem.
Assim, para a sua operacionalizacdo, € preciso que haja uma articulacdo sinfonica e em rede
entre os diferentes saberes. Os pais e/ou encarregados de educagdo, assim como 0s proprios
alunos, sdéo membros chave das escolas, logo, partindo da perspectiva de troca de saberes, é

imprescindivel que os seus conhecimentos sejam levados em considerag&o.

Pensando que a metodologia usada naqueles encontros seria de troca de saberes, a
partir de certo momento, comecei a me sentir num mundo gque ndo era meu, mas que me tocava,
me incitava, me mexia. Os professores falavam de situagdes que ndo aconteciam na escola — a
teoria (a fala) ndo se concretizava no seu cotidiano. Eram falas que, se colocadas em pratica,

mudariam o sentido dado as atividades manuais, especificamente, a disciplina de Oficios.

A discussao relativa ao papel do aluno no processo de aprendizagensino, aproveitando
0 seu saber, é ainda de dificil concretizacdo nas escolas. Continua o aluno a ser colocado no
lugar secundario do processo de producao de saberes. Assim, a troca de experiéncias é essencial
se partirmos do pressuposto de que as experiéncias sao histdrias que as pessoas vivem e - no

contar dessas historias - se reafirmam, se modificam e se criam novas histdrias. Como defendem
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Clandinin e Connelly (2015), essas historias (experiéncias) vividas e contadas educam a nos

MEeSMOS e aos outros.

(A)Notacdes V. Circulo de cultura como possibilidade metodolégica de formacéo

de professores nas ZIPs

Aprendi, desde garoto, que a melhor forma de aprender é ouvindo histérias ao redor
de uma fogueira. Recordo-me que, logo depois do jantar, nos reuniamos em volta da fogueira
para ouvir historias, anedotas e/ou provérbios. Aqueles encontros ndo apenas serviam para fazer
a digestdo, mas também para constituir um momento importante de formagdo. Eram momentos
que aprendiamos saber ouvir e respeitar a opinido do outro, cimentando, dessa forma, as nossas
relacfes sociais. Um dos fundamentos de circulos de cultura, segundo Brand&do (2010) € que
“cada pessoa ¢ uma fonte original e Gnica de uma forma prépria de saber, e qualquer que seja a
qualidade deste saber, ele possui um valor em si por representar a representacdo de uma

experiéncia individual de vida e de partilha na vida social” (p. 70).

Os encontros em nivel das ZIPs me possibilitaram pensar como os circulos de cultura
e as rodas de conversa podem constituir um meio essencial para a formacao continuada dos
professores. 1sso, porque entendo que uma roda de conversa pode criar fortes lacos de
cumplicidade entre os professores além de poder constituir um caminho de aprendizado da
convivéncia e da produgéo de conhecimentos (WARSCHAUER, 2004). Esses caminhos outros
seguiriam trilhos da contramdo da homogeneizacdo, da padronizacdo dos principios
orientadores das praticas educativas, indo para um processo de formacdo continuada que
desenvolvesse nos professores capacidades de autoria e de autonomia, uma vez vislumbrarem

dentro dos professores ideias que divergem as prescricoes.

O rosto dos professores na sala tomava um misto de curiosidade e confusdo. Eram
muitos temas enredados que eram tratados em simultaneo. N&o era apenas a disciplina
de Oficios que estava em questdo e no centro das discussdes. Os Professores traziam
para a discussdo todas as suas preocupacdes de longos anos sem se encontrarem — ali
seria o local de tirar todas as ddvidas. Esse excesso de questdes de abordagem me faz
entender que ha uma sede® de encontros entre os Professores ndo apenas ao nivel da
ZIP, mas também ao nivel de grupos de disciplina ou ao nivel da escola, no entanto foi
uma experiéncia de aprendizagem que cada presente levou para sua escola e para mim

68Embora o manual de funcionamento das ZIPs preveja encontros de planejamento, esse pressuposto ndo tem
encontrado espaco nas escolas. N&do existe um espaco temporal reservado para a discussdo das atividades
cotidianas dos professores. A carga horéria prevista por professor (24horas) € contada apenas para as atividades
letivas. Os encontros, seminarios organizados sdo mais de carater informativo, de tomada de decisdes
administrativas (batida de martelo) do que formativo.
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abriu outras possibilidades de pensar ndo apenas a disciplina de Oficios mais todo
processo educativo no meu pais.

Alguns professores tinham suas ideias formadas, como as do Professor Paunde quando
tentou se opuser a ideia de uniformizagéo do plano:

- “O Modelo que ¢ usado na EPC de Tulua ndo se coloca CL, tinha que se
tirar a coluna de CL porque da muito trabalho. O retirar a coluna do CL néo
significa que o professor ndo tenha em conta os conteudos locais”.

(In.: Caderno de campo)

Freire nos elucida que, em uma aprendizagem por circulo de cultura, ndo se ensina,
mas se aprende em reciprocidade de consciéncia. N&o ha professor, mas ha um coordenador
que da informac0es solicitadas e dinamiza o grupo. Existiria, nesse caso, um lugar de encontro

consigo Mesmo e com 0S outros.

A atitude de dependéncia que foi criada no seio dos professores, através de prescri¢oes
curriculares e que se estende para os seminarios de formacdo continuada, nos leva aquilo que
chamaria por necroprofissionalizagdo — processo que culmina com a degradacdo lenta da
profissdo docente motivada pelos processos formativos que ndo tomam em consideracdo as
experiéncias e praticas dos professores, isto ¢, feitos através da prescricdo. E um processo
necréfilo uma vez que retira do professor a autonomia intelectual necessaria para o exercicio

de uma atividade que requer a tomada de decisfes sobre as suas praticas curriculares.

O processo de prescrever receitas nas sessdes de formacgdo continuada tem por
objetivos manter ordem no sistema, impor maior controle da atividade dos professores e regular
as condicdes e critérios de obtencdo dos resultados, o que ndo possibilita ter atencdo a ideia dos

outros.

Embora a prescricdo curricular possibilite a ordem, segundo Sacristan (2000),
apresenta suas inconveniéncias: “tira aos professores a possibilidade de intervirem nas variaveis
contextuais, culturais e organizativas [...]; produz uma relacdo unidirecional e individualista
entre o professor e a burocracia que presta orientacGes precisas de ordem metodoldgica para

realizar o ensino adequado” (p. 142).

No grupo dos professores, existem alguns que querem ser, mas temem ser, estao entre
seguirem as prescricdes ou terem opgdes. E, nesse momento, que os professores procuram

alguma margem de fuga para mostrarem a sua autonomia, embora se encontrem,
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constantemente, enjaulados e em um processo de extremo controle - quer dentro da escola ou

por equipes de inspe¢do/supervisdo escolar que sdo exteriores a escola.

Os professores se encontram nesse tragico dilema entre o ser e ndo ser. Ao meu ver e
assumindo numa perspectiva freiriana de circulo de cultura, o importante ndo é propriamente
explicar aos professores o que devem fazer, mas, acima de tudo, dialogar com eles sobre as suas

praticas, assumindo, dessa forma, a formacdo continuada em sua complexidade.

Conceber a formacao continuada de professores como complexidade seria concordar
com Morin (2013) quando afirma que a ciéncia é sempre um campo aberto de onde se
combatem ndo so as teorias, mas também os principios de explicacdo universalmente aceitos.
Em Mocambique, o processo de formacdo continuada de professores é apoiado naquilo que
Ferraco designa por propostas prescritas. As propostas prescritas tém pouca sintonia com a
realidade concreta do trabalho dos professores - 0 que, de certa forma, a pouca ou a inexistente
participacdo dos professores na escolha dos temas das propostas de formacéo ou mesmo a falta
de conhecimento dos que se acham como sendo formadores, dos contextos em que trabalham e

de quem sdo os professores em processo de formacéo.

A proposito, Ferraco (2008) defende que “a formagdo continuada poderia ser pensada
como estando relacionada ao movimento de tessituras e ampliacdo das redes de saberesfazeres
dos educadores e, por consequéncia, dos alunos, tendo como ponto de partida e de chegada o
cotidiano vivido por esses sujeitos encarnados e complexos”, e ainda defende que deve ser “um
processo que aconteca em meio as redes cotidianas, evocando questfes especificas, mas que
ndo se reduzem ao local, e assumindo o cotidiano vivido enquanto espacotempo de analise da
complexidade da educagdo” (p.21). Esta concepcdo de Ferraco sobre a formagdo continuada
parte, no meu entender, da sua analise sobre a funcdo social da escola quando nos lembra de
que ela deve ampliar as possibilidades de conhecimentos, isto é, ampliar as redes de saberes
existentes. E é nessa perspectiva que deve ser pensado a problemética de formagéo continuada
de professores como um movimento de “tessitura e ampliagdo das redes de saberesfazeres dos
educadores”, tendo como ponto de partida e de chegada o cotidiano vivido pelos sujeitos que
corporizam o dia a dia da escola. Ferraco defende uma formacéao continuada que deve assumir
o cotidiano escolar como um espagotempo de analise da complexidade da educagao, “pensar a

formagao continuada de professores a partir do que ¢ de fato realizado na escola” (2008, p.33).
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Retomando as concepcOes de formagdo maior — que tém como preocupagao
estabelecer uma politica de formagdo ampla para todo territorio e que opera em bases gerais em
dialogo com a formacdo menor — vao emergindo as tensdes e as contradi¢des, possibilitando,
dessa forma, aos professores a reflexdo, o debate e a producdo de solucdes dentro do seu
contexto e aimplementacdo de micropoliticas curriculares em nivel da escola que vai se traduzir

em préticas curriculares.

4.4, PRATICAS CURRICULARES DOS PROFESSORES DA DISCIPLINA DE
OFICIOS COMO PRATICAS DE FORMACAO CONTINUADA

Trazer para este trabalho a discussdo das praticas dos professores implica,
necessariamente, mergulhar nas entranhas do seu trabalho de modo a encontrar os modos
cotidianos do exercicio da sua atividade. Para que isso aconteca, torna-se necessario
compreender 0 meio onde trabalham e algumas das suas especificidades que nos tornara

possivel pensar com eles outras possibilidades que véo agregar valor as suas atividades.

Torna-se mais interessante trazer aqui um elemento importante para a sobrevivéncia
dos seres vivos: a 4gua. E um elemento que encontramos nas diferentes escolas e que faz
companhia ao trabalho dos professores. Esse precioso liquido, na maior parte daquelas
comunidades, acaba se tornando valioso ndo s6 pela sua importancia, mas, sobretudo, pela sua

raridade.
(A)Notacoes VI: A fonte que também sacia a sede de saber

Todo trabalho de campo na area de educacéo se esbarra numa burocracia danada
(caracteristicas dos paises em vias de desenvolvimento), é muito papel que tem que ser
jogado fora, e muita gente que tem que dar um “sim”. Esse mal necessdario ajuda, mas
também, dificulta a realizacdo de um trabalho que pela sua natureza deve ser
desenvolvido em tempo previamente definido.

Enfim, vencido esse esforgo inicial, no dia 21 de abril de 2015, me fiz a estrada para
conviver com professores e alunos da EPC de Muatala. Eu moro na cidade de Nampula,
para chegar ao distrito de Muecate (onde se situa a escola) que dista 67 km tenho que
pegar a estrada nacional n°® 8, que liga a cidade de Nampula a cidade Portuaria de
Nacala. E uma caminhada feita por duas estradas com fisionomias diferentes. De
Nampula até Nacavala é uma estrada alcatroada, cuja paisagem é povoada pela
presenca popular, que aproveitando do movimento das pessoas vao comercializando o0s
seus produtos. A partir do entroncamento de Nacavala, a estrada alcatroada cede
espaco a uma estrada terraplanada, que embora os seus passageiros sejam assolados
por ventos empoeirados, ndo deixam de deliciar a linda paisagem constituida de uma
savana aberta, rios e uma rica fauna bravia, além de montanhas. E esta paisagem que
me inspirava para conversar com professores e alunos acerca da(s) sua(s) educacdes.
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Cheguei a EPC de Muatala as 6h45 minutos depois de percorrer os mais de 60 km a
partir da cidade de Nampula e deliciando as lindas paisagens inspiradoras. A escola
de Muatala (o meu destino) esta situada a 5 km da sede da ZIP na vila do distrito.
Pensei que o horério de entrada era 0 mesmo da sede da ZIP, no entanto eles tinham o
seu horario. As aulas iniciavam as 9:00 horas. Encontrei a escola “deserta”, apenas
se via criancas que estavam na Unica fonte de agua na comunidade a tirar o precioso
liquido para as suas casas.

Imagem 15: Criancas na
!

fonte de 4gua da EPC de Muatala .
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https://www.google.com.br/maps/dir/Nampula,+Mo%C3%A7ambique/Distrito+de+muecate/@-14.8952858,39.3725017,153790m/am=t/data=!3m1!1e3!4m13!4m12!1m5!1m1!1s0x18c635b36b36a139:0xc217764b4ccadd74!2m2!1d39.2687161!2d-15.1266347!1m5!1m1!1s0x18c7bda0828c3df3:0x8a4b15d714f44a7d!2m2!1d39.6285874!2d-14.8917787
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As escolas das zonas rurais nao tém muro de vedagdo que serviria de divisoria com a
comunidade, sendo de acesso a todos. O pétio das escolas serve como espaco para
brincadeiras das criancas, mesmo guando ndo estdo em atividade letiva. As fontes de
&gua que se encontram no centro do patio das escolas servem a comunidade — estas
fontes sdo Unicas que contém agua potavel para consumo da populacéo.

(In.: caderno de campo).

Mocambique é um pais que enfrenta problemas de saneamento e de abastecimento de
agua; mais da metade da populacéo rural mogcambicana nao se beneficia da dgua potavel. Toda
essa populacao usa a dgua dos rios para satisfazer as suas necessidades basicas. No entanto, a
maior parte dos rios tem um regime periddico, o que faz com que os seus cursos tenham agua
apenas no periodo das chuvas. Paralelamente, a maior parte das comunidades dispde de escolas
(mesmo que nao tenham salas de aulas de quatro paredes - pelo menos dispem de um espaco
que se chama escola) e, consequentemente, acesso a dgua potavel através das fontes localizadas

nos seus patios.

Um relatério do Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF) de 2008 constata
que “um ter¢o da populacdo mogambicana ndo tinha acesso a agua potavel” (UNICEF, 2008,
p.5). Segundo o documento, a problematica da &gua em Mogambique impacta no ingresso e na
permanéncia das criangas na escola, no atendimento e na sua aprendizagem. Para combater o
problema de falta de agua, varios esforcos sdo empreendidos pelo governo e por organizagdes
ndo governamentais (ONGSs) junto as comunidades rurais e periurbanas. Um dos problemas
relacionados a falta de agua nas comunidades, e que afeta diretamente a educacao, esta conexo

com os altos indices de evasdo escolar de meninas e jovens.

A evasao escolar de meninas e jovens, em Mocambique e em grande parte dos paises
africanos, esta associada as atividades domésticas - especificamente a questdo da procura da
agua. Na maioria desses paises, o processo de busca de dgua faz parte das atividades domésticas
e é, essencialmente, feminina. Tanto em Mocambique como em outros paises, as atividades
domeésticas s&o por natureza confiadas as mulheres. Assim, em comunidades onde se registra a
falta de 4gua, as meninas perdem muito tempo em busca desse precioso liquido, e a escola passa

a ocupar um papel secundario nas suas vidas cotidianas.

Foi pensando nas consequéncias que advém da falta de 4gua potavel que as autoridades
governamentais e ONGs que trabalham com educacéo resolveram construir fontes de agua nas

escolas primérias. A politica de construcdo de fontes de agua surge da necessidade de manter
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meninas e jovens na escola (diminuindo os indices de evasao e de desisténcia escolar), além de

suprir o déficit de abastecimento de &gua e aproximar a comunidade da escola.

Imagem 16: Meninas recolhendo &gua na fonte da EPC de Muatala

Fonte: Acervo da pesquisa

A fonte de agua constitui um espago de encontro de criancgas e jovens, onde brincam e
estabelecem lagos de amizade. As fontes sediadas nas escolas se constituem lugares
privilegiados de encontro comunitario, onde os seus usuérios discutem suas angustias, seus
problemas e suas alegrias, tornando um ponto importante de producdo e partilha do saber

comunitario.

Branddo (1984) lembra quanto aos modos de circulagdo de informagdo e de
relacionamento numa comunidade de camponeses isolada quando diz que “as pessoas do povo
movimentam a sua vida social realizando um repert6rio vasto e completo de tipos de interacGes.
Enquanto transitam uns na direcdo dos outros, trocam conhecimentos, trocam formas de saber
e trocam valores” (p. 167). Para esses povos das comunidades onde ha escassez de agua, as
fontes sediadas nas escolas podem constituir Unico espaco dessas trocas e podem constituir
fontes de saber.

A &gua se constitui um elemento essencial para a sobrevivéncia do homem, tal como
0 conhecimento, o0 saber e a experiéncia. A nossa existéncia seria impossivel sem a agua, e da

mesma forma se tornaria inviavel se ndo existissem mecanismos de narracdo de experiéncias,



182

troca de saberes, enfim, de producdo de conhecimento novo. Nesse sentido, tomamos,
metaforicamente, a agua como fonte de conhecimento, pois as fontes no espaco da escola
saciam também a sede de saber. Sdo fontes de producéo, de divulgacéo, de socializagédo e de

troca de experiéncias, saberes - de producdo de conhecimentos.

O interesse do meu trabalho é discutir as praticas ordinarias — experiéncias e praticas
- dos professores do Ensino Bésico como praticas de formacéo continuada. Concebo as praticas
dos professores como sendo um conjunto de incertezas encobertas que precisam ser veladas e
reveladas para ressignifica-las, isto €, considerar o acaso, 0 nao significante como tendo

significado.

Muitos sdo os movimentos que se debrugam sobre aquilo que chamariamos de
formacéo dos professores de todos 0s niveis de escolaridade. Essa demanda de abordagem traz
consigo um numero sem fim de agéncias internacionais que se propdem a “apoiar’
financeiramente a formacdo de professores, fundamentalmente, nos paises de 3° mundo.
Agéncias como o Banco Mundial tém revelado, nos ltimos anos, a sua “importancia” nas

politicas de forma(ta)céo de professores.

Como se referem Azevedo e Alves (2004), as discussdes mais acaloradas sobre 0s
contextos de formagéo de professores se resumem a dois aspetos: o dos cursos de formacao e
0 da atualizacdo. Embora esses contextos tenham grande importancia para todo um conjunto
de processos de formacdo de professores, poucos se referem a formacao que se centra na pratica
docente cotidiana. Como se referem aquelas autoras € no “cotidiano escolar que sao forjados os
docentes. Nele se aprende a ser professor sendo professor” (p.9). A troca de experiéncias, de
olhares entre os diferentes sujeitos implicados no processo de aprendizagensino, cria novos
contextos e novas possibilidades de formacdo, diferentes daqueles hegemonicamente

concebidos.

Como disse no inicio destes escritos, a minha vida profissional foi mais ou menos
tecida nesse pressuposto. Tornei-me professor, sendo professor. A partir dos desafios do

cotidiano da minha atividade, me tornei professor.

Embora tenha discutido a formag&o nos contextos dos cursos de formagao (formagéo
inicial), mas a minha centralidade neste trabalho foi a de formagdo no contexto da prética
docente cotidiana (formacdo continuada). Essa formacéo é alicercada por um conjunto de

modelos.
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A formacdo continuada alicercada na prética cotidiana se enquadra no modelo
construtivista. Nessa abordagem, as praticas formativas sdo “organizadas a partir de uma
reflexdo contextualizada e de um quadro de regulacdo permanente das praticas e dos processos
de trabalho” (SANTOS, 2014, p.34). A formacao ¢ entendida como um processo permanente
de construcédo e de reconstrucdo da docéncia. Quando se aborda a formagao nestes moldes, o
seu olhar é deslocado para a escola com as suas praticas e suas contradi¢fes. Sao as préaticas
cotidianas que definem as necessidades de formacédo, olhando-se mais as experiéncias dos

professores.

A0 querer mergulhar na lama dos praticantes e nela extrair o “ouro”, compartilho a
ideia de Tardif (2014), que advoga ser impossivel compreender a natureza do saber dos
professores sem coloca-lo em intima relagdo com o que os professores, nos seus espacos de

trabalho cotidianos, sdo, fazem e pensam.

Falar das praticas dos professores do Ensino Basico implica discutir as suas atividades
em salas de aulas, partilhando com eles as suas angustias laborais, as suas poténcias e as suas
dificuldades. Os saberes profissionais sé tém sentido em relacdo as situacdes de trabalho e sdo
nessas situacdes que sao construidos e utilizados os diferentes saberes adquiridos nas diferentes
esferas da sociedade de maneira significativa pelos trabalhadores. Tardif (2014, p. 257) nos
lembra de que “o trabalho ndo € primeiro um objeto que se olha, mas uma atividade que se faz
e ¢ realizando que os saberes sdo mobilizados e construidos”. Pretendo trazer aqui esse
movimento de ver, sentir as aulas dos professores de modo a ter uma sensacdo que aqueles
profissionais passam no seu cotidiano, que em regra inicia no processo de induc¢éo profissional

que, no meu entender, comega com o estagio pedagdgico.
(A)notaces VII: Estagio Pedagogico como préaticaformacao

No compasso de espera para assistir a aula da disciplina de Oficios na EPC de Muecate-
sede, me deparei com um professor estagiario® que estava dando aulas na 32 classe de
nome Lobato que me mostrou as condi¢es em que ele trabalhava (uma sala de carteiras
improvisadas com bancos de blocos de areia e com uma cobertura precéria). Segundo
ele quando chove ndo ocorrem aulas. Era um embate psicoldgico, um estagiério estar
submetido aquelas condigdes, mas era um “professor” que tinha e recebia carisma dos
seus alunos.

(In.: Caderno de campo).

69E um formando que se encontra no Ultimo ano da sua formagéo e que se encontra afetado numa escola para
fazer as praticas letivas na sala de aulas e em outras atividades inerentes a sua futura profissao.
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Imagem 17: Bloco de salas de aula

Fonte: Acervo de pesquisa

Para o Regulamento de Avaliacdo dos cursos de Formacao de Professores Primarios,
o estagio ¢ “o conjunto de actividades curriculares e co-curriculares desenvolvidas pelos
estagiarios, na escola priméaria em contato direto com os alunos com vista a aquisi¢do de

conhecimentos praticos da atividade docente” (INDE, 2014, p. 11).

O estagio corresponde ao momento em que o formando estabelece contato com o
ambiente de trabalho, através do qual procura se ambientar nas atividades escolares de modo a
desenvolver a sua autonomia e espirito critico e criar condi¢des de trabalho em equipe na escola,
podendo-se considerar nesse caso também de professor iniciante’®. Refiro-me ao professor
iniciante neste caso como aquele professor em formacéo, que como o Professor Labato vivencia
a experiéncia de estagio longe da supervisdo de um professor sénior que seria responsavel no

acompanhamento da sua formagdo enquanto estiver no processo de estagio.

A chegada dos estagiarios a escola se confronta com aquilo que Silva (1997) chama
de choque com a realidade. O choque com a realidade se manifesta quando ha uma discrepancia
entre as expectativas dos estagiarios, da sua concepcdo do que € escola, com aquilo que

realmente encontram no terreno.

7ONo caso em referéncia, o estagiario era responsavel de uma turma, ndo se encontrando pelo menos naquele
momento um professor residente para acompanha-lo.
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No caso do professor Lobato, a sua sala de aula em condicGes precarias (imagens 13 e
14) constitui um dos marcos desse choque e que pode provocar uma mudanga na sua concepgéo

do que é escola e de todo processo de aprendizagensino.

Quando o formando chega ao espaco de estagio, encontra uma escola que nédo € a
imagem que construiu durante o seu processo de formacao, assim, é obrigado a reorganizar o
espaco que encontra de modo que se transforme numa representacao proxima do que considera
sala de aula. Quando encontra uma sala sem quadro preto ou branco, sem cadeira para o
professor se sentar e muito menos carteiras para os alunos, mas sim troncos, vai fazer um
movimento de arrumar o espaco para virar uma sala de aulas com caracteristicas que ele entende
como sala de aula. Tal representacdo de sala de aula equivale a uma concepg¢do do que sdo

educacdo e processos de ensino e aprendizagem.

Ao mesmo tempo, o estdgio poderia lhe fornecer a possibilidade de reelaborar o
conhecido e o desconhecido, possibilitando, dessa forma, encontrar outras possibilidades de
aulas e nédo aquelas que séo conhecidas. Assim, nos vislumbra que uma aula ou uma escola
pode-se constituir diferente daquilo que é, e ser moldada a partir das condicdes reais, podendo
pensar outra forma de ensinar e aprender na escola. De tal modo, o cotidiano escolar nos traz

enormes desafios que potencializam a atividade docente.

Imagem 18: vista de um bloco de salas de aula
5

Fonte: Acervo de pesquisa

A partir desse movimento, podemos considerar o estagio como praticaformacao, pois,

envolve a reflexdo da préatica e a inter(in)vencdo (Perez, 2016) na vida cotidiana da escola, dos
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professores, dos alunos e da comunidade onde a escola se encontra inserida, dai que é minha
percepcdo de que o processo de estdgio devia iniciar com um processo de preparacdo do
estagiario para o desempenho da atividade letiva, embora reconheca que esse processo se virado
exclusivamente a observacdo do professor ideal pode gerar ao conformismo, ser conservador a
valores, hébitos, ideias, comportamentos pessoais e sociais legitimados pela cultura

institucional dominante.

Os elementos atrds mencionados quando verificados no ato do estagio pode levar o
professor a ndo exercitar a reflexao da sua pratica, assim como a capacidade de criacéo, estando

condenados a seguir receituarios dos programas, manuais ou orientacdes centrais.

Como o estagio poderia acontecer na perspectiva do que chamo de préaticaformacéo?

Uma préaticaformacédo pressupde envolvimento, colaboracdo e cumplicidade no
trabalho para todos os intervenientes do processo de aprendizagensino. Recordemos que o
estagiario ainda esta em formac&o e que a experiéncia - assim como a forma de colegialidade
praticada na escola - impactara nas suas atividades, uma vez estarmos ainda numa sociedade
onde prevalece a aprendizagem por modelo. Assim, torna necessario que a escola se modifique
nos seus habitos de fechamento, de modo a criar espacos de discussdo, partilha e criacdo de
experiéncias entre os professores quer dentro da mesma classe, disciplina ou entre classes
diferentes e com a participacdo e a audi¢do do estagiario. Dessa forma, o estagio se tornaria um
processo de formacédo de um professor que sabe ouvir e valorizar a voz dos outros com outro

ouvir.

E, através do/no estagio pedagdgico, que se permite ao formando apropriar-se dos
saberes pedagdgicos, uma vez que estes s se “constituem a partir da pratica, que os confronta
e os reelabora” (PIMENTA, 2009, p. 26).

O estagio ndo pode servir para repetir o que esta feito, mas sobretudo olhar as
condicBes existentes, transforma-las e dar sentido a todo um conjuntos de vivéncias cotidianas

das escolas.
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(A)Notaces VII1: Um nimero que apaga o nome e a identidade do aluno e desvirtua

a logica de aprenderensinar

No dia 2 de junho de 2015, de regresso a cidade de Nampula vindo da EPC de Tulua,
fui assistir & aula da Professora de Oficios na EPC de Muecate-Sede, uma professora
que leciona também a disciplina de Portugués. Esta duplicidade de disciplinas faz
confundir os alunos quando a professora entra na sala de aula, embora existia horério.
Naquela aula alguns alunos estavam com caderno de Portugués e a Professora tinha que
alertar aos alunos de que estavam na aula de Oficios. No meu entender, a confusdo
deve-se porque os Professores com duas disciplinas (uma delas Oficios) sempre déo
prioridade a outra disciplina, chegando mesmo a usarem as horas de Oficios.

A aula cujo tema era “origem e propriedades dos metais” iniciou com o ritual de
“sempre”- saudacao e marcagdo de presencas. No processo de marcacgdo de presencgas
0s nomes dos alunos sao substituidos por nimeros — cada aluno tem seu nimero que vai
lhe “perseguir” até o final do secundario. Esse processo de numerificagéo dos alunos
faz com que os Professores conhecam os seus alunos através de nimeros e nao pelos
seus nomes, o que de certo modo cria um apagamento no aluno.

(In.: Caderno de campo).

Imagem 19. Alunos na sala de aula da disciplina de Oficios na EPC de Muecate Sede

Fonte: Acervo de Pesquisa

Vou chamar para esta discussdo o escritor Uruguaio Eduardo Galeano para

metaforicamente discutirmos o ritual de numerificacdo dos alunos. Um ritual do qual também



188

fui vitima por varios anos em minha trajetdria escolar. Em “O livro dos Abracos”, encontrei o

poema “Os ninguéns”!

Os ninguéns
[.-]

Os ninguéns: os filhos de ninguém, os donos de nada.

Os ninguéns: os nenhuns, correndo soltos, morrendo a vida, fodidos e mal pagos:
Que ndo sdo embora sejam.

Que ndo falam idiomas, falam dialetos.

Que ndo praticam religiGes, praticam supersticdes.

Que ndo fazem arte, fazem artesanato.

Que ndo sdo seres humanos, sdo recursos humanos.

Que ndo tem cultura, tém folclore.

Que ndo tém cara, tém bracgos.

Que ndo tém nome, tém nlmero.

Que nao aparecem na histéria universal, aparecem nas paginas policiais da imprensa
local.

Os ninguéns, que custam menos do que a bala que os mata.

(GALEANO, 1991, p. 71, grifo meu)

A crianca sai de casa para a escola com o0 seu nome e, quando chega a escola, lhe é
atribuido um ndmero por cada ano ao longo da sua vida escolar, assim o aluno “que ndo tem
nome, tem nimero” - que lhe transforma um ninguém. O ndmero dois do artigo 26 da lei n°
7/2008 de 9 de julho™ estabelece que “a crianca tem o direito a ter um nome e a usar o apelido
da sua familia” (FDC, 2009, p.11). Ao se impor outra designagdo por meio de um niimero, esta-
se negar a crianca aquele direito consagrado em lei. A justificativa de numerificagéo nas escolas
¢ de que as turmas sdo numerosas e chamar pelo nome “oficial” levaria muito tempo

comprometendo, dessa forma, o tempo pleno de aulas.

Nota-se, nesse processo, um apagamento que se evidencia pela impossibilidade de
(re)conhecer o outro, que se faz pela falta de didlogo entre professores e alunos. O dialogo,
como nos lembra Freire (1967, p.107), é “uma relagdo horizontal € nasce de uma matriz critica
e nutre-se do amor, da humildade, da esperanga, da fé, da confian¢a”. Quando, em uma relagao
pedagdgica, ndo se demonstra o processo de reconhecimento do outro como um legitimo outro,

produz-se o antidialogo que néo favorece o processo de aprendizagensino.

1 Lei de promocédo de protecdo dos direitos da crianca.
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O reconhecimento do outro, no meu entender, passa necessariamente pelo
reconhecimento do seu nome que o qualifica como préprio, e quando é substituido por outra

designacgdo gera 0 seu apagamento.

Entendo esse processo de apagamento como o que Certeau (2012) chamou de “crime
perfeito” (p. 91), pois cada vez mais o aluno ¢ inscrito em um anonimato que o impossibilita

ter um nome préprio em um espago onde supostamente 0 seu home seria o seu distintivo.

Depois desse ritual seguiu-se a revisdo da aula anterior e tendo em seguida introduzido
o0 conteudo novo orientando os alunos para abrirem a pagina 42 do livro para mostrar
o0s exemplos de metais. Depois da explicagéo feita pela professora ha um siléncio na
sala de aulas. O que estava a acontecer? A professora estava a passar apontamentos
no guadro para os alunos copiarem para 0s seus cadernos.

(In.: Caderno de campo).
Contrariamente a outras escolas, como a de Tulua, onde ha escassez do livro do aluno,

0s alunos desta turma tinham o livro (imagem abaixo).

Imagem 20: Alunos portando o livro

Fonte: Acervo de pesquisa.
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Por se tratar de uma escola que se localiza na vila do distrito, pode-se subentender que
os alunos adquiriram o livro didatico nas livrarias, ou entdo - por se tratar da sede da ZIP - a

escola é beneficiada na recepcdo do livro de distribuigéo gratuita.

Embora, no entanto, os alunos tivessem o livro, a professora passava 0s apontamentos
no quadro e, posteriormente, 0s alunos copiavam para 0s seus cadernos. A forma como o
manual do aluno é utilizado mostra que tal material é absolutamente desnecesséria e sem
nenhuma importancia. Em uma turma onde todos os alunos tém livros, ndo se justifica que o
professor copie 0s apontamentos no quadro a partir do livro para que os alunos repitam o
processo para os seus cadernos. Essa pratica teria sentido se 0s apontamentos copiados ndo

fossem 0s mesmos que constam no livro.

Mesmo que se justifique que o livro posteriormente serd devolvido, é um exercicio
gue, no meu entender, ndo tem fundamento, pois - se ndo ha condicdes de se adquirir o livro do
aluno para todos os alunos e em todos 0s anos, seria razoavel que fossem adquiridos somente
para os professores de modo que a copia possa ser justificada como metodologia de trabalho

pedagdgico.

E uma prética cotidiana que me leva a questionar o tipo de perspectiva metodoldgica
a que se apoia, assim como o papel dos gestores pedagdgicos na supervisdo das praticas dos
professores. Essa pratica ndo possibilita aproximar os objetivos definidos no programa de

ensino.

O programa de ensino da disciplina de Oficios escreve que,

O objectivo da disciplina de Oficios é de desenvolver habilidades e competéncias no

aluno, por forma a capacitd-lo na resolucdo de problemas, quer dele proprio, quer da
comunidade onde se insere. Por outras palavras, isso significa prepara-lo para a vida,
isto €, torna-lo autdnomo.

Assim, torna-se necessario abordar areas de exploracdo tdo importantes e abrangentes
como a familia, a alimentagdo, a salde, o ambiente, a agricultura e pecuéria, 0
trabalho, o equipamento e o patriménio.

Sé com uma exploracao integrada e pluridisciplinar destas matérias, é possivel levar
a bom termo o processo de ensino-aprendizagem. E, por isso, fundamental, que se
planifique no calendario escolar, as ac¢fes concretas a realizar, com um destaque
especial para a ligagéo entre a comunidade escolar e o meio fisico, social e cultural
gue a rodeia.

Por outro lado, os Oficios sdo 0 campo de trabalho manual onde o conhecimento das
caracteristicas dos materiais é fundamental, bem como o desenvolvimento de técnicas
diversas, que se adquirem pela manipulagéo e experimentacdo dos mesmos.
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Outro objectivo da disciplina é dar a conhecer materiais tdo distintos como o barro, o
papel, o téxtil, a madeira e o metal, cabendo, contudo, a cada docente adapta-lo a
realidade da escola e do meio sdcio-cultural envolvente. Assim, o professor devera
aprofundar e ampliar aquelas unidades didacticas para as quais tem mais meios, e
abreviar aquelas que, por dificuldades varias, se tornam mais dificeis de desenvolver.

Interessa a partida, que o aluno tome contacto com os materiais que a escola lhe possa
fornecer. E muito importante que o aluno desenvolva pesquisas no meio envolvente,
na busca de outros materiais alternativos, possiveis de se enquadrar no processo de
ensino-aprendizagem. Assim sendo, conhecer e pesquisar materiais, transforma-los e
utiliza-los correctamente em proveito prdéprio e/ou comunitario, é consequentemente
uma tarefa essencial.

Conhecer, experimentar, descobrir, criar e trabalhar com diferentes materiais e
técnicas, sdo, finalmente, 0s objectivos gerais desta disciplina, que deveré ter como
finalidade ultima, a melhoria da qualidade de vida de cada um de nés e da sociedade
em geral (INDE/MEC, 2004, p.513).

Para que os objetivos propostos sejam alcancados, foram sugeridos como orientacdes

metodoldgicas:

Considerando que o objectivo fundamental da disciplina de Oficios, é formar jovens
participativos e actuantes no seu meio fisico, social e cultural, dever-se-a priorizar
uma pedagogia mais centrada em valores e atitudes, do que uma pedagogia assente
sobretudo em conteddos.

A base de trabalho mais adequada ao processo de ensino/aprendizagem, deve apoiar-
se numa prospec¢do do meio, com unidades de trabalho centradas em assuntos e
problemas do quotidiano escolar e da comunidade envolvente.

Depois de definida a situacdo-problema, desenvolver-se-d80 um conjunto de
actividades conducentes a sua resolucdo. Uma boa investigacao € imprescindivel na
procura de solugdes alternativas para a execugdo de um projecto.

O mesmo problema pode ser tratado de diversos modos por varios grupos ou turmas
do mesmo professor.

Essa pratica conduz a uma visdo mais profunda da situacéo e uma solugdo mais rica
para o problema.

O conjunto de objectivos e contelidos para cada unidade de trabalho ndo deve ser
muito extenso, uma vez que o desenrolar da ac¢do se encarregara de acrescentar outros
contributos enriquecedores. Os alunos mais novos, interessam-se sobretudo pelo
produto final e s6 com o decorrer do tempo se vao apercebendo do processo das etapas
de trabalho.

E todo conveniente que, no fim de cada unidade de trabalho, se avaliem
colectivamente os resultados, procurando saber-se em que medida estas cumprem as
expectativas e quais as dificuldades sentidas no decurso de trabalho (idem, p. 515).

Tanto os objetivos, como as orientagfes metodologicas, ndo preveem o uso do livro

do aluno da forma como foi descrita acima.
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O programa orienta que a abordagem dos conteudos seja de forma integrada e
pluridisciplinar. Fazer uma abordagem integrada pressupde, no meu entender, uma
aproximacéo de diversas disciplinas que se encontram no mesmo nivel hierarquico, sugerindo
a possibilidade de existir uma relacdo entre elas. O processo de integracdo vem sendo usado no
nosso cotidiano para colocar conteddos que se encontram relativamente isolados huma relacao.
Esse processo pode ser entre disciplinas escolares ou entre contelldos de uma determinada

disciplina com os conhecimentos dos alunos ou outros membros da comunidade escolar.

Para a disciplina de Oficios, a integracdo aconteceria se, ao abordarem os conteldos,
o0s professores mobilizassem conhecimentos de outras disciplinas como a Biologia/Ciéncias, a
Historia, a Matematica, para aprofundar a compreensao dos alunos, ou entéo se a aprendizagem
de diversos conhecimentos como olaria, metais, agropecuaria fosse feita a partir das
experiéncias dos alunos ou dos professores. Assim, a integracdo seria um elemento articulador

dos conhecimentos em vista ao desenvolvimento do processo de aprendizagensino.

Noto uma contradicdo na abordagem dos conteludos, pois 0 programa sugere a
abordagem pluridisciplinar que ndo nos leva a integracdo, uma vez ser a justaposicdo de
disciplinas que sejam mais ou menos semelhantes, nos induzindo, assim, a especializacéo.
Nicolescu (1999, p. 02) me lembra que a pluridisciplinaridade diz respeito ao “estudo de um
objeto de uma mesma e Unica disciplina por varias disciplinas ao mesmo tempo”. Isso equivale
dizer que um determinado contetdo da disciplina de Oficios pode ser estudado em outras
disciplinas, por exemplo, os adubos usados na agricultura podem ser estudados em Ciéncias,
em Matematica ou em Quimica; os metais - objeto de estudo nas aulas em discusséo - podem
ser examinados em Histdria, no entanto, apesar dessas disciplinas se debrucarem sobre um
determinado objeto, essa abordagem néo é integrada embora seja feita por disciplinas do mesmo
curriculo ou da mesma classe, porque ndo ha coordenacdo entre as diferentes disciplinas para o
seu estudo. Ao contrrio, o que leva & integracdo é a interdisciplinaridade que se caracteriza por
uma intensidade de trocas entre os professores e um grau real de integracéo entre as disciplinas.
Neste caso concreto, a disciplina de Oficios poderia servir como articuladora das Ciéncias, da
Matematica, da Historia, da Geografia - incorporando esses saberes para fazer uma abordagem

integrada desses conteldos no estudo dos metais ou da agropecuaria por exemplo.

Para a abordagem integral e pluridisciplinar, propde-se que trabalho de ensino-
aprendizagem deva apoiar-se numa prospec¢do do meio, com unidades de trabalho centradas

em assuntos e em problemas do cotidiano escolar e da comunidade envolvida, através da



193

identificacdo e resolucdo de problemas concretos da comunidade onde a escola se encontra -
por outras palavras, privilegia-se o uso do método de resolugdo de problemas e do método de

trabalho por projetos.

O uso destes métodos parte da ideia de que ha uma necessidade dos alunos
apreenderem por si novos conhecimentos e ndo pela obtencdo de conhecimentos prontos e
acabados. Supde-se que esses métodos sdo 0s mais adequados para a preparagdao dos alunos
para a vida por meio da aquisicdo de conhecimentos Uteis a sua sobrevivéncia e da comunidade
onde esta inserida, em contraposi¢do a aquisicéo de saberes pré-fabricados que sdo apresentados

Nnos manuais para serem memorizados e recitados como versos de uma poesia.

A forma de trabalho proposta implica a existéncia de troca de saberes entre as
diferentes disciplinas e os distintos campos do conhecimento. A resolu¢do de um problema
sugere a mobilizacdo de saberes que ndo se encontram apenas em uma disciplina. Assim,
encontro uma coeréncia entre a abordagem integral dos conteldos proposto no programa de

ensino com as sugestdes metodoldgicas. Porém, algumas perguntas me aparecem:

1) sera que as praticas curriculares dos professores tém relacdo com o que esta previsto

no programa e nas orientacbes metodoldgicas?
2) O que estara por detras das suas praticas?

No dia 9 de junho de 2015, fui assistir uma aula na EPC de Nicuta cujo tema era
“Equipamentos usados no trabalho com metais”. Depois de observado todo ritual do
inicio de aulas, a professora explicou o tema e mostrou aos alunos alguns equipamentos
que trazia consigo. Ela tinha um dominio do conteldo, alias, ha trés anos que leciona
a disciplina de Oficios. No dia seguinte fui assistir outra aula na EPC da Barragem.
Foi uma aula preparada aos pormenores pelo professor Antonio com o tema “Origem
e propriedade dos metais”, houve a demonstragdo dos metais e os alunos tiveram a
oportunidade de manejar os diferentes objetos feitos de metais.
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Imagem 21. Professora da EPC de Nicuta mostrando o equipamento durante aula de Oficios

Fonte: Acervo de pesquisa

Imagem 22. Professor da EPC da Barragem mostrando as propriedades de metais.

Fonte: Acervo de pesquisa
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Imagem 23. Alunos da EPC da Barragem manejando objetos metalicos para compreender as suas propriedades.

Fonte: Acervo de pesquisa

Entre o que esta escrito e o que se verifica na pratica curricular dos professores, noto
uma distancia. Além da pratica dos professores ndao possibilitar 0 uso de conhecimentos de
outras disciplinas, como a Matematica e o Portugués, entre outras, as aulas sao
predominantemente expositivas - ndo possibilitando que os alunos tenham a possibilidade de
relacionar os saberes adquiridos a sua vida cotidiana. Os professores se limitam ao que esta

escrito nos livros didaticos dos alunos para servir de apontamentos das aulas.

Se olharmos isoladamente as orientacGes curriculares e as sugestdes metodoldgicas
sem verificar a pratica dos professores, podemos dizer erroneamente que a concepg¢ao aponta
para a formacdo de um aluno participativo, como proposto no programa. No entanto, essa
preposicdo se esvazia quando olhamos para a pratica dos professores, tanto nos métodos usados,
assim como na forma de abordagem dos conteddos que se traduz exclusivamente na
disciplinaridade sem possibilidade de didlogo com outras disciplinas e outros campos,

esvaziando, dessa forma, a abordagem integral e pluridisciplinar.

O método de resolucédo de problemas e o método de trabalho por projetos, anunciado
nas orientacGes metodoldgicas, sé se efetiva na perspectiva interdisciplinar. Assim, embora o
programa aponte para abordagem humanista do curriculo, a pratica curricular dos professores

se centra numa abordagem tecnicista. Contrariamente a abordagem tecnicista - onde a pratica
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docente se assenta em procedimentos e em técnicas de transmissao e recepcdo de informacoes
- a prética curricular humanista desenvolve-se no dialogo e na colaboragdo entre diferentes
saberes e distintas experiéncias dos alunos e os diferentes campos, disciplinas e conteudos
curriculares que envolvem o processo de aprendizagensino, possibilitando, dessa forma, a

producdo solidaria do conhecimento.

Embora o curriculo esteja organizado de forma fragmentada (disciplinar), entendo que
outras possibilidades metodoldgicas deveriam ser exploradas pelos professores como por
exemplo: iniciar a aula a partir de experiéncias dos alunos sobre os metais, apresentando suas
narrativas ou a aula poderia ser antecedida por uma conversa feita pelos alunos com o0s seus

familiares, possibilitando uma discusséo em sala de aula.

Outro aspecto que poderia ser feito pelos professores da disciplina de Oficios é
lecionarem, simultaneamente, uma segunda disciplina. Assim, poderiam usar essa circulacao
para fazer uma abordagem interdisciplinar e de forma integrada como proposto no programa de
ensino. A interdisciplinaridade pode possibilitar o didlogo entre as disciplinas e possibilitar a
integracdo ampliando os saberes dos alunos. Nesse caso, 0 fato do professor lecionar duas
disciplinas na mesma turma e de areas curriculares diferentes pode(ria) ser considerada como

uma poténcia da disciplina de Oficios.

Para a disciplina de Oficios, o método de resolucao de problemas - assim como o de
projetos - pode ser efetivado através da organizacdo e realizacdo de Oficinas Pedagdgicas nas

diferentes tematicas em estudo.

45.  OFICINAS PEDAGOGICAS COMO POSSIBILIDADES DE
APRENDIZAGENSINO E DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA
DISCIPLINA DE OFICIOS EM MOCAMBIQUE

Pode-se considerar a Oficina como um espago de trabalho em condigdes humanas,
onde o trabalho e a vida se misturam. Normalmente, a oficina € um pequeno espaco de trabalho
que funciona na base de relagdes de confianca mutua. Sennett (2009, p.68) define a oficina
como “um espago produtivo no qual as pessoas lidam diretamente com questdes de autoridade”.
A autoridade nas oficinas ndo pode, nem deve ser confundida com autoritarismo. A autoridade,
naquela logica, deve ser percebida como um “escape” que possibilita 0 mestre passar as suas

habilidades e que lhe da a legitimidade de mandar e de cobrar. A autoridade nas oficinas
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manifesta-se, sobretudo, na qualidade do trabalho do mestre que vai se concretizar pela
admiracdo ndo apenas dos seus aprendizes, mas também dos beneficiarios do produto final.

A oficina também pode ser entendida como residéncia do Artifice/Mestre, “um lugar
onde convergem a familia e o trabalho” (SENNETT, 2009, p. 77). Em sua narrativa, o senhor
Mario’? contou que a machamba constituia a sua segunda casa. Existiam momentos em que
dormia naquelas terras ndo apenas para servir de seguranca, mas também para controlar o
desenvolvimento das plantas e proceder a rega nas primeiras horas. O senhor Mario tinha no
seu espaco um colchdo que servia de aposento para descansar depois de um arduo trabalho. O
fato de as oficinas manterem unas e coesas as pessoas que nela participam faz com que o carater

familiar seja mais evidente.

Considero a oficina como um local onde se trabalha e se produz algo coletivamente
para ser usado, consumido, aprendido e reaprendido. Essa acdo pode ser feita na escola, vista
como um espago de producéo e de circulagdo de conhecimentos. Quando a oficina acontece no
ambiente escolar, recebe o nome de oficina pedagdgica ou oficina de aprendizagem. Para este

trabalho, adoto a primeira designacao.

Uma Oficina Pedagdgica ¢ “uma forma de ensinar e aprender, mediante a realizagao
de algo feito coletivamente” (VIEIRA; VOLQUIND, 2002, p. 11). E um espaco de
aprendizagem onde existe cumplicidade entre os participantes, onde ndo apenas se aprende,
mas também se aprende fazendo, pensando, sentindo, trocando ideias, problematizando
processos e procedimentos. As oficinas pedagdgicas sdo necessarias ao processo de
aprendizagem e na formacao por permitir colocar em pé de igualdade as atividades artesanais e

o trabalho intelectual — uma dependente da outra.

Para a disciplina de Oficios, olhando para a orientagcdo curricular assim como as
sugestdes metodoldgicas, as oficinas constituem formas de aprendizagem que possibilitam
articular a formacao de alunos participativos e que podem agregar uma abordagem integrada

dos conteudos.

Para a organizacdo das Oficinas Pedagdgicas, foi necessario passar por Varios

obstaculos burocraticos sem os quais sua operacionalizagdo néo seria possivel.

72 Agricultor, residente no bairro de comunidade de Nicuta que esteve em frente na orientagdo da oficina da
horticultura.
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(A)notacdes IX. Entre regras e astlcias na viabilizagédo das Oficinas Pedagogicas

Em 23 de maio de 2016, entrei na Direcdo Provincial de Educacéo e Desenvolvimento
Humano™ com o pedido de realizacdo de Oficinas Pedagdgicas nas Escolas dos
Distritos de Muecate e na Cidade de Nampula. Desde 2004, venho trabalhando em
instituicdes de formacéo de professores e funcionarios da educagao de diferentes niveis,
0 que tem me possibilitado a ter contatos e facilidades de circulacdo nos corredores de
diferentes setores da educacdo (desde as direcBes provinciais, distritais e das escolas).
Nessa condicdo de colega, amigo e professor dos professores e funcionarios da area de
educagdo, muitas portas que podiam-se fechar tém-se aberto com facilidade para a
minha pesquisa. O pedido remetido em 23 de maio de 2016 veio a ter resposta de
autorizacao em 6 de junho de 2016, depois de uma negociagdo, uma vez que o técnico
responsavel em dar parecer queria que eu fosse dar uma explicacéo pessoal e detalhada
do que pretendia fazer, embora essa informagéo constasse na carta-pedido.

(In.: Caderno do Campo)

Astuciosamente como me lembra Certeau (2013), é possivel subverter as estratégias
impostas pelos detentores do poder instituido caracterizado por uma burocracia na tramitacédo
de documentos, fazendo com que nem todas as “regras” sejam seguidas a risca.

Se ¢ verdade que por toda a parte se estende e se precisa a rede de ‘vigilancia’, mais
urgente ainda é descobrir como é que uma sociedade inteira ndo se reduz a ela: que
procedimentos populares (também minusculos e cotidianos) jogam com o0s
mecanismos da disciplina e ndo se conformam com ela a ndo ser para altera-lo; enfim,
que ‘maneiras de fazer’ formam a contrapartida, do lado dos consumidores (ou

‘dominados’), dos processos mudos que organizam a ordenagédo sociopolitica (Idem,
pp. 40-41).

Os caminhantes desses espagos se “cruzam para formar um estilo do uso, maneira de
ser e de fazer” (CERTEAU, 2013, p.166) que sdo proprios para os praticantes dos espagos
publicos. S&o essas diferentes maneiras de estar astuciosamente que se vale um professor. E, a
partir dos seus conhecimentos e das relagdes que construiu ao longo da sua vida, consegue
resolver os problemas do cotidiano. Em uma ou outra situacdo, as asticias funcionam como

tatica de sobrevivéncia e de enfrentamento de instituicbes marcadamente burocraticas.

Embora, na cultura de funcionamento das instituigdes, a escrita tenha enorme valor, a
cultura oral prevalece na contramé&o da realidade burocratica. Embora a oralidade néo esteja,
segundo a logica do Norte (Boaventura de Sousa Santos), ligada ao progresso, com a
modernidade, o cotidiano tem mostrado o contrario: subjaz, mesmo nas institui¢cbes publicas,
supostamente modernas e com filosofias de trabalho ocidental ou do Norte, a importancia da
oralidade - passando a escrita em uma simples formalidade da pratica. Notou-se que, ao longo

do processo de autorizagédo, foi necessario ir explicar o que realmente pretendia com o pedido

8 Equivalente a Secretaria Estadual de Educagdo no Brasil.
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embora isso estivesse escrito na carta. Na verdade, a escrita tem como funcéo o controle, pois

a oralidade ndo tem um valor juridico na economia escrituristica.
4.5.1. Contetdo das Oficinas Pedagogicas

A disciplina de Oficios no 3° ciclo tem nove unidades tematicas nomeadamente:
modelagem; moldagem; téxtil; agro-pecuéria; culinria; metais; papel; madeira e costura.
Como néo era possivel organizar oficinas em todas as unidades teméticas selecionei duas

unidades nomeadamente: agro-pecuaria e modelagem.

A escolha destas unidades justifica-se ndo so pela orientacdo do proprio programa de
ensino que evidencia de que “o professor deverd aprofundar e ampliar aquelas unidades
didacticas para as quais tem mais meios, e abreviar aquelas que, por dificuldades vérias, se
tornam dificeis de desenvolver” (INDE/MEC, 2004, p.513) — mas também pelo fato de a maior
parte das comunidades mocgambicanas trabalharem com esses conhecimentos para produzir
formas diversas de satisfazer as suas necessidades. Assim, hd uma relacdo entre os contelidos

da disciplina de Oficios com a heranga cultural e as tradi¢des das comunidades.

N&o se pode falar da populacdo mocambicana descolada das praticas milenares da
agricultura feita na maior parte por enxada de cabo curto e que se constitui num meio de
subsisténcia para a maior parte das comunidades, sejam elas rurais ou urbanas. Além disso, a
agricultura é definida na Constitui¢do da Reptiblica como “a base de desenvolvimento nacional”

(Art. 103).

Grande parte da populacio Mogambicana’ vive na zona rural cuja atividade principal
¢ a agricultura. Alguns bairros suburbanos nas grandes cidades também desempenham a sua
vida ativa no ramo agricola. Além disso, 0 ano de 2016 foi um ano que o pais atravessou duas
crises (a crise econdmico-financeira e a crise politico-militar’), tendo afetado a vida social e 0

poder de compra dos mogambicanos.

74 Os dados do Instituto nacional de Estatistica mostram que 68,4% da populagdo mogcambicana vivem na zona
rural (INE, 2015, p.13).

75 Mocambique vive numa crise politica militar que se agudizou depois das eleicOes gerais de 2014. O Partido
Renamo ndo aceitou os resultados eleitorais, tendo reclamado governar as provincias que tinha obtido maior
numero de votos o que degenerou num conflito armado entre aquela forca partidaria armada e as forcas de defesa
e seguranca. A partir de dezembro de 2016 estabeleceu-se em sucessivas tréguas de modo que houvesse
negociacdes entre a Renamo e 0 Governo.
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Para fazer face a essa contrariedade, o Presidente da Republica langou um apelo
nacional (conhecido por iniciativa presidencial) para que todos pudessem aproveitar um
cantinho do seu quintal para fazer uma pequena horta e produzissem comida, de modo a reduzir

a escassez de alimentos e a dependéncia das exportacoes.

Outro motivo para selecionar a agropecuaria para a(s) oficina(s) pedagogica(s) prende-
se com a localizagédo da EPC de Nicuta estar numa regido onde se produz grande parte das

hortalicas consumida na cidade de Nampula.

Outro motivo, talvez pessoal, é que sou filho de pais camponeses que trabalham a terra
para sustentar a familia. Cresci nesse meio e, antes de ir & escola, deveria ir primeiro a

machamba.

As razdes culturais determinaram a escolha de olaria (trabalho com barro) para
corporizar as oficinas pedagodgicas. No capitulo trés, descrevi como os utensilios feitos de barro
desempenham um papel importante para a populagdo mogambicana. Aliada a isso, a facilidade

de acesso do material usado na olaria constitui um dos elementos motivadores.

A prética de confeccionar panelas tem desaparecido nos ultimos tempos, devido ao
surgimento de pequenas oficinas que se dedicam a fabricacdo de panelas de aluminio a partir
de cabos desse material, na sua maioria, proveniente de fiacdes da rede publica de energia, 0
que tem motivado o aumento no roubo de cabos de transporte de energia elétrica - assim como
cantoneiras que suportam os postes de transporte de energia de alta e média tensdo. Embora
essas fabriquetas tenham contribuido para o aumento do uso de panelas de aluminio pela
populacdo, tem também prejudicado a populacdo e a empresa provedora de eletricidade. Assim,
0 desaparecimento do uso de panelas de barro aponta a necessidade de resgatar esse saber nao

sabido por meio da escola, incentivando a sua utilizacao.

Pessoalmente, quando vou visitar os meus pais, prefiro que a comida seja preparada
numa panela de barro que, para mim, ndo sé constitui um elo com as praticas culturais, mas
também, porgue noto que o sabor de uma comida feita numa panela de barro tem outro gosto -

relativamente a outra confeccionada em uma panela de aluminio.

Como me referi anteriormente, os conteldos tratados na disciplina de oficios
possibilitam trazer a escola manifestacfes culturais, o que permite discutir, a partir do espago

educativo, as raizes (Santos, 1998) culturais de um povo inserido numa determinada
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comunidade. Assim, a escola passa a ser uma teia para ampliagéo das capacidades humanas que
questiona como as transa¢des simbolicas e materiais dos individuos promovem o fortalecimento
do poder sociocultural. Giroux e Simon (2013, p. 109) me lembram de que as “escolas sdo
formas sociais que ampliam as capacidades humanas, a fim de habilitar as pessoas a intervir na

formagao de suas proprias subjetividades”.

No meu entender, a formacdo das subjetividades passa necessariamente pela
valorizacdo de contetdos de matriz cultural e social por meio da validacdo das vozes e das

experiéncias dos que sao silenciados pelo conhecimento dominante.

Foi nesse espirito de valorizar esses saberes silenciados e na busca de indicios para a
formacao da subjetividade dos alunos e dos professores, que organizei as Oficinas Pedagogicas.
Essa valorizacdo s6 é possivel através de envolvimento de pessoas experientes (mestres da

comunidade) em diferentes Oficios ou em atividades que constam do programa da disciplina.

Os contetdos selecionados para as oficinas (agricultura, olaria) sdo atividades
tradicionais e que tem continuado nos nossos dias. A propésito, Saviani, no prefacio do livro
Nostalgia do Mestre Artesdo, escreve gque a continuidade dessas atividades se mantém gracas a
pedagogia do aprender fazendo, uma pedagogia que é embasada no processo de passagem de
saberes de pais para os filhos ou do mestre para o aprendiz (RUGIU, 1999, p. 6). Saviani nos
alerta sobre a necessidade de termos em conta que os detentores desses saberes ndo estdo na
escola, havendo a necessidade de mobilizar esses Mestres de modo a ensinarem na escola o que

sabem.

(A)Notacdes X: (In)Capacidade de mobilizacdo dos Mestres da Comunidade para a

escola

As oficinas sdo organizadas em varias disciplinas, mas existe um denominador comum
- 0 professor tem sido o orientador. Neste caso concreto, a(s) oficina(s) for(am) preparadas com
um enfoque formativo para os professores envolvidos, deslocando a centralidade da

organizacdo/orientacdo a um membro da comunidade (o Mestre) onde a escola esta inserida.

Uma das reclamac6es dos professores e outros dirigentes das escolas séo de que 0s

mestres das comunidades se negam a ir a escola ensinar 0s alunos.

- “Acho que enfrentamos muitas dificuldades aqui na escola para a disciplina
de Oficios, a orientagdo metodoldgica desta disciplina é complicada, pois
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tratando de uma disciplina que privilegia atividades préaticas requer que 0s
professores tenham conhecimentos de como se faz alguma coisa, nesse sentido
a Unica saida seria envolver os mestres da comunidade. E aqui onde o
problema se agudiza, quando vamos pedir os mestres das comunidades eles
negam, exigem pagamentos, e n6s aqui ao nivel da escola ndo temos verbas
para cobrir esses pagamentos .

(Diretor Adjunto Pedagogico da EPC de Tulua. In: Caderno de campo).

No entanto alguns professores preferem denunciar a falta de sintonia entre a escola e

a comunidade:

- “[...] para que esta disciplina alcance os seus objetivos é preciso que haja
uma ligagdo e cumplicidade entre a escola e a comunidade, para isso é
preciso que a escola (professores e a direcdo) tenha uma capacidade de
mobilizacdo. Nota-se nos ultimos anos a falta de sintonia entre a escola e a
comunidade, mas também a maior parte dos professores é estranha nas
comunidades onde trabalha esses professores ndo residem nessas
comunidades o que dificultam a sua inser¢do na comunidade, eles s&o vistos
S0 nos dias de reunides .

(Prof. Paunde da EPC de Tulua. In.: Caderno de campo).

A proposta curricular estabelece ser “fundamental que se planifiquem no calendario
escolar, as accdes concretas a realizar, com destaque especial para a ligagcdo entre a comunidade
escolar e o meio fisico, social e cultural que a rodeia” (INDE/MEC, 2004, p.513). Em
contrapartida, as escolas alegam que ndo chamam os mestres da comunidade para a escola,

porque pedem dinheiro para compensar o trabalho que irdo realizar.

Recordo-me de que escrevi no meu mural do facebook em 15 de julho de 2016, quando
as negociacdes para realizacdo das Oficinas estavam num bom ritmo o seguinte: “quando a
escola se abre a comunidade, a comunidade se abre & escola. E fantastico quando se desconstroi
a ideia segundo a qual os ‘mestres’ da comunidade pedem dinheiro para levarem o seu saber
aos alunos”. Tinha notado até aquele momento que as negociagdes com os mestres que estariam
envolvidos nas oficinas ndo tinham condicionado alguma compensagéo para a sua participagéo,
0 que me levava a pensar que tal discurso servia de desculpas dos professores e das direcGes
das escolas para ndo chamarem os mestres para partilhar o seu saber de modo a aprofundar e a
ampliar as diferentes unidades tematicas da disciplina de Oficios. Alias é de referir que em
algumas comunidades, os pais e encarregados de educagdo sdo responsaveis na construcao de

salas de aula recorrendo o material disponivel nessas comunidades.
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Quando se amplia a participacdo de outros elementos da sociedade, ndo s6 se cria a
possibilidade de uma abordagem integrada dos contetdos, mas também a escola se torna mais
democratica e problematizadora dos modos como os professores e os alunos produzem,
adquirem e validam os conhecimentos. Assim, a disciplina de Oficios pode ser um articulador

entre a escola e a comunidade.

O fato de o professor néo residir na comunidade onde a escola se encontra localizada
pode redimensionar essa relacéo para a disciplina de Oficios. Os alunos podem desempenhar
um papel importante na interlocu¢do com a comunidade, visto que eles podem apresentar 0s
professores a comunidade e, juntos, identificarem os mestres que podem trabalhar com os

professores.

Assim, ndo pode ser condi¢do o professor morar na comunidade para ter facilidade de
comunicacdo com os membros dessa comunidade que podem prestar apoio na abordagem dos
contetdos da disciplina de Oficios, mas precisa que a escola mostre interesse para novos saberes
que concorrem com 0s saberes ja estabelecidos nos programas e nos manuais escolares. Esse
movimento pode comecar no seio dos alunos e até funcionarios da escola que ndo sejam

professores.

O processo de mobilizacdo é também formativo, pois muda significativamente a
relagdo escola — comunidade e desenvolve nos envolvidos um espirito democratico e
participativo possibilitando ndo apenas o dialogo de saberes, mas também a insercao da escola,

dos professores e dos conteudos na comunidade.

45.1.1. Oficina Pedagdgica 1 - Olaria

Como j4 fiz alusdo, a Oficina de Olaria aconteceu na EPC da Barragem nos arredores

da cidade de Nampula.

Como destaquei antes, a EPC da Barragem passava por uma reestruturacdo de
professores para a disciplina de Oficios, pois o professor que lecionava a 62 classe dificilmente
se encontrava na escola e, até aquele momento, ndo tinham professor para a 72 classe. Dessa
maneira, para a realizagéo da oficina, planejamos um encontro com o professor da 62 classe que
ndo chegou por acontecer, tendo em seguida sugerido outro encontro com o antigo professor de
Oficios que esta a lecionar a disciplina de Educagéo Fisica (Prof. Antonio) e o Diretor Adj.
Pedagogico para encontrarmos alternativas e para delinearmos possiveis estratégias de trabalho.

Batia em mim uma sensacéo de que qualquer ano, o Prof. Antdnio voltaria a orientar a disciplina
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de Oficios, por isso tinha que estar dentro do grupo. Ao longo do encontro, decidimos que
naquela escola devia ocorrer a Oficina de Modelagem-olaria e que seria coordenada (em termos
de organizag#o) pelo Professor Mandigo’®, e ele seria responsavel em procurar na comunidade

alguém que soubesse trabalhar com barro - fazer panelas e/ou outros utensilios.

O segundo encontro aconteceu juntamente a Senhora Maria Rosa (que fora
identificada na comunidade pelo professor Mandigo) e os professores Anténio e Mandigo. Foi
nesse segundo encontro que combinamos que a oficina seria realizada com a participacdo de
uma turma da 72 classe e, para tal, os alunos deveriam ser orientados para, no dia da oficina,
trazerem barro ou argila, algumas pedrinhas redondas e balde ou lata para pér &gua. Como no
recinto da escola tem uma torneira de 4gua, usariamos essa fonte para tirar agua. Seria também
necessario um bambu para fazer um dos instrumentos auxiliares. Como a escola ndo dispde de
uma sala especifica para as aulas praticas, definimos que aconteceria em uma sombra que

geralmente é usada como sala de professores e como sala de visita.

A senhora Maria Rosa é natural do distrito de Ribaue, provincia de Nampula. Mora no
bairro de Mutauanha na unidade comunal de Texmoque nos arredores da cidade de Nampula.
E vizinha da EPC da Barragem onde seus filhos estudaram, mas que, segundo suas palavras,
nunca teve a oportunidade de ser convidada para partilhar o seu saber numa institui¢do escolar.
Como ela narra, das varias vezes que esteve na escola, era para participar em reunides de pais
e de encarregados de educacdo no inicio do ano letivo ou nos momentos intercalares de um

periodo para ser informada dos resultados de aproveitamento pedagdgico de seus filhos:

- “Fiquei muito surpresa quando o professor Mandigo falou comigo da
possibilidade de ir a escola e realizar uma atividade com alunos e
professores. Eu ndo me sentia a vontade de fazer isso, porgque achava que (n)a
escola tem pessoas (professores) para isso. Alias, ndo é qualquer um que
ensina na escola! Eu venho trabalhando com barro desde a minha infancia,
minha avo e minha mae faziam panelas de barro e com elas aprendi a fazer
também. Sabe essas coisas nao se aprendem na escola, eu acabei aprendendo
em casa, alias, eu ndo estudei. Quando a minha mae fazia panelas eu
observava e ela me pedia para lhe ajudar — era ajudante dela. Foi assim que
comecei a experimentar, e na fase da adolescéncia eu ja fazia panelas.
Quando mudei para a cidade de Nampula continuei a fazer, mas com alguma
dificuldade de arranjar o material, fundamentalmente o barro — aqui é na
cidade né, tudo é dificil meu filho, [risos], mas na medida do possivel fui

76Embora fosse professor de Matematica, € um professor dedicado e experiente na disciplina de Oficios e em
outras atividades préaticas que tem ocorrido na escola além da sua capacidade de mobilizagdo. A Direcdo da
escola vendo essas suas qualidades me indicou aquele professor para trabalhar com ele.
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fazendo alguns utensilios ndo s6 para o meu uso, mas também para vender na
feira dominical”’, e isso me ajudou para o sustento da minha familia ”.

(Sr.2 Maria Rosa, In.: Caderno de campo)

Participaram alunos da 72 classe, um professor e foi mediada pela Mestre Maria Rosa
(Professora) — identificada na comunidade e que vem trabalhando com a olaria na fabricacgéo

de utensilios de barro desde a sua infancia.
(A)Notacdes XI: Uma sombra transformada em oficina’®

A maior parte das escolas mogambicanas se depara com problemas de salas de aula
cobertas, fazendo com que as aulas ocorrem de baixo das arvores. Uma das dificuldades que se
coloca para a disciplina de Oficios ¢ a falta de espacos proprios para a realizacdo de aulas de
experimentacdo (as oficinas), constituindo para alguns professores uma limitacdo para a

realizacdo desse tipo de atividade curricular.

- “Tratando-se de uma disciplina especifica, com caracteristicas peculiares,
as escolas deveriam ter salas proprias para servirem de oficinas. Note que,
se trabalhamos com barro numa sala de aula, ela fica suja e pode
comprometer o inicio da aula seguinte. Ndo s6, mas também essas oficinas
podiam servir para o armazenamento do material feito nessas aulas .

(Prof. Anténio, EPC da Barragem. In.: Caderno de campo)

No entanto, algumas escolas como a EPC de Tulua, construiram um pequeno armazeém
onde guardam algum material da disciplina de Oficios. O referido armazém foi edificado por
alunos da escola, o que evidencia de certa forma que o problema de falta de espagos proprios
pode ser minorado por iniciativas locais, ndo esperando até a chegada de soluc@es de entidades

centrais para a construcao de edificios convencionais.

- “Aqui na escola n6s temos um espago proprio que armazenamos 0S
materiais feitos na disciplina de oficios. Esse espago serve ndo apenas para
mostrar outros alunos e professores da importancia da disciplina, mas
também para divulgar o que a escola faz .

(Diretor Ad. Ped. da EPC de Tulua. In. Caderno de Campo)

77 E uma feira que acontece em todos os domingos na cidade de Nampula. E uma feira de exposicéo de
materiais de artesanato e n&o s6 para a venda. E um dos patrimdnios da cidade de Nampula, constituindo
também um atrativo turistico.

78 Deve ser entendida oficina como espago onde ocorrem as atividades artesanais.
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Embora construido de material disponivel na comunidade, é uma ag&o que pode servir
de exemplo para outras escolas.

Imagem 24: Armazém de material da disciplina de Oficios na EPC de Tulua

Fonte: Acervo de pesquisa

Se a escola ndo tem um espaco para as aulas praticas da disciplina de Oficios e, além
disso, faltam salas de aula para todos os alunos e algumas aulas acontecem em sombras de

cajueiros, entdo onde iria acontecer a nossa oficina?

No recinto da escola existe uma sombra em baixo de uma frondosa arvore que serve
de sala de professores e de sala de visita’®. Nessa sombra foram erguidos alguns bancos de
barras de cimento para as pessoas se sentarem. Nao existindo um espaco convencional e coberto
dentro do recinto escolar, a nossa oficina foi improvisada nesse aconchegante espago para

acomodar os professores e outras pessoas que se fazem a aquela escola.

7SEm baixo dessa arvore serve de sala de professores e de sala de visita. E momentos de intervalo de aulas os
professores se encontram neste espago com 0s seus pares para partilhar as suas vivéncias. Também neste espago
serve de sala de espera para pessoas que visitam ou véo trabalhar na escola. Recordo-me que em 2015, discuti
com a coordenadora Pedagdgica da escola nesses bancos a minha trajetdria de pesquisa.
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Imagem 25: Sala improvisada para a oficina na EPC da Barragem
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Fonte: Acervo de pesquisa

Depois de organizar o espaco, o professor Mandigo foi chamar a senhora Maria Rosa.

Sentados e ansiosos, o professor foi chamar a mamad. “A senhora mora ali perto” —
disse o professor. Numa sociedade predominantemente oral, a nocdo de distancia é
feita por aproximag¢do e quando se diz “ali”, tem que estar prevemido porque a
distancia pode ser longa. Era por volta das 08:10 horas da manha, mas para contrariar
a minha previsdo, 5 minutos depois o professor Mandigo estava de volta — tive que
prender a respiragdo — porque a Unica resposta que ndo queria ouvir era
hipoteticamente, ndo encontrar a mama em casa. Mas felizmente disse-nos que a mama
estava a vir. A ansiedade tomou conta de todos nos.

De lengo amarrado em volta a sua cabeca, erguendo uma camiseta verde, sua cintura
enrolada de uma capulana, com um olhar desconfiado a senhora professora chegou
com um pouco de barro, um balde com 4gua e alguns instrumentos de trabalho 14 dentro
do balde.

(In.: Caderno de campo)
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Imagem 26: Sentados a espera da Mestre para inicio da oficina
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Fonte: Acervo de pesquisa

No inicio a Professora Maria explicou e mostrou como se prepara o0 material
necessario para fazer panelas de barro, destacando o barro/argila, que deve ser extraido
fundamentalmente nas margens do rio; uma pulseira feita de bambu chamado em lingua macua
ekwakwe, folhas de arvore que podem ser de limoeiro, uma ou varias pedrinhas redondas e lisas
chamadas por ekururu e pausinhos curtos e lisos- muvu. Estes instrumentos de trabalho como

ekwakwe e ekururu foram feitos na presenca dos participantes como mostra a imagem abaixo.

Imagem 27: Prof.2 Maria explicando a preparacdo do material auxiliar para fabricacdo de panelas
b ad Y wial c ‘,,.L__E.YW.B
b o e ——
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Fonte: Acervo de pesquisa
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Fonte: Acervo de pesquisAa

Como nos lembra Sennett (2009, p. 209),

O principio de mostrar em vez de dizer ocorre nas oficinas quando o mestre
demonstra em atos o procedimento acertado; sua demonstracéo serve de orientacdo.
[...] o aprendizado através da demonstracdo joga a responsabilidade nos ombros do
aprendiz; e também parte do principio de que € possivel a imitacdo direta.

Foi notoria, ao longo da oficina, pouca intervencdo verbal da professora, mas nédo
significando por isso que ndo estava atenta ao trabalho que era realizado pelos participantes.
Essa pouca intervencdo verbal dos Mestres (isso também foi evidente na segunda oficina), é
vista por Rugiu (1998) como uma caracteristica da relacdo educativa artesanal. Esse autor
escreve que,

A relacdo educativa artesanal, todavia, mesmo diferenciando-se bastante daquela pai-
filho, repetia algumas formas substanciais, principalmente o fato de que ensino e
aprendizagem ndo se desenvolviam através do estudo organico de preceitos e nogdes,

mas por efeito de um longo e constante exercicio no qual a parte verbal (oral e escrita)
era quase inexistente ou somente acessoria (RUGIU, 1998, p.137).

Enquanto fazia a separacéo e limpeza, os alunos e o professor também faziam o mesmo
processo. Note-se que, nas atividades praticas, o processo de formacao e de aprendizagem é
feito por imitacdo consciente, valendo-se da capacidade de observacdo e de retencdo que 0s
participantes devem ter.

E uma concepcao de aprendizagem baseada ndo apenas na imitagdo, mas também na

reconstrugdo continua da experiéncia, dando maior énfase & acdo e a atividade intencional que
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leva em consideracao a realidade social e individual dos envolvidos, reforgando, dessa forma,

a ideia de que a educacdo € vida.

O processo de preparacdo do barro segue uma sequéncia e tem técnicas proprias. O
que notei neste processo € que, embora a professora ndo tivesse em mdo um manual de
procedimentos, tinha esse conhecimento internalizado. Nota-se, por exemplo, a facilidade e a
familiaridade que ela tinha no manejo do barro, no processo de separagéo e na limpeza do

material, da mesma forma que um professor faz quando usa o giz no quadro negro.

Como a Oficina ocorreu ao ar livre, foi uma aula em que a curiosidade tomou conta
ndo apenas aos alunos envolvidos, mas também dos que estavam nas salas de aulas e os
funcionarios do corpo técnico administrativo. Quando tocava o sino/campainha para o recreio,

a nossa sala enchia de curiosos.

magem 29: Espaco da oficina rodeado por alunos curiosos
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Fonte: Acervo de pequis

Essa imagem demonstra como aquela aula se constituia em uma atividade inédita na
escola. Foi, nessa onda de curiosidade, que uma funcionaria do Corpo Técnico Administrativo

(CTA) se juntou ao grupo e comegou também a mostrar as suas destrezas.

De cabeca coberta com um lenco, com uma blusa preta e com olhar atento e meio
desconfiada do que estava acontencendo, colocou as mdos na massa e comecou a fazer
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0 que 0s outros estavam a fazer sob olhar e supervisdo da professora, pois a senhora se
posicionou ao lado da professora. Virei-me e olhei atentamente para o trabalho daquela
senhora e fiz uma comparacao prévia com o trabalho da nossa Professora do dia, tendo
notado que ndo existia muita diferenca na familiaridade com que trabalhava e manejava
o0s instrumentos de trabalho, o que me levou a manter uma conversa nos seguintes
termos:

Eu: Vocé faz isto na sua casa?

Ela: N&o senhor. A minha avé era uma oleira, via sempre ela a fazer isto, mas nunca
me tinha interessado em fazer. Aqui com a ‘energia’ dos meninos me senti obrigada a
fazer parte e acho que me estou saindo bem né?

Eu: Sim senhora esta-se saindo bem, acho que a escola acaba de ganhar uma professora
de Oficios, ndo acha? Respondi-lhe. A senhora caiu numa gargalhada e depois
prosseguiu:

Ela: Ah doutor, eu tenho s6 a 72 classe, sou agente de servico, para ser professor precisa
estudar muito, e muitos deles ndo querem sujar as maos.
(In.: Caderno de campo)

Esse desabafo explica uma realidade de que s6 é professor - seja do que for - aquele
que estudou muito e, dos poucos que estudaram num universo dos que ndo, ndo apostam em
trabalhos que sujam as méos. O trabalho que suja as méos é sinénimo de ndo ter valor seja ele

social ou econémico.

E preciso, a partir da disciplina de Oficios, questionarmos a (nossa) concepgdo de
guem ensina guem, e quais sdo 0s requisitos para ser um professor de uma disciplina que precisa

articular diversos saberes, sendo 0s mais essenciais encontrados fora do muro escolar.

proximando-
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Fonte: Acervo de pesquisa
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Imagem 31: Funcionaria do CTA artic‘i_P‘ano na Oficina
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Fonte: Aéervo deggquisa

Mais uma vez, vou recorrer a Sennett (2009) quando nos lembra de que “a sociedade
moderna tende a dar énfase as diferencas de capacidade: a ‘economia da capacitagdo’ tenta
constantemente separar os inteligentes dos burros” (p. 269). E essa economia da capacita¢io
que se instalou nas politicas e nas préaticas curriculares das escolas, que ndo possibilita dialogar
com outros conhecimentos que se encontra dentro ou fora da escola. Aqueles que “ndo

estudaram muito” sdo considerados incapacitados e ndo podem ensinar o que sabem na escola.

No seio dos alunos, podem ser encontrados os que apresentam habilidades manuais
em alguns oficios que poderiam ser aproveitados para partilhar esse saber com os professores
e seus colegas, ndo precisando necessariamente recorrer as pessoas de fora da escola para esse
propaésito.

- “Eu aprendi a fazer esteira com meu pai e meus irmdos mais velhos.
Existem duas espécies de esteiras que sei fazer: Thili e etheere. Se nos

pedissem para fazermos aqui na escola eu poderia fazer, mas, o professor nos
pede para trazer de casa”.

(Eurico, aluno da EPC de Tulua. In. Caderno de campo).

- “Noto que nas turmas, muitos meninos sabem fazer algo, se voluntariam
para fazer, mas é dificil concretizar, por razbes varias, falta de tempo, falta
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de material. Encontrei numa das turmas daqui da escola alguns alunos que
se voluntariam para transformar madeira em carvao .

(Prof. Guimarées, EPC de Tulua. In.: Caderno de campo)

Embora em contextos diferentes, foi notério na Oficina de olaria a existéncia de alunos
que ja tinham alguma habilidade. Assim, junto & Professora, estava o professor Mandigo e a
jovem Joana (imagem abaixo), de cabelo artificial localmente designado por “mencha” ¢ um

vestido longo de bolinhas vermelhas.

Imagem 32: Professor Mandigo, professora Maria e aluna Joana durante a Oficina

Fonte: Acervo de pesquisa

Imagem 33: Aluna Joana observando, a professora e professor Mandigo observando outros alunos
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Pode-se compreender, a partir das habilidades demonstradas pela Joana e outros alunos,
que eles precisam de oportunidades para desenvolver as poténcias adormecidas. Nao tem como
ndo imaginar dessa forma vendo como aqueles meninos erguiam as suas molduras com auxilio

atenta da dona Maria Rosa.

A curiosidade demonstrada pelos alunos que estavam em outras atividades letivas, o
interesse demonstrado pelo professor - assim como pelo pessoal técnico administrativo em
participar na oficina constitui uma pista importante, que obriga a escola a se reinventar. E a
partir dessas pistas que nos podem permitir capturar realidades mais profundas de como 0s

processos formativos podem ser (re)pensados e (re)organizados.

Esses pequenos tragcos podem nos dar pistas da poténcia que uma educagéo fundada na
experiéncia desempenha no processo formativo. Larrosa (2014) me ajuda a pensar a vida como

a experiéncia que se funda numa relacéo,

com o mundo, com a linguagem, com o pensamento, com 0s outros, com nés
mesmos, com o que se diz e 0 que se pensa, com o0 que dizemos e 0 que
pensamos, com 0 que somos e 0 que fazemos, com o que ja estamos deixando
de ser. A vida é a experiéncia da vida, nossa forma singular de vivé-la. Por
isso, colocar a relagdo educativa com a experiéncia [...] ndo é outra coisa que
enfatizar sua implicacdo com a vida, sua vitalidade (p. 74).

Assim, a educacdo como vida, e a escola entendida como um espago educativo tem
que se fundar ou devia basear-se numa relacéo incessante com a vida e, consequentemente, com
a experiéncia. Essa relacdo deve basear-se hum processo permanente de estranhamento e de

ressignificacao.

Ressignificar os processos educativos implica, necessariamente, emprestando as
palavras de Larrosa, “abrir a janela” e nos fazer uma pergunta tao facil, mas também t&o dificil
“de que outro modo” podemos (re)pensar os nossos processos educativos na escola, como
(re)inventar outras formas de experienciar a escola e (re)viver a escola como ela é colocada

hoje sem pdr em causa a experiéncia?

Uma escola fundada na experiéncia abre caminhos que nos possibilitam trilhar outras
maneiras de fazer, pensar, falar e sentir, mas - para que isso seja possivel - é preciso que todos
os intervenientes da acdo educativa estejam comprometidos com esse processo de (re)invengéo
da escola. E necessario possibilitar que os saberes circulem, e as pessoas encontrem
oportunidades para partilharem os seus conhecimentos independentemente do seu nivel de

formacéo.
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De repente fomos surpreendidos com uma visita ilustre — a Diretora Adjunta
Pedagbgica- que estivera por longo periodo a assistir a oficina da varanda do edificio
administrativo e tomou a coragem de ver de mais perto o que estava acontecer naquele
aglomerado de pessoas- era 0 que muito de nés queriamos- a sua passagem por ali
agregava valor ao nosso trabalho e isso poder(i)a impactar nas decis6es futuras sobre a
disciplina de Oficios®.

(In: Caderno do campo)

s 3 {1 NG
&t . i 54
; L' ,( S i
"5 . o | N2 A
\ N

Imagem 34: Directora Adj. Pedagogica apreciando as atividades durante a Oficina
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Fonte: Acervo de pesquisa

De vestido feito de capulana, corpo mole, o seu rosto demonstrava uma admiragéo, do
estilo, “ afinal isto € possivel”? Olhou atentamente, recebeu as explicacdes € no fim

esbanjou uma gargalhada e foi-se embora.
(In.: Caderno de campo)

80 A Coordenadora Pedagdgica tem um poder de decisédo sobre toda a atividade pedagégica na escola. Sendo
responsavel na distribui¢do dos professores, na elaboragdo dos horarios e na supervisao pedagégica.
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Imagem 35

{

Fonte: Acervo de pesqisa

Os utensilios feitos nesta oficina foram armazenados numa sala improvisada no
banheiro dos professores. Alias, tudo que se fez nesta oficina foi mesmo um improviso para 0s

olhos dos menos atentos.

Imagem 36: Armazenamento do produto final (panelas) feitas da Oficina

Fonte: Acervo de pesquisa
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Branddo (1984) nos ajudar a refletir os modos de producdo do saber popular,
destacando como um dos principais elementos dessa producdo a articulacdo que se faz com
todos os setores de seus modos de vida. O saber popular, nas diferentes comunidades, se

confunde com a prdpria vida e ele é vivido com intensidade.

Esses saberes sdo mais que formas culturais, constituindo-se de estruturas préprias de
producédo e de reproducdo do saber. Segundo Branddo (1984, p.168), os detentores desses
saberes se constituem de ‘“grupos integrados de sujeitos reconhecidos e legitimados
internamente como diferentes tipos de especialistas”. Sao esses “especialistas populares” pelos
quais a escola deve lhes dar oportunidade através de atividades da disciplina de oficios ou de
outras disciplinas para passar aos professores e aos alunos seus saberes num processo de didlogo
permanente. Torna-se imprescindivel que o processo de reflexdo das praticas escolares parta de
situacOes concretas dos alunos e, juntamente a eles, se elucidem os fazeres — tornando-o0s como

referéncia para a construgao do conhecimento.

Se partirmos desses pressupostos, para disciplina de Oficios, notamos como me referi
anteriormente, que os alunos tém um saber que necessita ser aprimorado. SO trazendo essas
praticas para a sala de aula e para o espaco escolar é que sera possivel construir a educacéao
como praxis (MARFON 2001, p.114), estariamos dessa forma a reconhecer que a educacgéo que
ocorre fora da escola é legitimada.

4.5.1.2. Oficina Pedagdgica 2 — Horticultura

E preciso lembrar que a EPC de Nicuta esta situada em meio rural, numa regido onde

a producdo de hortaligas constitui principal fonte de subsisténcia da populacao.

Uma das bases de orientagdo metodologica da disciplina de Oficios ¢ de que “o
processo de ensino e aprendizagem deve apoiar-se na prospec¢ao do meio” (INDE/MEC, 2004,
p. 515). A partir da sugestdo metodoldgica apresentada pelo INDE, surgiu a proposta de uma
oficina de horticultura porque esta vinculada a vida da comunidade onde se situa a escola. Dessa
forma, o professor Sabonete®! identificou o Senhor Mario®? para orientar a Oficina, que se

prontificou a participar e nos convidou a ver 0s espacos que ele tinha nas margens do rio.

81 Formado em ensino de Historia e Geografia, esta a servico da educacao ha 27 anos. Ja tinha trabalhado antes
com a disciplina de Oficios no ano lectivo de 2004 e depois de uma interrupcéo de 12 anos, retomou no ano
lectivo de 2016.

82 E produtor de hortalicas e detentor de grandes porgdes de terra nas margens do rio Nicuta.
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No dia 17 de julho de 2016 (num domingo), juntamente com o professor Sabonete e na
companhia da minha familia e amigos, nos deslocamos ao local para fazer um breve
estudo de viabilidade dos espagos. Nos deparamos com uma zona verde avida de ser
explorada, mas também com milhares de canteiros de diferentes horticolas, que fazia
daquela regido um verdadeiro jardim gque se espalhava has margens do rio. Ao observar
aquela paisagem fiquei com uma sensagdo de um dever que quase estava para se
realizar.

(In.: Caderno de campo)

Imagem 37: Prof. Sabonete e eu na prospe¢do do terreno para realizacdo de oficina de horticultura nas margens
do rio Nicuta

:

i

Fonte: Acervo de pesquisa
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Depois de identificar o espaco e com a aceita¢do do senhor Mario, era preciso conciliar
0 horério de aula dos alunos envolvidos, pois as turmas da 62 e 72 classes tinham as suas aulas
normais no periodo da manha e, no periodo inverso, tinham aulas de Educacéo Fisica. Da forma

como o horario estava concebido, ndo possibilitava a realizacéo da Oficina.

Imagem 39: Grade de horario Geral da EPC de Nicuta/2016

HORARIO GERAL DAS TURMAS / 2016 B
12 CLASSE 22 CLASSE P

relvel @i [ lwr i

Fonte: Acervo de pesquisa

Como mostra a imagem 39, o horério habitualmente tem sido feito somente
considerando os “encontros tedricos” da disciplina sem contemplar as atividades praticas que
sdo exigidas. A atividade pratica se manifesta no trabalho humano, na criagdo, cujo seu
cumprimento exige necessariamente certa atividade intelectual. No entanto o que carateriza
uma atividade pratica é o seu carater real, objetivo, da matéria-prima sobre a qual se age, dos

meios ou instrumentos com que se exerce a atividade, e de seu resultado ou produto.

A carga horaria (CH) semanal da disciplina de oficios é de duas horas (Quadro 6, p.
115). A grade curricular em alusdo nédo especifica qual percentagem deve ser reservada para as
aulas tedricas e praticas. No geral, as escolas usam esse tempo para as aulas tedricas embora a

disciplina de Oficios privilegie atividades préaticas que seriam realizadas fora da sala de aula.

A distribuicdo da disciplina na carga horaria nos indica que ndo sdo contempladas as
atividades préaticas no planejamento da escola, pois, como se pode ver por exemplo, as turmas
B, C da 6° classe tinham aulas no meio do horario, o que torna “invidvel” a organiza¢cdo de uma
atividade pratica que requer um deslocamento ou uma arrumacao de um espaco proprio, como
sdo os casos de olaria e de horticultura. Além disso, considero que o tempo de atividades
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tedricas é diferente do tempo de atividades praticas. Uma aula teérica pode durar pouco tempo
relativamente ao tempo de uma aula pratica. No entanto, a contagem da carga horéaria do
professor de Oficios é na base das atividades tedricas, isto é, se uma aula tem duracdo de 45
minutos, duas aulas tem duracdo de 90 minutos, mas uma atividade pratica pode durar mais de
90 minutos, e o tempo excedido ndo é contabilizado na CH do professor. Quero, com isso,
provocar uma reflex&o da necessidade de se pensar como se pode contar e se distribuir a carga

horaria de uma disciplina que, necessariamente, necessita aliar a teoria e a pratica.

A forma como o horéario é organizado empobrece a disciplina de oficios ao nédo
contemplar a realizacdo de uma das partes essencias do curriculo que é a parte pratica, o que
me leva a reforcar a ideia de que a disciplina é colocada em segundo plano.

Dialogando com a grade curricular do EB, nota-se que ela apresenta uma carga horaria
geral, ndo indicando como ela pode ser operacionalizada, o que me sugere ser atividade da
escola que, querendo, pode desmembrar em uma hora para aula teérica e outra para aula pratica
que poderia ser feita em forma de Oficina ou outras atividades programadas. E também minha
percepcao na base da proposta curricular da disciplina e das orientacdes metodologicas de que
ela ndo pode estar amarrada ao modus vivendi da elabora¢do do horério - assim como da
contagem da carga horéria do professor, podendo a escola encontrar formas alternativas de

operacionalizar a carga horéria.

Notando as aberturas proporcionadas pela disciplina de Oficios, as aulas podem
ocorrer no periodo normal, assim como no periodo inverso para dar possibilidade de realizacédo
de outras atividades que sdo imprescindiveis para essa disciplina. Assim, na contagem do tempo
de trabalho dos professores poderiam ser contempladas as horas de atividades préaticas

desenvolvidas fora das horas previstas na grade curricular.

A indefinicdo da carga horéria para as atividades praticas constituiu uma dificuldade
para a organizacdo da oficina, sendo necesséario adaptar o horario para acomodar aquelas
atividades, o que implicou negocia¢Ges com o professor da disciplina de Educacao Fisica, ou
mesmo na ultima das hipdteses deslocar as aulas tedricas®® da disciplina de oficios no periodo
da manha para tarde. No entanto, foi conversando com os respectivos alunos, que se viabilizou

a realizacdo da Oficina sem prejudicar a sua participagdo nas aulas de Educacdo Fisica. Foi

8 Considero aula tedrica aquela que termina na verbalizagdo dos contelidos, na apresentagdo oral da matéria
sem, no entanto, passar por uma experimentacao.
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combinado de que os alunos iriam propor dias que ndo tem aulas de Educacdo Fisica para
participar na Oficina, na primeira semana de atividades que era necesséria a participacdo de
todos a0 mesmo tempo, pois, depois desse periodo, as atividades seriam individuais e cada

aluno poderia ir a oficina segundo a sua disponibilidade.

(A)Notagdes XI1. Um passo para frente e dois para tras

Quando tudo indicava que estava acertado para o inicio da oficina, recebo uma
chamada telefonica da dire¢do da escola me solicitando para uma reunido de
emergéncia com o proprietario das terras e o professor Sabonete. A voz que estava no
outro lado era muito desanimadora- era o Director Adj. Pedagdgico da Escola (estava
a substituir o Director que se encontrava de férias) que em tom baixo disse “a situagdo
esta feia doutor! O proprietario das terras quer dinheiro”. Esta informagdo era nova,
em nenhum momento havia condicionalismos entre os diferentes intervenientes para a
realizacdo da Oficina, razdo que me deixou mais apreensivo e nervoso, nao era para
menos, poderia deitar abaixo todo esfor¢co empreendido até aquele momento.

O referido encontro s6 veio acontecer no dia 12 de Setembro de 2016, dois meses depois
de termos feito a prospec@o dos espacos possiveis para a realizagdo da oficina. Na
atividade agricola todo tempo €é precioso tendo em conta as mudangas climéticas. O
clima influencia muito na producéo agricola e a horticultura depende da existéncia da
agua para irrigacdo, o que pressupde que nao pode fazer muito sol e ndo pode chover
em demasiado, e estdvamos num verdo vigoroso. O encontro teve lugar na presenca
do Diretor da Escola e na sua sala de trabalho conjuntamente com o professor Sabonete
e 0 Senhor Mario, a agenda era Unica: Perceber por gue a oficina néo tinha iniciado
desde julho!.

A resposta a esta questdo poderia (in)viabilizar todo meu plano de trabalho e quicd
toda minha produgdo textual, situagdo que no meu entender ndo poderia acontecer.
Mas se partirmos do pressuposto de que o cotidiano é tudo o que acontece e ndo
acontece, sentei na sala com um “ar” de preocupagdo. Ndo era de menos, faltava 3
meses para 0 meu retorno ao Brasil e todo meu empenho poderia virar uma frustracéo.

O professor Sabonete disse no encontro que a oficina ndo tinha iniciado porque o
proprietario de terras (Sr. Mario) tinha proposto um valor monetario de 5 meticais por
estudante como forma de compensacao, e esse dinheiro a escola ndo possuia. Feitas as
contas seria necessario 2.550,00 Meticais (equivalente a 120 reais) para custear a
participacdo de 510 alunos correspondente a 10 turmas de 62 e 72 classes, este era o
grande impasse, além dos custos de compra de insumos agricolas.

Depois da explicagdo feita pelo Senhor Mario, chegamos a saber que houve um “mal
entendido” quanto a finalidade do valor. Esse valor por aluno se referia ao aluguel do
espaco onde iria ocorrer a oficina. Esse espaco segundo a explicacdo do senhor, era
propriedade familiar e o valor serviria de seguro de utilizacdo do espago e ndo uma
compensacdo sua por orientar a oficina. Nessa reunido foi definido por consenso de
que eu suportaria 0s custos de seguro, assim como na compra de todos os
insumos(constituido por sementes de alface e adubos) necessarios para a oficina, pois
era uma atividade que ndo estava planificada na escola assim como para o senhor
Mario.

Vencida essa dificuldade e para viabilizar a oficina, definimos que deveriam ser
selecionados aleatoriamente 50 alunos sendo metade da 62 classe e outra metade da 72
classe, e 0 que o senhor Mario poderia disponibilizar o material que dispunha como
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enxadas, ancinhos e regadores para a Oficina, assim como poderiam ser orientado 0s
alunos que tivessem material para poder usar.
(In.: caderno de campo)

Uma das questdes levantadas pelos professores como obstaculo para a realizagédo
das atividades praticas com auxilio dos Mestres das comunidades se refere as dificuldades que
encontram para compensarem esses Mestres - como me referi em (A)notagdes X, quando falei
sobre a (in)capacidade de mobilizacéo dos mestres da comunidade para a escola, (p.195). No
entanto, com um didlogo aberto, é possivel encontrar caminhos e perceber por que alguns

Mestres pedem uma compensacdo quando sdo chamados a escola.

Embora a alegacédo de dificuldades para a compensagdo dos Mestres da comunidade
seja grande entrave para as escolas, € meu entender que - havendo interesse pela parte das
direcbes das escolas - poderia ser usado o fundo do programa “Apoio Directo as Escolas -
ADE®” para viabilizar essas atividades. Isso, porque esse programa tem como objetivo
principal “colocar fundos directamente nas escolas primarias do 1° grau (EP1) para a aquisi¢ao
de materiais basicos de apoio ao processo de ensino-aprendizagem, tais como lapis,
esferogréficas, cadernos, material de leitura complementar, etc.” (MINED, 2014, p. 03). Nota-
se que, com 20% desse fundo, as escolas podem cobrir as necessidades que nao estdo inclusas

da lista de prioridades definidas centralmente desde que tragam mais valia para a escola.

Além disso, é preciso refletir por que ha resisténcia e questionamento das
compensacles aos mestres das comunidades se, por exemplo, 0s técnicos que orientam as

forma(ta)cdes sdo compensados seja em ajudas de custo®®, seja em outras formas de pagamento.

1. NA&o seria essa atitude um ndo reconhecimento do saber da experiéncia daqueles Mestres?

2. O saber dos técnicos tem mais valor que dos Mestres das comunidades?

3. O que faz com que o Mestre peca compensac¢do quando a escola lhe pede para ir orientar uma
atividade?

4. E se nds formos a inverter a légica das coisas, serd que o professor aceitaria realizar uma

atividade de ensino em casa sem remuneracgéo?

840 programa ADE foi introduzido em 2003 com objetivo de melhorar as condi¢des de ensino e aprendizagem
através da disponibilizacdo de fundos as escolas para a aquisi¢cdo de materiais e servicos diversos com enfoque no
material didatico para o aluno e para a escola, reforcar a gestdo escolar através de um maior envolvimento da
comunidade e dos Conselhos de Escola na aplicagdo dos recursos da escola e contribuir para a retencdo dos alunos
através do apoio aos alunos mais carentes (material escolar, pastas, fardamento, etc.).

8 No Brasil sdo designados por diarias.
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5. Entdo por que o saber do Mestre deve aparecer na escola como colaboracédo e ndo saber
legitimado? Pois o saber dos técnicos e dos professores merece uma compensacado, mas 0 dos
mestres é considerado como uma colaboragéo e quando isso hdo acontece é visto como aquele

gue ndo colabora com a escola.

Todas essas questdes evidenciam, direta ou indiretamente, a secundarizacdo e o
preconceito que se tem com o saber popular. O ndo compensar 0 Mestre da Comunidade deve
estar vinculado ao reconhecimento do seu trabalho, e isso s0 vai se efetivar se a escolar se abrir
a comunidade, se existir um didlogo e uma relacdo. Dessa forma, ndo aparecerd a dificuldade
de pagamentos aos mestres da comunidade, pois a propria comunidade pode encontrar formas

préprias de compensacdo que nao se limitam a questdes financeiras.

(A)Notacdes XII1: 10 de Outubro de 2016 - Inicio das atividades da Oficina de

horticultura

Naquele dia, depois de vencida os preparativos nos encontramos numa sombra nas
margens do rio Nicuta com o grupo de 50 alunos, com professor Sabonete e com senhor
Mario e fizemos um planejamento coletivo de como seria a oficina. Um ambiente
carateristico de uma zona rural e agricola engravado no meio da cidade de Nampula,
com terras arraveis e propicias para producdo. Na sombra de uma mangueira
definimos as estratégias de trabalho e as regras de seguranga ao longo da realizagéo
da oficina. De entre as estratégias criadas definimos que o grupo seria dividido em dois
subgrupos de 25 alunos que iriam paricipar na Oficina de forma intercalada. Ali
deliberamos que no primeiro dia estaria reservado a limpeza do espago e participariam
todos os alunos envolvidos. Foi decidido que depois de fazer-se os canteiros, seriam
divididos de modo que cada aluno tivesse o0 seu espaco de controle para proceder a
sacha e a rega (imagens 47 e 48).

Uma vez que existiam duas ideias do tipo de adubo a ser usado, deliberamos que a
adubacdo seria feita através de fertilizantes organicos e inorganicos que seriam
adquiridos com os vendedores que trazem nas machambas (inorganicos) e nos
criadores circunvizinhos de aves e gado para o fertilizante organico na base de dejetos
de aves e gado bovino ou caprino. No segundo momento, 0 segundo grupo iria ser
dispensado para voltar no dia seguinte. As instru¢des passadas no primeiro dia seriam
repetidas no dia seguinte para o segundo grupo, pois iria-se dar continuidade ao
trabalho do primeiro dia (limpeza do espaco).O senhor Mario informou que devido a
escassez de tempo, as mudas a serem transplantadas nos canteiros da Oficina seriam
as que ele tem na machamba, pois para lancar as sementes demoraria duas semanas
para as mudas atingirem uma maturagdo e serem usadas, no entanto explicou como o
processo de sementeira era feito.

Foi nesse primeiro encontro mais amplo que se explicou o processo de adubacéo e em
consenso reafirmamos que parte do produto final deveria ser entregue a direcdo da
escola e outra distribuida & todos que participaram da oficina (alunos, professor, eu e
0 Senhor Mario), no entanto esse processo de entrega tinha que ser flexibilizado, pois
existiam relatos de roubo de produtos naquela area.

(In.: caderno de campo)
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Fonte: Acervo de pesquisa

Na verdade, o que estavamos fazendo naquela sombra era um planejamento curricular.
Na otica de Sacristdn (2000), “planejar o curriculo para seu desenvolvimento em praticas
pedagogicas concretas ndo sO exige ordenar seus componentes para serem aprendidos pelos
alunos, mas também prever as proprias condigdes de ensino no contexto escolar ou fora dela”
(p. 282). Planejar uma atividade de aprendizagensino é, acima de tudo, concretizar as
condi¢Bes nas quais se realizard a atividade, o que pressupde estabelecer uma ponte para
acomodar as ideias na realidade. Dessa forma, o planejamento seria uma ligacéo das intenc¢oes
as acoes.

Ali, no entanto, ndo se realizava um planejamento como o que se tem feito nas
instituicdes educativas, um planejamento solitario, se tratava de uma atividade coletiva que
exigia a participacdo de todos os envolvidos. Constituia em uma aula coletivamente pensada e
organizada que permitia aos participantes aprender a trabalhar em conjunto e em que se
estabelecem redes que séo tecidas nas relagdes sociais - assim podendo designar todas as

atividades realizadas como uma oficinaula.

Foi, no planejamento, coletivo que tivemos que antecipar as dificuldades que
aconteceriam no decorrer da atividade. Foi possivel, por exemplo, verificar que - se tivéssemos

que lancar as sementes de alface e esperar a germinagdo até o seu crescimento para serem
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transplantadas nos canteiros - dificilmente poderiamos terminar a oficina no periodo de aulas
ou mesmo na época agricola. Esse detalhe nos fez refletir a necessidade de planejar atividades
do género, tendo em conta o tempo da natureza e o tempo cronologico da escola. Foi assim que

o0 senhor Mario ofereceu as suas mudas em troca das sementes que tinhamos adquirido.

As questdes foram surgindo ao longo do trabalho e foram encontrando coletivamente
respostas. Quando iniciamos, por exemplo, 0 processo de rega, chegou um momento em que
agua comecou a desaparecer no riacho, 0 que nos obrigou a alargar a profundidade do riacho

para ter mais agua.

Notou-se que o planejado para a concepcdo da oficina ndo coincidia com a realidade,
como é o caso do uso das sementes, das mudas - assim como da agua para regadio. Essa relacdo
tempo natureza e tempo cronoldgico da escola nos ajuda a refletir a nossa concepcdo de

curriculo e de formacédo continuada de professores.

A partir dessa logica, o curriculo precisa ser considerado como um acontecimento que
esta além das prescri¢Ges e que se vai construindo ao longo do processo de operacionalizacao
curricular. E assim que Carvalho (2011) nos alerta de que “o curriculo muda & medida que nos
envolvemos com ele, refletimos sobre ele, consideramos a sua complexidade tecida em rede de
conversacdes buscando, nos afetos e afeccdes, a poténcia inventiva de um curriculo nao

burocratizado e normalizado” (p.113).

Em um planejamento curricular coletivo, o curriculo se torna processo de conversagdo
e de acdo complexas que permitirdo que a escola seja um espaco de educac¢éo para a criatividade
e intelectual intertransversal. Em termos de formacdo de professores, € um exercicio de

estranhamento que aponta para multiplas possibilidades de operacionalizacdo do curriculo.

Embora o nimero de alunos nao fosse maior, o que era importante nestas oficinas era
que o(s) professor(es) pudesse(m) participar ativamente e que estivessem comprometidos com
o trabalho, mas, acima de tudo, experimentasse(m) outra forma de planejar e de organizar aulas
de modo que, futuramente, fosse(m) mentor(es) da atividades - assim como tivesse(m) a

iniciativa de envolver os mestres na execucdo de aulas experimentais da disciplina de oficios.

Depois do planejamento coletivo das atividades, foram iniciados os trabalhos de limpeza
do espaco onde, posteriormente, seriam arquitetados os canteiros e colocadas as mudas de

alface.
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Imagem 41: Limpeza do terreno para a realiza

ao da oficina
e [ NS i

Fonte: Acervo de pesquisa

Imagem 42: Limpeza do terreno para realizacdo da Oficina

i

Fonte: Aeo de pesquisa .

Em um ambiente descontraido, os meninos demonstraram vontade de participar da
oficina. Ainda no primeiro dia, foi feita a preparagdo do terreno para o transplante das mudas
de alface, por meio de um processo que se chama gradacdo. O senhor Mario foi explicando

como fazer as linhas para erguer os canteiros, e o professor Sabonete ia fazendo articulagédo
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teoria/pratica, entre 0s conceitos trabalhados na sala de aulas e sua aplicacdo na atividade

pratica.

(A)Notacdes X1V: 11 de Outubro - Gradacao e Construcéo de canteiros

No dia seguinte, o segundo grupo de alunos retomou com trabalho iniciado no primeiro
dia da oficina com o alargamento da limpeza do terreno, gradagédo e construcdo dos canteiros
com a explicacdo atenciosa e paciente do senhor Mério.

- “Ja fizemos a limpeza do espac¢o onde vamos erguer 0s nossos canteiros. A
primeira coisa que temos que fazer € com auxilio de uma corda ou uma
fitamétrica estabelecer as dimens@es dos canteiros. Esticamos o fio de uma
ponta para outra, em seguida com auxilio de uma enxada abrimos uma linha
seguindo o fio. Para manter a linha reta é preciso manter o fio esticado. O
espaco entre as duas linhas é onde vai ser feito o canteiro. Para manter as
mesmas dimensdes entre os canteiros usamos um pausinho como auxilio ”.
(Sr. Mério. In. Caderno de campo)

Imagem 43: Sr. Mério explicando os primeiros passos para fazer canteiro

T i e
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Em seguida explicou, como se faz o processo de gradacao:

- “Para fazer o canteiro onde vamos transplantar as plantas é preciso
remover a terra dentro do espaco entre as linhas que fizemos. E simples, é s6
cavar 3 vezes, e nesses burracos que abrimos vamos colocar as plantas. Como
sao trés buracos, isso significa que entre estas linhas vao entrar trés plantas ”.

(Sr. Mério. In. Caderno de campo)

Imagem 44: Processo de gradacgéo

Fonte: Acervo de pesquisa

Imagem 45: Sr. Mario explicando o

processo de‘ gradacao
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Alguns alunos realizavam pela primeira a vez a lavoura, o que tornava a atividade mais
pesada e cansativa, mas também interessante e curiosa. Em contrapartida, alguns deles ja tinham
realizado atividades idénticas e tinham canteiros nas suas casas ou mesmo nas margens do
mesmo rio. Além de constituir um planejamento coletivo, foi também um processo de trabalho
coletivo onde se registrava a troca de saberes, pois a curiosidade manifestada por alguns alunos
possibilitava a circulagdo de saberes de outros alunos que tinham experimentado uma atividade
idéntica. Se evidenciava, naquele momento, aquilo que Larrosa (2004, p. 128) designa por saber
da experiéncia que na sua oOtica “se d4 na relagdo entre o conhecimento ¢ a vida humana”.
Reconhecer e valorizar o saber da experiéncia é, acima de tudo, valorizar o saber popular. Essa
valorizacdo permite que haja a circulacdo e a convivéncia de saberes diferentes. A propdsito,
Paulo Freire narrando o respeito que nutria com o saber da experiéncia escreveu, em Pedagogia
da Esperanca, o0 seguinte:

Possivelmente foi a convivéncia sempre respeitosa que tive com o ‘senso comum’,
desde os idos da minha experiéncia no Nordeste brasileiro, a que se junta a certeza
que em mim nunca fraquejou de que sua superacdo passa por ele, que me fez jamais
desdenha-lo ou simplesmente minimiza-lo. Se ndo é possivel defender uma prética

educativa, que zerando o ‘saber da experiéncia feito’, parta do conhecimento
sistemético do(a) educador(a) (FREIRE, 2014 a), p.81).

E esse reconhecimento do saber n&o sistematizado que possibilita a troca e a circulago
de saberes e que foi evidente em todas as etapas da realizacdo da oficinaula. Os que tinham
experiéncia iam ajudando os outros e assim sucessivamente. Isso, recorrendo novamente as
palavras de Paulo Freire, possibilita a leitura do mundo que deve necessariamente partir do
respeito que se deve ter nos saberes de todos. E assim que, segundo Paulo Freire, se constréi o
conhecimento sistematizado, pois, para aquele autor, “a curiosidade ingénua que, ‘desarmada’,
estd associada ao saber do senso comum, € a mesma curiosidade que, criticizando-se,
aproximando-se de forma cada vez mais metodicamente rigorosa do objeto cognoscivel, se
torna curiosidade epistemologica” (FREIRE, 2013, p. 33).

Na maior parte das suas obras, Paulo Freire tem reiterado a importancia do saber da
experiéncia, defendendo a importancia que desempenha na construgdo do conhecimento. Em
Politica e Educagdo, Paulo Freire escreve que “a atividade docente da escola que visa a
superacdo de pura experiéncia feito, ndo pode, porém, como disse antes, recusar a importancia
da cotidianidade” (FREIRE, 2001, p.28). Podemos também notar na construcdo do
conhecimento uma relacdo que se estabelece entre o saber e a ignoréncia, na medida em que o
saber se faz num processo constante de superagdo. Alias Freire escreve que “O saber superado

ja é uma ignorancia. Todo saber humano tem em si o0 testemunho do novo saber que j& anuncia.
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Todo saber traz consigo sua propria superacdo. Portanto, ndo ha saber nem ignorancia absoluta:
ha somente uma relativiza¢do do saber ou da ignorancia” (FREIRE, 1979, p.14).

Para que seja possivel a valorizacdo do saber da experiéncia, € preciso, chamando para
o didlogo Boaventura de Sousa Santos, ter ciéncia de que “todo o saber € saber sobre uma certa
ignorancia e, vice-versa, toda ignorancia é ignorancia de um certo saber” (SANTOS, 2011, p.
78) e ainda devemos partir do pressuposto de que 0s nossos saberes sdo tecidos numa realidade
cotidiana movida por interacdes. Para Oliveira (2003, p. 53), “revalorizar os saberes cotidianos
significa, nesse quadro, promover a horizontalizacdo das relagcdes entre os diversos saberes, a

partir do momento em que reconhecemos em todos incompletudes e potencialidades”.
(A)Notagdes XI1V: 13 e 14 de Outubro - Processo de transplante de mudas

O terceiro e o quarto dia da oficina foram reservados para o transplante das mudas de
alface. E um processo que consistia na retirada das mudas de um viveiro para os canteiros
preparados pelos alunos para proceder ao transplante.

Imagem 46: Retirada de mudas no viveiro para transplante nos canteiros

' Fn e: Acervo e esquisa

Ao longo do processo de transplante, o Sr. Mério ia explicando alguns cuidados que
se deve ter:

- “As mudas devem ser plantadas no meio dos espacos abertos para melhor
absorver agua; se plantar em cima do canteiro ela ndo tera a capacidade de
absorver a agua devido as altas temperaturas o que acabara por murchar. As
raizes devem ficar sempre himidas principalmente nos primeiros dias .

(Sr. Mério. In.: Caderno de campo)
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Imagem 47: Processo de transplante das mudas nos canteiros

Fonte: Acervo de pesquisa

Depois do plantio/transplante, foi o controle do desenvolvimento das plantas, o regadio
e a adubagem. De modo a controlar a atividade dos alunos, foram demarcados em pequenos

canteiros, de modo que cada um tivesse suas plantas para cuidar, como monstra a imagem 48.
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g .ﬁrl N
Fonte: Acervo de pesquisa

O processo de rega foi feito individualmente, podendo o aluno efetuar a irrigagéo,
tendo em conta a disponibilidade. Respeitando, no entanto, que sé podia ser efetuado no periodo
da manha antes do sol raiar ou no fim do dia, isto €, ao pbr do sol, para evitar as altas
temperaturas que poderiam afetar o crescimento das plantas, tendo sido salvaguardada a
supervisao das atividades quer pelo professor Sabonete, assim como pelo professor Mério.

Imagem 49: Alunos realizando a rega
W v D S

Fonte: Acervo de pesquisa

Em paralelo a rega, ocorria a retirada de ervas que iam crescendo nos e entre 0s
canteiros. O processo de rega e de retirada de ervas ocorria em momentos diferentes entre os

alunos, mas sempre havia uma supervisao do senhor Mario e do professor Sabonete.
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Imagem 50: Sacha nos canteiros (retirada de ervas)

Fonte: Acervo de pesquisa

Uma das fases de producédo de horticolas é adubacéo através do uso de fertilizantes.
Havia duas propostas no uso de fertilizantes na oficina. A primeira defendia o uso de adubos
inorganicos e a segunda abordava o uso de adubos orgéanicos na base de dejetos de aves, de
gado bovino ou caprino.

Em termos de custo beneficio, a maior parte dos agricultores opta em usar o adubo
inorganico por ser de fécil obtencdo e de baixo investimento, pois os vendedores vdo aos
lavradores nas suas respectivas terras, ao passo que - para o uso de adubo organico - o produtor
precisa ir ao criador de aves ou de gado para negociar a compra e providenciar o transporte até

a sua area de producéo.

No entanto, para a Oficina optamos por usar as duas variantes de adubos, para vivenciar
as duas experiéncias, mas dando maior destaque e recomendacdo ao uso dos fertilizantes
organicos — visto que, em se tratando de uma oficina pedagdgica com finalidade formativa,
entendemos ser necessario um trabalho de conscientizacdo das pessoas sobre a importancia do
uso desse tipo de fertilizante.

Dos contatos efetuados, o senhor Mario conseguiu comprar o fertilizante inorganico e -
juntamente a um grupo de alunos - fomos comprar 100 kg de dejetos de aves oferecidos por

avicultor préximo do local da oficina para servir de fertilizante orgénico.
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Pela complexidade do processo de adubagem, essa atividade foi exclusivamente feita
por Senhor Mario, mas com a observacgdo dos participantes. Foi um processo realizado depois

de uma semana do transplante e na presenca dos alunos.

De uma simples mata, o espaco se transformou, em poucas semanas, num canteiro de

hortalicas apeteciveis aos olhares de quem passava naquele lugar.

Imagem 51: Transformacdo do espaco (antes e depois)

Fonte: Acervo de pesquisa

Depois de verificado o crescimento da producdo, comegamos a preparar a entrega da
producéo a escola, afinal nos faziamos aquele trabalho em nome de uma escola, de uma utopia
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de escola, de uma utopia do que poderia ser a disciplina de oficios. Entdo, no dia 18 de
novembro, convidamos o diretor da escola. Juntamente a dois alunos, fomos as margens do rio
Nicuta para fazer a entrega do trabalho desenvolvido nos dltimos meses. Simbolicamente,
retiramos alguns pés de alface para o diretor da escola e todos os presentes. O restante da
producéo seria distribuido aos alunos que participaram da oficina assim como o senhor Mério

e a diregéo da escola, como foi previamente definido no planejamento.

Imagem 52: Diretor da EPC de Nicuta observando a producéo da oficina

Fonte: Acervo de pesquisa

Imagem 53: Entrega simbdlica da producéo

e
R

Fonte: Acervo de pesquisa
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(A)Notagdes XV: Uma outra prética curricular é possivel

Depois de observar o trabalho desenvolvido, o director prometeu dar prosseguimento
e apoio incondicional as aulas préaticas da disciplina de Oficios ndo apenas em
Agricultura mas também nos outros conteddos que precisa do envolvimento da
comunidade, assim como garantiu a continuidade do professor na disciplina de Oficios.
Por seu turno, o Senhor Mario garantiu a disponibilizacdo de um terreno maior de
modo que todos os alunos da 62 e 72 classes possam participar, assim como aconselhou
gue no préximo ano (2017) a actividade do campo comecgasse um pouco mais cedo,
para evitar as temperaturas altas que se verificam nos meses de setembro e outubro e
que acabam prejudicando a qualidade de producdo. O senhor Mario enalteceu a
entrega de todos os participantes na Oficina tendo confidenciado que era a primeira
vez que participava de um projeto idéntico onde a escola chamava “um analfabeto”
para servir de professor ndo sé para alunos mas também para Professores.

(In. Caderno do Campo)

As préaticas curriculares dos professores sdo influenciadas pelo modelo de
administracao e de gestdo adotado nas instituicfes educativas. Um dos desafios para uma nova
Utopia € iniciar a convencer os gestores escolares de que outras formas de fazer o processo de
ensino sdo possiveis. Conforme as palavras de Ngoenha (2000, p.213) “A educagdo tem-se
centrado muito no ensino formal. Tem que se informalizar parte da educacdo formal, de maneira
a ir ter com as pessoas nas circunstancias que lhes sdo proprias”. 1SS0 sO € possivel com acoes
concretas. Foi dessa forma que envolvemos nas Oficinas os Diretores das escolas ou seus

representantes.

E preciso a partir do trabalho que se deve fazer com os mestres da comunidade, por
meio de oficinas ou de outras iniciativas, (re)inventar a nossa concep¢ao de analfabeto e, com
isso, a concepgdo de quem pode ensinar quem, pois nota-se que a concepcdo ocidental de
analfabetismo e de professor ndo se adégua a realidade mogambicana.

Mocambique € um pais cuja maior parte da populacdo além de se situar nas zonas
rurais (68,4%), as suas aprendizagens ndo sao adquiridas instituicdes educativas como escolas.
Para aqueles, o analfabeto ndo se reduz apenas ao individuo que nao sabe ler e escrever em
lingua portuguesa, mas também, para aquele que mesmo sabendo ler e escrever em lingua
portuguesa, ndo sabe fazer atividades necessarias a vida cotidiana e que ndo conhece as normas
morais de sobrevivéncia sd na sociedade. Para essa populagdo, Castiano (2015) esclarece que
“o saber ler e escrever [concepcdo ocidental do alfabetizado] nada diz para o seu viver la no
ambiente geografico concreto e que ele se encontra enquadrado” (p.217) e, com isso, pode
alterar a concepcao de quem pode ensinar. Nessa logica, todo aquele que € detentor de um saber
util para a comunidade pode ser professor. Geralmente, tém sido os mais velhos que transmitem

as suas experiéncias aos mais novos - independentemente do seu nivel de escolarizacao.
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Assim como Castiano, Viegas (2015) nos lembra que

os conhecimentos do homem do contexto rural servem para a vida concreta, nao
essencialmente para ganhar dinheiro. [...] e, analfabetismo é ndo saber fabricar os
instrumentos para a producdo agricola, o desconhecimento dos processos e
instrumentos de caca, isto é, desconhecimento do fabrico de redes, azagaias, flechas
e os diversos tipos de armadilhas para apanhar animais e encontra-los vivos ou mortos,
bem como o desconhecimento dos varios modos de pesca e de fazer casas e artigos
domésticos, etc. (p. 217).

Essas concepcdes de analfabetismo nos diferentes espacos geograficos da sociedade
mocambicana obrigam a escola criar outras festividades de modo a dar oportunidade a outras
pessoas que ndo se encontram necessariamente no espaco escolar. Seria esse procedimento que
Ngoenha habilitou por “informalizar a educagao [...], ir ter com as pessoas”. Nesse processo,
segundo o autor, € necessario “criar sistemas atractivos para os educandos, com pedagogias e
didacticas de integragdo capazes de utilizar o ‘saber’ dos meninos [e outros agentes que se
encontram fora da escola]” (NGOENHA, 2000, p. 213).

Para isso, as portas da escola devem estar abertas, reorientando os modos de ensino e
de formacao continuada dos professores, pois, como nos lembra Edgar Morin, estamos em uma
sociedade complexa e precisamos olhar os processos educativos de forma ndo fragmentaria. E
esse olhar fragmentério da realidade educativa que ndo possibilita enxergar outras pistas que
podem tornar o processo de aprendizagem de diversas matérias atrativas.

Torna-se necessario, a partir da disciplina de Oficios, como nos lembra Brandéo (1984)
sair do cotidiano da escola para a educacdo do cotidiano. Fazer esse movimento implica trazer
outra concepgéo de escola e de ensino - assim como de formacéo de professores. O cotidiano
da escola se guia numa préatica ja dada, caracterizada na unidisciplinaridade onde ndo séo
colocadas em pauta outras possibilidades de producdo de saberes. Os saberes considerados
validos na légica do cotidiano escolar sdo aqueles que constam nos programas e nas orientacdes

curriculares.

Quando se sai para a educacgéo do cotidiano, novos horizontes de saberes sdo colocados
em discusséo, e as portas se abrem para compreender outros mundos que néo se circunscrevem
ao cotidiano escolar. Nessa légica, é possivel trazer para as pautas da educacdo outras
interligacdes que podem dialogar com o curriculo escolar. E esse dialogo que possibilita ndo s6
a integracdo — mas também a interdisciplinaridade. Ao contrério, o cotidiano da escola tem um
efeito que, segundo Gallo (s/d, p.04), leva com que “cada professor seja um arquivista

especializado numa disciplina, tendo a funcéo de possibilitar aos alunos o0 acesso as informacdes
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ali contidas [...] os estudantes — e mesmo os professores nao séo capazes de vislumbrar qualquer
possibilidade de interconexdo entre vérias gavetas dos arquivos”. Essa “patologia® do saber”
(JAPIASSU, 1976) domina o sistema educativo, as praticas e 0s processos de ensino e

aprendizagem que nao permite fazer uma abertura para outros saberes.

Porém, Morin (2007, pp. 40-41) me lembra de que

A abertura se faz necessaria. Ela ocorre, por vezes, quando o olhar ingénuo de um
amador estranho a disciplina resolve um problema cuja solucdo era invisivel a ela
prépria. O olhar ingénuo, que evidentemente, ndo conhece os obstaculos que a teoria
existente estabelece para a elabora¢do de uma nova visdo pode, geralmente por
caminhos erraticos, permitir-se esta viséo.

A abertura para novos saberes permite que haja uma interface de conhecimentos no
sistema educativo. Esse processo encontra 0 seu sustento na propria organizacdo do nosso
cérebro, pois sabemos que ele funciona através da interconexao de sinapses, que permite a
comunicacdo entre os neurdnios. Contrariamente, o curriculo escolar é organizado de forma
desconexa entre os diferentes saberes, a partir de um paradigma arborescente. Deleuze e

Guattari (1995, p. 25) explicam que

Os sistemas arborescentes sdo sistemas hierarquicos que comportam centros de
significancia e de subjetivagdo, autdbmatos centrais como memorias organizadas.
Acontece que os modelos correspondentes sdo tais que um elemento s6 recebe suas
informacdes de uma unidade superior e uma atribuicdo subjetiva de ligacGes
preestabelecidas.

Ao contrario da organizacdo curricular e dos programas de ensino, tal como a
organizacao e funcionamento do cérebro, 0 nosso pensamento ndo é arborescente. Mais uma

vez, convido aqueles autores para me ajudar a aclarar que:

O pensamento ndo é arborescente, e 0 cérebro ndo é uma matéria enraizada nem
ramificada. O que se chama equivocadamente de ‘dendritos’ ndo assegura uma conexao
dos neurdnios num tecido continuo. A descontinuidade das células, o papel dos axénios,
o funcionamento das sinapses, a existéncia de microfendas sinapticas, o salto de cada
mensagem por cima destas fendas fazem do cérebro uma multiplicidade que, no seu
plano de consisténcia ou em sua articulagdo, banha todo um sistema probabilistico
incerto, um certain nervous system. Muitas pessoas tém uma arvore plantada na cabeca,
mas o proprio cérebro € muito mais uma erva do que uma arvore (DELEUZE e
GUATTARI, 1995, p. 24).

Tendo em conta que a organizacao e o funcionamento do nosso cérebro, assim como
do nosso pensamento, ndo € linear, estanque, muito menos arborescente, € interessante pensar

outra forma de organizacéo curricular da disciplina de Oficios.

8 Uso aqui como sinénimo de doenca, enfermidade, algo que corroi.
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A partir da conversa com os professores, da assisténcia das aulas - assim como das
Oficinas Pedagdgicas, € possivel vislumbrar algumas pistas ou indicios que nos podem indicar
possibilidades de outras fugas na organizacao e na orientacao do processo de aprendizagensino.
Essas possibilidades podem ser capturadas, no meu entender, por meio de um saber do tipo

venatorio.
A propdsito desse tipo de saber, me recordo da minha adolescéncia:

Nos anos 1990, quando frequentava a 5? classe fui passar férias em casa da minha irma
mais velha que morava numa comunidade de cagadores. O meu cunhado era eximio
cacgador, e numa dessas suas empreitadas me convidou para fazer parte da cacada.
Eramos sete homens. Quando chegamos ao local da caca, as atividades foram
redistribuidas: Um grupo de dois cacadores experientes se responsabilizou em
reconhecer as picadas dos animais, outro grupo de 2 homens, foi responsabilizado para
esticar as redes de caca e os restantes 3(do qual eu fazia parte) tiveram como missao
afugentar os animais para onde haviam sido colocadas as redes de caca. Evidentemente,
o primeiro grupo (de reconhecimento) através das picadas deixadas pelos animais assim
como de alguns pelos, conseguiu identificar o tipo de animal assim como o periodo em

gue teriam passado naquele local.

[.]

S6 agora, passados 27 anos e com ajuda de Ginzburg (1989), é que me dou conta de
que aqueles homens eram detentores do saber venatorio que se caracteriza pela “capacidade de,
a partir de dados aparentemente negligenciaveis, remontar a uma realidade complexa néo
experimentavel diretamente” (p.152), que Paulo Freire (2014a) designa por saber de

experiéncia feito.

Embora cada um desempenhe uma determinada atividade ao longo do processo de
caca, a cacada € uma atividade coletiva e 0 seu sucesso é devido as acdes desenvolvidas por
todos. E uma atividade que pode ser, metaforicamente, comparada & operacionalizacio de um
curriculo em rede. A Oficinaula pode ser também considerada como uma cagada de producéo

de conhecimentos.

Como a cagada, as oficinas - como formas de producdo de saberes - evidenciam como

0S N0Ss0s processos sdo complexos e que ndo devem ser tratados de modo linear e estanque,
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mas através de interconexdes de diferentes conhecimentos que, ndo s6 se encontram na escola,

mas, sobretudo, resultam do saber da experiéncia.

4.6. INTERTRANSDISCIPLINARIDADE: Uma invencdo utopica na abordagem da

disciplina de Oficios

Verifiquei nas aulas que os temas abordados pelos professores eram conteldos
cotidianos aos alunos. Os metais, de uma ou de outra forma, s&o usados pelos alunos nas suas
casas. Além disso, € um contetdo que pode ser usado para trazer conhecimentos de outras
disciplinas, como as Ciéncias naturais, a Historia, a Geografia, entre outras. A aula poderia ter
sido iniciada com uma conversa sobre a natureza dos metais ou como eles sdo usados na
comunidade onde os alunos moram - 0 que possibilitaria a aula tomar outro sentido e ndo aquele

de mera transmissao e de recepcao dos conteudos.

Em conversa com os professores, notei que eles ndo tém formacdo especifica para
lecionar a disciplina de Oficios, o que lhes confere a possibilidade de, além da disciplina de
Oficios, lecionarem também uma segunda disciplina da sua formacdo. Poderia ser uma
particularidade a ser potenciado pelos professores, uma vez que os contetdos de Oficios
requerem esse transito em varias disciplinas. O professor de lingua portuguesa, por exemplo,
poderia aproveitar a disciplina de Oficios para aprofundar a tematica de redacdo; o professor de
matematica poderia auxiliar a tematica de medi¢do de peso ou outros contelldos que poderiam

ser aproveitados.

Durante as Oficinas, quer de olaria — quer de horticultura, foi evidente que o0s

conteddos da disciplina de Oficios ndo se esgotam sé naquela disciplina.

Na oficina de olaria, por exemplo, a necessidade de auxilio de outros saberes inicia
mesmo com a extracdo do barro que é necessario ter conhecimentos dos locais préprios através
de nocdes da geografia. Além disso, para fazer ekwakwe (um material auxiliar), é preciso ter
nogdes de circunferéncia que é um contetudo da matematica, como para construir as panelas -
feitas tem um formato circular. Essas fugas poderiam ser aproveitadas para se aprofundar
conteudos sobre didametro ou raio. Somado a isso, para usar barro na olaria, é preciso ter nogoes
de misturas entre barro e 4gua para sair uma boa massa. I1sso é possivel com dados sélidos de

quimica.



241

Durante a oficina de horticultura, essa necessidade de articulagdo foi se evidenciando.
Um dos aspetos a se considerar é a estacdo do ano e as nogdes de tempo. Nao é em todo periodo
que se fazem hortas e em que se pode fazer a rega. Esses saberes sd0 necessarios para se ter
uma boa producdo, havendo necessidade de se buscar dados em outras ciéncias - como a
meteorologia. Para além, vimos também que era necessario medir 0s espacos para fazer os
canteiros e para contar as mudas necessarias para cada canteiro. S8o no¢des da matematica que,
constantemente, fomos usando. As ciéncias naturais/quimica, recorremos para fazer a discuss&o

do tipo de adubo a usar na horta.

Com estes indicios, vislumbro que a disciplina de Oficios - embora esteja a ser
abordada de forma disciplinar e arborescente - na préatica, apresenta potencialidades para um
enfoque interdisciplinar e transversal. No entanto, reconhecendo a impossibilidade que os
professores tém para fazer o transito da abordagem disciplinar para a transversal, que seria no
meu entender, a que melhor se adéqua a disciplina de oficios, € possivel pensar num paradigma
que transita entre a interdisciplinaridade e a transversalidade que chamaria por

intertransversalidade na préatica docente.

No meu entender, seria um paradigma que nao implicaria uma ruptura dolorida, mas
também ndo deixaria professores em situacdo de conforto com a compartimentalizacdo dos

saberes.

A intertransversalidade na préatica docente implicaria mobilizacdo de um conjunto de
saberes que ndo apenas se encontram num Unico campo, mas que - estando em outros - poderiam
facilitar a compreenséo e o aprofundamento de contetdos do cotidiano. Esse paradigma, uma
vez que permite abertura, possibilita a mobilizacdo de saberes de pessoas leigas as instituicbes

educativas, como, alias, aconteceu com as oficinas pedagdgicas.

Reconhe¢co que ndo basta que os professores atuem a partir do paradigma
intertransversal, é preciso, acima de tudo, que a organizagdo curricular e as escolas estejam
funcionando em modelos que possibilitem a circulacdo de saberes entre as diferentes areas. No
entanto, a disciplina de Oficios constitui um espaco privilegiado da intertransversalidade, uma
vez que a abordagem dos conteddos desta disciplina implica a mobilizacdo de saberes de
diferentes areas. Pelas suas peculiaridades que possibilitam a circulacdo de saberes diversos,
essa disciplina pode constituir um ponto de partida para a reinvencdo das praticas curriculares

e dos processos de formacéo continuada dos professores.
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A rigidez curricular, carateristica dos programas de ensino, nao possibilita a fluidez
das discussdes em diferentes areas disciplinares, pois, como afirma Gallo (s/d), cada professor
€ um arquivista que esta preocupado em orientar o aluno a abrir 0 arquivo para ter acesso a
informacdo ali contida. Dessa forma, foi notorio que ndo houve uma sequéncia de discussdo
dos contetdos das Oficinas em sala de aula, pois a linearidade e a obrigacdo de cumprir com o
planejado pode nédo coincidir com os contetdos das oficinas.

A logica de uma oficinaula € de que as atividades realizadas constituam elementos que
vao provocar discussdes na sala de aula por meio de relatérios elaborados pelos participantes,
de modo a descreverem o que e como aprenderam nas oficinas. Uma prética curricular orientada
na perspectiva intertransversal ndo é necessariamente uma discussdo que ocorra apenas nas
aulas de Oficios. Outras disciplinas podem aproveitar os experimentos da disciplina de Oficios
para ampliar a sua discussdo. Nessas oficinas, foram tratados conteddos cuja abordagem nao se
restringe a disciplina de Oficios, como por exemplo, a quantidade de barro, o cumprimento do
bambu para fazer instrumentos auxiliares, a medicdo dos espacos para fazer canteiros, 0 nUmero
de buracos para transplantar as mudas de alface e a distancia entre eles — tudo pode ser tratado
na aula de Matematica, assim como o processo de adubacéo pode ser discutido na disciplina de

Ciéncias naturais.

Em um processo de aprendizagem ndo fragmentado, a partir de oficinas pedagogicas,
a teoria e a préatica acontecem em simultaneo e transformam essas aulas em uma experiéncia.
Assim, espera-se que, quando os alunos voltarem a sala de aula, facam uma narrativa sobre a
experiéncia vivida na oficina, relatem ndo apenas o que aprenderam, como também, as
perguntas suscitadas com a oficinaula, cabendo ao professor fazer a discussdo tedrica da

experiéncia.

Como se viu, por exemplo, com o uso de adubos, sdo discussdes que podem ser feitas
na Geografia para tratar do meio ambiente, na Biologia para tratar das vantagens e desvantagens
no uso de um ou de outro tipo de adubo, além de se poder fazer abordagens econémicas

relacionadas aos custos desses adubos - assim como da propria producéo.

Como me referi anteriormente, os contetddos da disciplina de oficios carregam uma
grande bagagem cultural, e todos nds temos ciéncia de que, a cultura é um dos elementos

fundamentais no processo educativo. Trazer a escola esses saberes culturais (olaria, agricultura,
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entre outros) que sdo importantes para as nossas vidas constitui um desafio para produzir

experiéncias para os alunos e para os professores.

Por meio da interacdo social entre os professores, foi possivel trazer a escola outros
saberes que desestabilizam o saber instituido. Essas interagcfes, vistas como processos de
comunicacgdo, de linguagens e de didlogo, proporcionam a elaboracgdo conjunta de significados
em situagOes escolares e educacionais, desvelando a natureza parcial e incompleta do saber

instituido.
Como a escola deve-se (re)adaptar a esta realidade?

O curriculo prescrito ndo reflete esta e outras particularidades aqui descritas. A
organizacao linear do curriculo constitui um argumento para uma abordagem fechada dos
conteddos, mesmo em disciplinas cujas carateristicas vislumbram possibilidades de abordagens

intertransdisciplinares.

Notamos que, nas duas oficinas (olaria e horticultura), a abordagem disciplinar fechada
ndo se adegua, pois sdo contetdos que atravessam diversas disciplinas, como por exemplo,
conteddos sobre a matematica, quimica, meio ambiente, linguagem, etc, podemos dizer que a
disciplina de Oficios nos possibilita ter uma visao de curriculo (com)partilhado. A escola pode-
se abrir aos analfabetos. Essa abertura, como nos lembra Kohan (2015) ao relatar a historia de
Simon Rodrigues com o menino Thomas, nos permite pensar a necessidade de “ouvir aqueles
que falam outra lingua, aqueles que pensam de outra forma, os estranhos, desabituados aos usos
estabelecidos” (p.34).

Dessa forma, podemos pensar uma educa¢do para aquisi¢do de meios para fazer frente
aos desafios concretos da sociedade. Uma educacao que, emprestando as palavras de Ngoenha,

vai ao encontro dos alunos nas suas condigdes concretas.

4.7. OFICINAULA COMO METODOLOGIA DE PESQUISA E DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DA DISCIPLINA DE OFICIOS

Uma oficinaula é um espago onde diversos conhecimentos sobre uma determinada
tematica sdo experiénciados. Ha troca de saberes, se desmistifica a organizacao tradicional do
curriculo e da aula, da pesquisa e da formacdo continuada dos professores e, desse modo, as

oficinas pedagogicas assumem um carater de pesquisa e de formacao.
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A falta de efeitos visiveis das pesquisas levadas a cabo por aqueles que se acham
legitimados pode ser apontada como uma das razées que leva o deslocamento da realizagéo das
pesquisas para os professores das escolas basicas e ndo somente aqueles vinculados as

universidades.

Ao considerar a oficinaula ndo apenas como espaco de aprendizagem e de formagao
continuada, mas também como metodologia de pesquisa, parto da ideia de que a pesquisa
constitui um meio de altercacao e de producdo de conhecimentos. N&o significa com isso que
haja a producdo de um saber inédito, mas um saber que se encontra em permanente processo

de ressignificacéo.

O processo de ressignificacdo do saber ndo compadece, na minha forma de ver, com
repeticdes fidedignas de mensagens prontas, mas por meio de (re)criagdo do seu sentido,
adequando as diversas complexidades a que se da o processo de aprendizagensino. E assim que
Esteban e Zaccur (2002) criticam a concepcao de pesquisa como um momento de pensar para
orientar o outro. Essa concepg¢éo de pesquisa centrada nas universidades vai produzindo receitas
para professores que se encontram sentados nas escolas a espera de orientacGes para resolver

os diferentes problemas que encontram no cotidiano escolar.

A oficinaula como espago e metodologia de pesquisa surge para superar a dicotomia
entre aqueles que pensam e orientam a educacao (tedricos, professores universitarios, etc.) e 0s
que fazem a educacdo (professores das escolas basicas) que naturalmente estdo separados por
muros que se tornam intransponiveis. Assim, elas possibilitam formar um professor
pesquisador. 1sso, porque a atividade das Oficinas envolve a problematizacdo e procura de

respostas da atividade docente.

Se pesquisar é estar inconformado com o cotidiano, os mais inconformados com a
escola, a sala de aula, os programas de ensino e as formas de gestdo escolar, seriam 0s
professores. Assim, devem ser estes a ter a possibilidade de discutir as suas praticas de modo a

encontrar possibilidades de respostas a essas situacdes do cotidiano escolar.

A oficinaula como metodologia de pesquisa ndo € apenas uma pratica de “fazer” sem
questionamento, mas um ‘“fazer” que todos os intervenientes (alunos, professores e membros
da comunidade) pensam e constroem novas possibilidades de aprenderensinar. Constitui um
processo coletivo e solidario do pensar, fazer e sentir o saber, onde todos sdo elites que se

pronunciam sobre a sua atividade.
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Contrariamente ao profissional reflexivo (Schon), aquele sujeito que reflete
criticamente sobre o fazer, o professor pesquisador ndo se limita ao “dado”. Ele olha e vé o
“dado” com estranhamento que lhe permite permanentemente questionar e procurar solugdes
para a sua pratica. Assim, ele pesquisa a sua prépria pratica, ndo se limita a refleti-la. Na
pesquisa, ha um processo de problematizagdo que permite estar num movimento incessante de
questionamento, produzindo respostas e criando possibilidades (experimentacéo) de producgdo
de um conhecimento novo. Consideraria, assim, como professor pesquisador aquele que assume

e conduz a sua formacéo.

Considerando a oficina como um espaco de experimentacao, de problematizacéo, do
questionamento da pratica e da criacdo de novas possibilidades de producdo de conhecimentos,
ela constitui uma metodologia de pesquisa e também um modelo de formacdo e ndo de
formatac&o. E uma pesquisa que se da no ambito do coletivo, e a relagdo é de sujeito-sujeito.
Todos, desse modo, se formam juntos no processo e todos sao professores e pesquisadores ao

mesmo tempo.

Esquema 4: Concepcao de Oficinas Pedagogicas

Metodologia
de
Formacao
de
Professores

Metodologia
de acao
pedagogica e

OﬁCilng Metodologia
Ped agogica de Pesquisa

Fonte: Adaptado pelo pesquisador

As particularidades da disciplina de Oficios nos possibilita pensarmos a formacéo
continuada de professores - assim como as suas praticas curriculares de forma que possibilita

articular os diferentes saberes. Tal articulagdo ndo apenas sulea uma outra forma de organizagéo
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e de pratica curricular que aqui designei por intertransdisciplinaridade, mas também nos d&
indicios de como o trabalho solidario e com a comunidade pode constituir elementos
importantes para a redefinicao do que é pesquisa educacional - assim como do que € a formacéo

continuada dos professores.

Construir uma utopia de escola implica reconhecer que a educacao é uma complexidade.
Considerar o0 processo educativo como complexidade é adotar que a realidade é
multidimensional que ndo pode ser vista de forma linear e fragmentada. A complexidade
permite que os processos educativos sejam vistos de forma multirreferencial que, na ética de
Santos (2003, p. 111), implica “a percepgao dos diferentes niveis da realidade se abra segundo
os tipos de percepcdo do observador, que quando aprofundados permitem uma visdo mais

unificada”.

Considerando a realidade como multidimensional e multirreferencial, € necessario que
0 ensino tenha um enfoque no qual se articulem a multiplicidade dos fendmenos, de
conhecimentos e de atitudes. Um enfoque que esteja em condi¢cdes de dialogar com varios

saberes que se encontram em diferentes espacotempos.

N&do estou defendendo uma abordagem que elimina a disciplinaridade, mas estou
vislumbrando, a partir das variaveis formacao académica e profissional dos professores, a(s)
sua(s) experiéncia(s) de ensino, as orientacdes curriculares e metodoldgicas da disciplina de
Oficios, assim como 0s aspetos s6cioecondmicos e culturais das escolas, um enfoque de
aprendizagensino que amplie a disciplinaridade do saber, que designo por

intertransdisciplinaridade.

Com ela, é possivel, nas condi¢cBes em que experienciamos, responder aos desafios de
producdo e de partilha do saber em uma perspectiva de complexidade, que vai permitir que o
processo de ensino e de formacg&o continuada dos professores articule o saber instituido com o

saber da experiéncia vivida.
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oncluir significa “terminar de fazer, finalizar, terminar um texto”

(AULATE, 2012, p. 206). N&do me vejo com a ousadia de ter terminado de

escrever este trabalho tdo complexo como € a natureza das coisas e do
mundo em que nos encontramos. Tal complexidade se torna mais evidente quando nos
debrugamos sobre praticas cotidianas dos professores de uma disciplina considerada “marginal”
no sistema de ensino, embora com uma vasta potencialidade a ser explorada. Dessa forma, néo
gostaria de terminar, mas instigar um conjunto de questdes que permitira mobilizar sinergias de
trabalho solidario para que a formacéo continuada dos professores possibilite estabelecer uma
interlocucdo entre as diferentes redes de saberes, por meio da constru¢cdo de um trabalho
coletivo ndo apenas entre os professores, mas também com os mestres das comunidades onde

as escolas estdo inseridas.

Cresci numa familia, tal como a maioria das sociedades africanas, onde a veneragédo
aos ancestrais constitui um dos principios basicos e centrais da relagdo entre 0s vivos e 0s
mortos. Através de diversas cerimoénias “tradicionais” se estabelece uma comunicagdo entre os
vivos e 0s mortos (0s antepassados). E uma relacdo que acreditamos que 0S n0ssos ancestrais
influenciam nas nossas vidas, por isso, “tudo” o que fazemos e deixamos de fazer temos que 0s
informar - através de cerimonias tradicionais. Durante 0 meu processo formativo ndo fui alheio
a esse movimento de solidariedade (relacionamento) e de participacdo dos meus antepassados
— juntos atravessamos 0s oceanos € vivemos bons e maus momentos — o cotidiano é uma caixa
de surpresas. Essa relacdo com as minhas ancestralidades esta presente ao longo da producéo

da tese e se manifesta nas minhas diversas (des)aprendizagens.

Quando em 2013 enviei 0 projeto de tese para pedido de carta de aceite tinha algumas
ideias acerca do que queria pesquisar, no entanto, em algum momento pensava realizar uma
pesquisa ancorada em estudos do cotidiano — essa perspectiva teéricametodologica constituia
uma novidade até iniciar o curso. O primeiro contato com o “cotidiano” se deu em margo de
2014 na disciplina de Topicos Especiais em Certeau — constituia dessa forma a minha entrada
numa perspectiva teéricametodologica diferente daquela que estava habituado a trabalhar (uma
perspectiva cartesiana de pesquisa que é dominante e hegemdnica nas nossas academias). Fui
aprendendo ao longo dos anos - como diz Mia Couto - a falar numa lingua que néo existia. Esse
aprendizado ndo me foi facil, uma lingua(gem) ndo se aprende em 40 meses, por iSSO essas
(des)aprendizagens estdo presentes ao longo desta tese e, chego ao fim com a sensacao de que
alguns “nds” ndo estdo bem interligados, constituindo dessa forma um marco de inicio. Assim,

assumo essas desaprendizagens por constituir um deslocamento de perspectivas de pesquisa e,



249

algumas questdes se colocaram como dificuldades: 1) o fato de estar a escrever para dois
mundos; ii) o cotidiano que me debrucei em como flash (trago na tese flashes desse cotidiano),
por essas razdes, mesmo como momentos da minha formagdo ndo tem como contornar uma
pesquisa “sobre” os professores, o que ndo significa que seja uma pesquisa que fala “por eles”,
dessa forma, assumo que na pesquisa ndo falo pelo professores, mas falo sobre o cotidiano dos

professores embora em algum momento falo com os professores.

Pesquisar no/dos/com o cotidiano foi uma experiéncia unica, que me possibilitou estar
préximo da escola, dos alunos, dos professores e da comunidade onde essas escolas se
localizam. Como nos diz Alves (2008) pesquisar na base dos estudos do cotidiano “¢é preciso
executar mergulho com todos sentidos no que [se deseja] estudar” [...] e “beber em todas as
fontes” (p.17). Procurei durante o periodo da producao da tese fazer esse mergulho e beber em
todas as fontes onde as praticas e as experiéncias dos professores se moviam, através de
encontros, conversas e entreversas com professores, alunos, dirigentes das escolas e das ZIPs e
com mestres das comunidades numa perspectiva alinhada com aquela anunciada por Ferrago
(2003)%" de que “os estudos ‘com’ os cotidianos acontecem em meio ao que esta sendo feito.
Expressam o ‘entremeado’ das relagdes das redes cotidianas nos diferentes espacostempos
vividos pelos sujeitos cotidianos” (p.163) e consubstanciado por Pais (2003) quando diz que “o
quotidiano ndo € apenas 0 espaco de realizacdo de atividades repetitivas: é também um lugar
de inovagao” (p.78), dessa forma concebi ao longo da tese as Zonas de Influéncia Pedagogica

como espacos e lugares de constante busca de inovacdes docente.

O objetivo da tese foi problematizar a formacéao continuada dos professores de oficios
a partir de suas experiéncias e de suas praticas curriculares de modo a buscar as alternativas que
caibam no horizonte das possibilidades concretas para a formagéo continuada dos professores,
gue ndo passem pela prescri¢do, mas pela producéo e pela partilha de conhecimentos de forma
coletiva. Para que isso fosse possivel inimeras questfes relativas ao curriculo, & formagéao
continuada dos professores, a aprendizagem dos alunos e da relagdo escola comunidade, foram
se colocando ao longo do texto a destacar: Até que ponto as transformacgdes curriculares
propostas no texto (curricular) se tornam vidveis na sua implementacdo? Que informacdes
curriculares se instituem como fundamentais com as praticas curriculares cotidianas e como

essas praticas tambem instituem formagdes curriculares que ndo cabem nas instituicbes? Que

8 FERRACO, Carlos Eduardo. Eu, cacador de mim. In. GARCIA, regina Leite (Org.). Método: pesquisa com o
cotidiano. Rio de janiro: DP&A, 2003.
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politicas de formacdo decorrem das préaticas curriculares cotidianas? Como os praticantes
podem pensar outras formas de formacdes que ndo necessariamente cabem do que esta colocado

como referéncia?

Estas e outras questbes me permitiram pensar a educacdo mocambicana numa
perspectiva historica, trazendo ao debate os diferentes momentos da educagédo até a reforma
curricular de 2004 com ajuda de autores mogcambicanos como Gomez (2009), Ngoenha e
Castiano (2013), Niquice (2005) assim como alguns dispositivos legais nomeadamente as leis
4/83 de 23 de marco que institui o Sistema Nacional de Educacdo (SNE) e a lei 6/92 de 6 de

maio que reformula a lei do SNE entre outros.

Considerei a educacdo formal mogcambicana dividida em 3 periodos: educa¢do no
periodo colonial, educacdo durante a luta de libertacdo nacional e educagdo no periodo pos

independéncia.

O sistema de educacéo colonial tinha sido organizado para fortificar as desigualdades
sociais. Para isso foram criados dois sistemas de ensino: um para a populacdo autoctone —

ensino rudimentar — e outro para os filhos dos portugueses e assimilados — ensino oficial.

O ensino rudimentar com finalidade de conduzir a populagdo “indigente” de uma vida
de “selvagem” a uma vida “civilizada”, tinha como objetivo maior iniciar as criangas africanas
na leitura e na escrita na lingua portuguesa. O interesse do regime colonial era manter o povo
nativo na ignorancia de modo a ndo se tornar politicamente conscientes — a educacéo tinha um
carater de submissdo —uma concepcdo de que a educacdo de qualidade para o povo nativo
poderia representar, como se refere Gomez (1999, p. 75) uma “ameaga aos interesses
econOmicos e politicos da burguesia portuguesa”. Embora teoricamente para os colonizadores
afirmassem a educacdo como instrumento de civilizacdo do povo africano, na verdade o seu
maior objetivo era subalternizar esse mesmo povo, conferindo-lhe uma “cidadania” de segunda

mé&o. Mondlane (1977), escreve que:

Em teoria, o fim da educagdo ¢ ajudar o africano a ‘civilizar-se’ e torna-lo um
portugués. [...]. Na pratica, contudo, nada disso € levado a cabo. O sistema é
organizado de modo a tornar quase impossivel a um africano obter uma educagéo que
o qualifique para mais alguma coisa do que o trabalho insignificante. Todo sistema
de ensino africano é delineado para produzir ndo cidaddos, mas servos de Portugal
(pp.75-76 — grifo meu).
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Mondlane denuncia o objetivo do ensino rudimentar — qualificar o africano para o
trabalho insignificante. Seria esse tipo de trabalho que Marx designou por trabalho alienado.
Manacorda (1991) observa que no trabalho alienado, que Mondlane habilitou por trabalho
insignificante, a condicdo do trabalhador é tornar-se cada vez mais pobre quanto mais produz a

riqueza e tanto mais desprovido de valores.

As disciplinas relativas as atividades manuais no sistema de ensino rudimentar, tinham
por finalidade a formacéo desse tipo de trabalhador — servil e submisso a producéo de riqueza

para a burguesia.

Em 1964, a FRELIMO inicia com a luta de libertagdo nacional. Gémez (1999), escreve
que a experiéncia da luta de libertacdo nacional pode ser considerada um processo educativo.

Para esse autor,

as pessoas nela engajadas aprenderam que podiam transformar a sua vida, marcada
pela opressdo colonial, numa vida de liberdade. De origens diferentes aprenderam a
conviver unidos e a criar, juntos uma nova realidade. No que refere a educacdo como
espaco especifico e diferenciado do processo social, ela foi recebendo as influéncias
e o impacto das contradicbes e das transformacdes surgidas ao longo da luta de
libertagdo nacional. Ela também contribuiu para o despertar e o aprofundar das
consciéncias. Forjada na luta, ela [educagdo] contribuiu para modelar os seus agentes
(GOMEZ, 1999, pp.129-130).

Nota-se que foi durante a luta armada de libertacéo nacional que se formulou o projeto

educacional.

Até o ano da independéncia nacional (1975), a FRELIMO implantou nas zonas
libertadas sob sua administracdo um sistema de ensino proprio, com objetivo de desenvolver e
fortificar a unidade do povo mogambicano, promover o conhecimento da sociedade e do meio
ambiente e o desenvolvimento da técnica para o desenvolvimento da luta. Da grade curricular
desenvolvida para essas escolas, foram expurgados os contetdos que enalteciam os habitos e
costumes coloniais e, introduzidos conteddos nacionais e de orientacdo ideologica de luta de
libertagdo nacional (Quadro 2, p. 85). Essas escolas ndo apenas serviam para a formacgéo
académica da populagdo, mas também, para sensibilizar a populacdo dessas regifes a se
engajarem na luta de libertacdo nacional e da importancia do trabalho e da ligacéo entre a escola

e a comunidade.

Dez anos depois do inicio da luta armada, em 25 de junho de 1975 proclama-se a

independéncia nacional, iniciando dessa forma um processo de reformas educacionais que
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culminaram com a aprovagéo da lei 4/83 de 23 de marcgo (anexo 4), que reafirma a educacao
como direito e dever de cada cidad&o e instrumento principal para a criagdo do Homem Novo.

Esta constitui uma concepcdo de educacdo que valoriza ndo apenas o trabalho
intelectual, mas também o trabalho manual — essas duas esferas ndo sdo tratadas de forma
separadas, mas em uma so. A d) do art. 3 da referida lei, possibilita encontrar essa tendéncia ao
referir que o processo educativo se orienta pelo principio pedagogico de “ligagdo entre a teoria
¢ a pratica” ¢ ao assumir o caracter “politécnico” da educagio, que exigia a formacdo de homem
omnilateral numa visdo de escola unitdria. Assim, a escola foi “transformada numa base de
acdo revolucionaria no seio da sociedade mogambicana, assegurando uma constante ligacao a
vida e a luta de classes trabalhadoras e preocupada na ligacdo entre a teoria e a pratica. As
escolas passam a oferecer um ensino ligado a producao, para permitir aos alunos a compreensao
da realidade e assimilacdo do conhecimento cientifico, necessarios para se transformar a
sociedade” (GOMEZ, 1999, pp. 307-308). Para isso as escolas se transformaram em auténticos
centros de producéo, realizam atividades relacionadas com a agricultura, pecudria e nas férias
os alunos participavam em atividades nas empresas estatais assim como nas machambas
coletivas. Essas atividades estavam vinculadas em todas disciplinas, embora existissem
disciplinas marcadamente para o trabalho manual (Quadro 3, p. 89), eram nessas disciplinas
que se concretizava o principio de ligacdo da teoria e pratica, assim como, da ligacao do trabalho

intelectual ao manual.

Depois da independéncia nacional, Mocambique se declara um pais socialista de
orientacdo Marxista leninista e estabelece fortes lacos de cooperacdo com os paises do bloco
socialista como a antiga Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS), a Republica
Democratica Alema (RDA), Cuba entre outros paises. Nos finais da década de 1980, registam-
se mudancas geopoliticas e econémicas mundiais. A queda do muro de Berlim em 1989,
representou o estabelecimento de uma nova ordem mundial. Regista-se o fim da “guerra fria”
e a consequente bipolarizacdo do poder entre as duas grandes poténcias mundiais do momento
(a URSS e os Estados Unidos) assim como dos seus blocos mundiais. Na nova ordem mundial
0 poder passa a ser vinculado ao avanco tecnoldgico e econdmico, a disponibilidade de capitais

e a qualificagdo da méo de obra.

A outra mudanca na geopolitica mundial a assinalar foi a desestruturacdo do Estado
Soviético a partir de 1991 e o surgimento de varios Estados independentes. Aliado a essas

mudancas ha que destacar a ascensdo ao poder em alguns paises europeus de liderancas
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conservadoras que defendiam a reducdo do estado para estado minimo e o estabelecimento da

economia do mercado.

Adicionado as questdes internas, como a crise econémica, a guerra dos 16 anos, por
uma questdo de sobrevivéncia, Mogambique ¢ “obrigado” a se abrir ao cenario internacional, o
que significou a adesdo de politicas de ideologia neoliberal como (economia do mercado,
abertura ao capital internacional, privatizagdo de empresas estatais, entre outras).

Devido a essas mudancas, é aprovada uma nova Constitui¢cdo da Republica em 1990

e, em 1992 foi revogada a lei 4/83 e aprovada a lei 6/92 de 6 de maio (anexo 5).

Na nova lei, ndo se tratou simplesmente de mudar a lei, mudaram-se também as
concepcdes da educacdo, do homem a ser formado e, como consequéncia, a grade curricular.
Uma das mudancas de fundo na nova lei foi a permissdo a outras entidades (privadas) para a
participacdo nos processos educativos — liberalizacdo da educacédo — 0 que ndo acontecia na
legislacdo anterior. Essa abertura, marca a assuncdo do caracter neoliberal da educagdo. Na
nova lei foram retiradas as expressoes “Homem Novo, socialismo, entre outras” que tinham
uma expressiva conotacdo marxista leninista. Nao significou apenas mudancas literais, mas
mudancas na concepcao e na finalidade da educacdo. A educagdo passa a ser um instrumento
de formagdo de homem para 0 mercado - mercantilizacdo da educacédo — reduzindo o seu

contetdo politico da cidadania.

Enquanto as disciplinas relacionadas as atividades manuais na lei 4/83 tinham por
finalidade formar homem omnilateral (Marx) ou integral (Gramsci) as disciplinas que foram
surgindo a partir da década de 1990 (atividades laborais, oficios, etc.) tomam um carater de
treinamento para certas habilidades. Nota-se a partir desse periodo a retomada da divisdo ou
separacdo entre o trabalho manual e o trabalho intelectual — institui-se uma formacdo para
pensar e outra para fazer — o que ndo sucedia na anterior lei, perdendo dessa forma o carater
educativo do trabalho manual, que se evidencia nas escolas através da secundarizacdo de
disciplinas como Educacdo Musical, Educacdo Visual e Tecnologica e especialmente a
disciplina de Oficios.
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E possivel dentro do quadro atual, pensar a disciplina de Oficios sem a dicotomia
trabalho manual/trabalho intelectual?

O caréater utopico da tese me leva a apostar na disciplina de oficios sem a dicotomia
entre o trabalho intelectual e o trabalho manual, 0 que implica pensar uma outra educacao mais
comprometida com a formacgdo humana, que ndo significa voltar ao modelo socialista de
educagdo, mas numa educagdo que segundo Sartori (2010) “desafia procurar a emersdo das
consciéncias, para que aconteca a insercdo critica do sujeito na realidade, facilitando a

construgdo da consciéncia reflexiva e politizada dos fios que tecem a realidade social” (p.135).

Ao trazer a diciplina de Oficios como fio condutor da pesquisa, procurei valorizar o
processo dialdgico entre os saberes populares e os saberes escolares numa perspectiva de
ecologia de saberes (SANTOS; MENEZES, 2010). Para esses autores, a ecologia de saberes
nos possibilita reconhecer diversas formas de conhecimentos como validos e necessarios. O
reconhecer essa diversidade de possibilidades, passa segundo Santos e menezes (2010, p. 56)
por um processo que designaram por interconhecimento que consiste em “aprender outros

conhecimentos sem esquecer 0s proprios”.

Ao reafirmarmos na tese o dialogo de saberes a partir da disciplina de Oficios olhamos
pela necessidade de se valorizar o saber e a cultura popular sem, no entanto, colocar de lado o
saber escolar instituido.

Para que isso seja possivel, destaquei a necessidade de uma formacéo de professores
que possibilita a reflexdo da sua pratica. Com ajuda de Ferraco, fui percebendo que num
curriculo em rede, a formacdo continuada de professores deve ser entendida como uma
diversidade de possibilidades e ndo como um processo de prescricdo de modelos a serem
seguidos sem questionamentos. A prescri¢cdo na formagéo continuada de professores constitui
um instrumento de alienacdo e de preparacdo da méo de obra docil que ndo possibilita a
autonomia profissional que levaria os professores a pensarem as suas praticas curriculares

cotidianas.

Pensar uma formacao de professores fora da prescri¢cdo tem como ponto de partida os
proprios professores, que como defende Ciavatta (2015), “o professor se forma no ato de ver e
de ser visto, de conhecer e de ser conhecido, de viver e de educar-se para educar outros seres
humanos” (p. 19). Esta constitui uma mudanga paradigmatica que implica uma formacao inicial

e continuada de professores que seja compartilhada e que pensa e reflete a sua pratica de modo
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a encontrar respostas das suas dificuldades — é esse processo de formacgdo que adoptamos na
pesquisa como préaticaformacao — que poderia ocorrer nas ZIPs, consideradas como espagos de

implementacao da macropolitica e de producgdo da micropolitica.

Procurar valorizar a disciplina de Oficios € apontar para outro paradigma de educacgéo
e de ensino que ndo o do conhecimento - regulacdo no qual sdo fundamentadas as praticas
curriculares prescritas e hegemdnicas. Pelo contrério, ela se assenta no paradigma de
conhecimento — emancipacdo, fundado na solidariedade e na troca de saberes, o que

proporciona o exercicio da democracia no espaco escolar.

A disciplina de oficios, pelo seu carater transversal e instituinte, pensada numa
perspectiva de curriculo emergente, permite fazer uma ruptura com o curriculo instituido.
Assim, astuciosamente, a partir do exercicio da complexidade e da multilicidade, buscamos
encontrar, no curriculo prescrito, outras possibilidades de abordagem curricular e de formacao
continuada de professores. Dessa forma, afirmo o carater intertransdisciplinar da disciplina de
Oficios e suas contribui¢bes tanto para a reorganizacdo curricular do EB, quanto para a
reorientacdo do processo de formacdo de professores. Penso a intertransdisciplinaridade na
perspectiva do curriculo em redes, embora reconheca a transversalidade do saber. Do meu ponto
de vista, a intertransdisciplinaridade constitui um movimento de passagem entre um curriculo
prescrito disciplinar e uma perspectiva transversal de conhecimento e de curriculo. Defendo
que a disciplina de Oficios, por seu carater eminentemente transversal, se assumida como tal,
se constitui em um dispositivo que alarga e/ou rompe com as fronteiras disciplinares do
curriculo prescrito/instituido. Isso exige que a formacdo inicial e continuada dos professores
que ministram Oficios seja pensada/praticada em rede, numa perspectiva intertransdisciplinar,
para além dos contetidos prescritos e dos espacos especificos dos centros de formacao.

A intertransdisciplinaridade implica a reinvencdo do curriculo instituido a partir das
praticas microbianas do cotidiano das escolas, 0 que vai impactar no redimensionamento da
formacéo de professores. Na perspectiva intertransdisciplinar, a formacéo continuada se da no
cotidiano da escola. Ela exige a interacdo, o dialogo e outra forma de organizacédo, passando a
ser percebida como espacotempo de producdo compartilhada de saberes e com decisoes
coletivamente tomadas - o que confere a escola ndo s6 um carater mais democratico, mas
também uma formacdo continuada como espaco privilegiado de producdo e de consumo de
saberes compartilhados. Tal formacgdo passara a ser pensada a partir de uma perspectiva

curricular em que o conhecimento é produzido a partir de sua prépria multiplicidade.
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Tal perspectiva no limite reorganizara todo processo educativo do ensino na medida
em que, a partir das praticas curriculares desenvolvidas na disciplina de Oficios, tornara
possivel integrar saberes de outros campos de conhecimentos, o que implica a ado¢do de um
planejamento coletivo dos diferentes intervenientes do processo de aprendizagensino. Na
perspectiva intertransdisciplinar, é imprescindivel que o planejamento considere a participacdo
de todos (professores de todas as areas de conhecimento, alunos, direcdo e membros da
comunidade), pois essa perspectiva aponta para uma maior abertura da escola ndo apenas
administrativamente, mas, sobretudo, na producéo e na disseminacao do saber. Dessa forma, a
intertransdisciplinaridade permite a materializagdo das relagdes entre os professores, os alunos,
0s gestores escolares e os membros da comunidade, ja que séo desafiados ao trabalho coletivo

e a cooperagao entre uns e outros.

E um processo de (re)invencdo que desloca o processo de producdo de saberes do
professor visto isoladamente para o professor considerado como membro de uma comunidade
escolar, onde as decisdes educativas sdao tomadas colaborativamente, o que muda o cotidiano

da escola.

A intertransdisciplinaridade aplicada, ndo apenas na disciplina de Oficios, permite o
transito do conhecimento por diferentes campos de saberes, redimensionando a aula: a
oficinaula. N&o se trata mais de uma aula “comum”, pois, para ela, o professor precisa de outros
intervenientes independentemente do seu conteddo (disciplina) — para tornar em caréater
tedricopratico, por isso oficinaula. A oficinaula traz consigo outro modelo de aula e de

organizacao de sala de aula, como foi evidenciado nas oficinas pedagdgicas.

A perspectiva intertransdisciplinar ndo apenas muda a concepgao curricular do EB,
mas também amplia o dialogo entre a escola e a comunidade, na medida em que contempla,
nos processos educativos que decorrem na escola, individuos membros da comunidade — que,
possuindo um determinado saber, independente do seu nivel académico, partilhe esse saber com
a escola. Assim, a aprendizagem s torna mais significativa e passa a ser concebida como

experiéncia.

A intertransdisciplinaridade possui uma agenda voltada para a reformulacdo da
politica curricular e de formacéo de professores, a partir: i) do redimensionamento das relagdes
e da ampliacdo do dialogo entre a micro e a macro politica; ii) da perspectiva coletiva e
compartilhada de formagéo, fundada no respeito e no acolhimento da diferenga como elemento
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constitutivo do préprio processo de formagdo; iii) da assuncdo da multiplicidade do

conhecimento como elemento fundamental para a constituicdo de um curriculo em rede.

Vejo a disciplina de Oficios com uma enorme potencialidade e que precisa ser tomada
como articuladora de uma mudanca paradigmatica de organizacgdo e de uma pratica curricular,
pois permite colocar em di&logo diferentes projetos - sejam eles politicos ou sociais, em respeito
a historia do povo mogambicano que tem saberes ancestrais e a oralidade como referéncia. Séo
esses aspectos que se deve aprender para pensar uma educacdo com sentido, ndo apenas
embasada no viés economicista, mas que forma cidaddos com consciéncia politica, cultural e
social de uma nacdo. A disciplina de Oficios proporciona essa potencialidade de articular o
passado e o presente, 0s saberes populares e os saberes eruditos para repensar essa escola com
uma imagem diferente de uma escola “europeia”. Esse movimento ajuda a (re)pensar uma

educacdo que tem, de fato, um compromisso com a raiz mogambicana de conhecimento.

O caréater utopico da tese aposta no resgate da cultura e nos saberes do povo
mogambicano a partir de um projeto politicoeducacional mais amplo, diferente do que foi
pensado no tempo colonial — caracterizado essencialmente pela discriminacéo, pela segregacédo
e pela desqualificacdo do povo e dos saberes autoctones — assim como do projeto educativo
engendrado, imediatamente, ap6s a independéncia nacional — que visava a formacéo do Homem
Novo, mas que, a0 mesmo tempo, desconsiderava sua ancestralidade ao propor um modelo
educacional distante das suas tradicdes e da sua lingua. Defendo a necessidade de se pensar
uma educacdo para 0 povo mocambicano fundada nas ancestralidades por tanto tempo

sufocadas e ignoradas.

Do ponto de vista paradigmatico, se exige a formacdo de outro professor que,
necessariamente, deve ser outro homem. Isso, no entanto, ndo significa que os atuais
professores possam esperar. Ao contrario, devem estar na dianteira dessa transformacdo. As
escolas, hoje, podem refletir a forma como os professores de oficios sdo indicados ou entdo
como viabilizar uma maior integracdo dos mestres das comunidades nas diferentes areas de
saber dentro da escola. Reafirmo que é possivel, no cotidiano da escola, fazer um trabalho
(com)partilhado, constituir redes de saber a partir de microrrevolucGes que devem ser pensadas
por cada escola, o que pode apontar uma reformulacdo curricular de baixo para cima,
referendando o curriculo em rede iniciado ao nivel micro e, consequentemente, uma formacéo
continuada de professores pensada a partir das suas praticas e das suas experiéncias curriculares

cotidianas.
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Ratifico, acima de tudo, de que a disciplina de oficios é hoje um elemento articulador
de transformacdo da educagdo mogambicana e do pensamento tedricoepistemoldgico vigente a
partir do cotidiano das escolas. A disciplina de Oficios nos permite resgatar o debate sobre a
terminologia “popular” e com ele refletirmos a educacéo e cultura popular em Mocambique. A
terminologia popular é de dificil abordagem em Mogambique, pois continua sendo vista em
alguns circulos da sociedade mogambicana como simbolo do recuo na historia recente. Essa
terminologia € conotada as politicas socialistas adoptadas logo depois da independéncia
nacional, quando era “Republica Popular de Mogambique”, sem se olhar na poténcia que o
conceito “popular” carrega quando nos referimos por exemplo da educacdo e da cultura. Essa
dificuldade, notamos quando em 2016 no &mbito da concretizacdo das utopias resultantes desta
tese, decidimos criar um grupo de pesquisa e incorporar o “popular” na designacao do grupo —
Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Popular e Cotidiano Escolar (GEPECE) — existiram
vozes que nos aconselharam a retirar o termo popular e substituir com o termo comunitario,

pois pareciamos saudosistas do passado.

Assim vejo a disciplina de Oficios como aquela que pode nos colocar desafios de trazer
esses saberes populares para 0s nossos debates na escola e outros espagos de discussao, como
a descricdo do papel das panelas, esteiras, entre outros utensilios domésticos que desempenham

um valor cultural e educativo inestimavel.

Pelo seu carater de multiplicidade, esta tese possibilita ser lida por alunos dos cursos
de formacdo de professores, por professores em exercicio e por professores formadores de
professores e também pelos gestores das instituicbes educativas que pensam a formacéo
continuada de professores. Constitui aposta da tese a relacdo que a escola deve cultivar com a
comunidade valorizando 0s seus saberes mesmo que para iSSO Seja necessario a sua
remuneracdo. Com isso, as pistas que trago nesta tese (oficinaula, entreversas, praticaformacao
e intertransdisciplinaridade) ndo podem ser generalizadas como metodologias de pesquisa ou
modelos de formacéo continuada de professores, constituiram uma metodologia que foi criada
no movimento da pesquisa. Para esta pesquisa, foram caminhos usados, dessa forma, mesmo
que alguém se inspire na producdo de oficinaulas por exemplo, cada oficina ter4 a sua

singularidade e sua especificidade.

Na tese, reafirmo uma utopia ndo apenas de abordagem, mas, sobretudo, de
organizacéo escolar, de curriculo e de formacéo de professores. A utopia, para Paulo Freire, é

um modo de estarsendonomundo, que requer ter ciéncia da realidade e de estar em uma
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constante busca. Em um processo utdpico de pensar os processos formativos, a conscientizagdo

desempenha um papel importante, pois torna necessario que os sujeitos envolvidos se tecam

em redes de relacdes para tecer e retecer de forma critica as suas praticas curriculares dentro

das possibilidades cotidianas a disposic¢ao. A conscientizacdo constitui elemento principal para

0S sujeitos se sentirem mais compromissados com as transformacgdes que ocorrem nos
diferentes epagostempos.

A utopia exige 0 conhecimento critico. E um ato de conhecimento. [...]. N&o posso

anunciar se ndo conheco, mas entre 0 momento do andncio e a realizacao do

mesmo existe algo que deve ser destacado: é que o0 anuncio ndo € anuncio de um

ante-projeto, porque é na praxis histérica que o anteprojeto se torna projeto. E
atuando que posso transformar meu anteprojeto em projeto.

Paulo Freire
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ANEXOS 1: Credencial

REPUBLICA DE MOCAMBIQUE
GOVERNO DA PROVINCIA DE NAMPULA
DIRECCAO PROVINCIAL DE E DUCACAO E DESENVOLVIMENTO HUANO
DEPARTAMENTO DE DIRECCAO PE DAGOGICA

CREDENCIAL

Para os devidos efeitos, estd devidamente credenciado o Sr. Adelino
Indcio Assane, Doutorando do Programa de Pos-graduagdo em
Educacdo, pela Universidade Federal Fluminense (Brasil), para
efectuar a segunda fase de colecta de dados para o suporte da sua
pesquisa subordinada ao tema “praticas curriculares no  ensino
bdasico: tecendo e narrando redes de experiéncias dos professores
da Disciplina de Oficios em Mogambique™ nas escolas dos distritos de
Nampula e Muecate.

Para o efeito, pdssou-se a presente credencial que vai por mim
assinada e autenticada com o carimbo a finta de éleo em uso nesta
instituicdo e solicita-se o envolvimenio e apoio incondicional dos
SDEJT's visados, de forma a garantir a readlizagdo condigna da

pesquisa em alusdo.
Nampula, 06 de Junho de 2016

O Director Provincial

o

Julio Ambali Mendes

/Téc. Sup. N1/
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Anexo 2. Termo de compromisso

UNIVERSIDADE FEDERAL FLUMINENSE
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAQ EM EDUCAGAO

TERMO DE COMPROMISSO

Sr(a). Diretor(a)

Eu, Adelino Inacio Assane, aluno(a) regularmente matriculado(a) no Curso
de Doutorado em Educacdo da Universidade Federal Fluminense com o nimero
DO11.114.001 e sob a orientacdo do(a) Dr(a) Carmen Lucia Vidal Perez;
me comprometo a socializar com a equipe técnico-administrativa desta
instituicdo, bem como os demais membros da comunidade, os resultados da
pesquisa Praticas curriculares no Ensino Basico: tecendeo e
narrando redes de experiéncias dos professores da disciplina de
Oficios em Mocambique realizada nas escolas da provincia de Nampula,
bem como seu produto final que se constitui na Tese de Doutorado.

Niterdi, 16 de Dezembro de 2014.

DOUTORANDO EM EDUCAGAO'DA UFF
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Anexo 3. Termo de autorizagdo

.
-

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL FLUMINENSE
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

TERMO DE AUTORIZAGAO

Sr(a). Coordenador(a) do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da
Universidade Federal Fluminense.

3};(“@& QIQ\J\\AU:‘V\ J& E&uc_qﬂg e &\A‘Aﬁr?‘k}m?\x\q’

(nome da institui¢ao)

aceita receber o (a) doutoranda(a)
. - —Acﬁ\&‘d!m_ Jagas AR

para desen\p@r ativndades de pesqwsa relacionadas ao Projeto de Tese r
teaas el e\;o.\ﬁ e\ E‘:o.»\\»: Cdolen,;
no periodo de ___.gCQ_thg eico__a  Tuluao 2y Aol

Endereco da Instituicdo:
Telefone: b S 11

Y G

Assinatura (e carumﬁo)

instituigdo

Ciéncia do(a) orientador(a).

0
Eu, OWW\QY\ )\‘u 0\ \/\@\O\L ‘ere 2_ orientador(a) do(a)
doutorando(a) —Edzr 0 TR Cap AU e

tenho ciéncia de que o(a) mesmo(a) realizara sua pesquisa na instituigdo acima
citada.

Orien r(a
yéc(yf ( eumen Lucia Vidal Perez

o Professora Associada
Malr.UFF 00391379
Matr SIAPE: 1082027

Campus Universitdrio do Gragoatd - bivco D - sala 512 - Sdo Domingos - Niterdi - Cep:
24.210-200 - Fone: 2629-2696 - Fax: 2629-2695



Anexo 4: Lei 4/83 de 23 de Marco (Sistema Nacional de Educacéo)

Quarta-feira, 23 de Margo de 1983
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BOLETIM DA REPUBLICA

PUBLICAGAD OFICIAL DA REPUBLICA POPULAR DE MOGAMBIQUE

3.° SUPLEMENTO

SUMARIO

Assembleia Popular:
Lei n.° 4/83:

Aprova a Lei do Sistema Nacional de Educagio e define os
principios fundamentais na sua aplicagio.

ASSEMBLEIA POPULAR

Lei n° 4/83
de 23 de Margo

O sistema de cducagio € o processo organizado por
cada socicdade para transmitir as novas geragdes as suas
experiéncias, conhecimentos e valores culturais, desenvol-
vendo as capacidades e aptidoes do individuo, de modo
a assegurar a reprodugio da sua ideologia e das suas insti-
Aigdes econdmicas e sociais.

Na sociedade tradicional, a educagio transmitia conhe-
cimentos e técnicas acumuladas na pratica produtiva, incul-
cava o seu cOdigo de valores politicos, morais culturais e
sociais ¢ dava uma visdo idealista do mundo ¢ dos fend-
menos da naturcza.

Pela iniciacdo e rito, pelo dogma e superstigao, pela reli-
gido ¢ magia, pela tradigdo, o individuo era preparado para
aceitar a exploragao como uma lei natural e assim repro-
duzi-la no scu grupo etario, na sua familia, na sua tribo,
etnia e raga.

A dominacio colonial em Mogambique impds uma edu-
cagido que visava a reprodugio da exploragio e da opressao
e a continuidade das estruturas colonial-capitalistas de do-
minagao.

Foram desenvolvidos sistemas de educagdao paralelos,
para filhos da classe dominante e para indigenas.

A luta armada de libertag¢io nacional representa a expres-
sdo mais alta da negagdo e ruptura com o colonialismo e as
concepgdes negativas da educagio tradicional. E no interior
desta luta, no scio da Frente de Libertagio de Mogambique,
que surge a nova concepgdo. Ela nasce do combate das
massas populares contra a opressio e a exploragdo, no
processo da criagiio da nova sociedade livre de qualquer
forma de dominagio.

Na sociedade mogambicana empenhada na construgio
do socialismo, a educagiio constitui direito fundamental de
cada cidaddo e € o instrumento central para a formagdo
¢ para a elevagdo do nivel técnico-cientifico dos trabalha-
dores. Ela ¢ um meio basico para a aquisicio da cons-
ciéncia social requerida para as transformagdes revolucio-
ndrias ¢ para as tarefas do descnvolvimento socialista.

Na construgdo da sociedade socialista, o sistema de
educagio deve, no seu conteudo, estrutura e método, con-
duzir & criagio do Homem Novo.

O Sistema Nacional de Educagio fundamenta-sc¢ nas
experiéncias da educacgio desde a Juta armada até & pre-
sente fase da construgio do Socialismo, nos principios
universais do Marxismo-Leninismo e no patrimoénio comum
da Humanidade.

Ele responde as exigéncias actuais e a estratégia do de-
senvolvimento socialista e esta perspectivado ¢ planificado
de forma a contribuir para a consolidacio da alianga ope-
rdrio-camponesa ¢ a ser agenle potenciador das transfor-
magdes que se prevém com a socializagio do campo, a
mecanizagdo de agricultura ¢ a industrializagio do Pais,

O Sistema Nacional de Educagiio garante o acesso dos
operdrios, dos camponeses ¢ dos scus filhos a todos os
niveis de ensino, e permite a apropriag¢io da ciéncia, da
técnica ¢ da cultura pelas classes trabalhadoras.

Neste contexto, o Sistema Nacional de Educagio res-
ponde fundamentalmente aos seguintes grandes objectivos:

— a erradica¢do do analfabetismo;

—a introdugdo da escolaridade obrigatoria;

—a formag¢do de quadros para as necessidades do
desenvolvimento econdmico ¢ social ¢ da inves-
tigagdo cientifica, tecnoldgica e cultural.

O Sistema Nacional de Educagdao ¢ um processo que
contribuird para a formagio de um Homem mogambicano,
com consciéneia patridtica, cientificamente qualificado, pro-
fissional e tecnicamente capacitado e culturalmente liberto.

A presente lei € sintese das Linhas Gerais do Sistema
Nacional de Educagido aprovadas pela Assembleia Popular
¢ das contribuigdes recolhidas no debate popular que se
realizou em todo o pais.
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A Lei do Sstema Nacional de Educagio é o instrumento
juridico onde se estabelccem os fundamentos, principios
¢ objectivos da Educagio na Republica Popular de Mo-
gambique.

Nestes termos, ao abrigo da alinea «) do artigo 44 da
Constitui¢ii ), a Assembleia Popular determina:

CAPITULO 1
Principios e oblectivos gerais

ARTIGO 1

Principios gerais

O Sistema Nacional de Educagio orienta-se pelos se-
guintes principios gerais:

a) A Educagio € um direito ¢ um dever de todo ©
cidadio, o que se traduz na igualdade de opor-
(unidades de acesso a todos os niveis de ensino
¢ na educagiio permanente ¢ sistemdtica de todo
0 povo;

b) A Educagio reforga o papel dirigente da classe
operdiia ¢ a alianga operdrio-camponesa, garante
a apropriagio da ciéncia, da técnica e da cultura
pelas classes trabalhadoras, e constitui um factor
impulsionador do desenvolvimento  econdémico,
social e cultural do Pais;

¢) A Educagio ¢ o instrumento principal da criagio
do Homem Novo, homem liberto de toda a carga
1leolégica ¢ politica da formagio colonial ¢ dos
valores negativos da formagio tradicional capaz
de assimilar ¢ utilizar a cicneia ¢ a técnica ao
servico da Revolugio;

J) A Educagio na Republica Popular de Mogambique
bascia-sc nas experiéncias nacionais, nos princi-
pios universais do Marxismo-Leninismo, ¢ no
patriménio cientifico, técnico ¢ cultural da Hu-
manidade;

¢) A Bducagio ¢ dirigida, planificada ¢ controlada
pelo Estado, que garante a sua universalidade ¢
laicidade no quadro da realizagio dos objectivos
fundamentais consagrados na Constituigiio.

ARTIGO 2
Principios que regem a estrutura

A estrutura do Sistema Nacional de Educagiio rege-se
pelos scguintes principios:

a) Principio de unicidade: o Sistema Nacional de Edu-
(agdo, composto por varios subsistemas ¢ niveis
de cnsino, constitui uma estrutura orglnica,
assente na unidade de objectivos, contetidos ¢
metodologias de cducagio ¢ formagio;

b) Principio da correspondéncia entre objectivos, con-
tetdos ¢ estrutura da educagiio ¢ a transforma-
¢io da sociedade. 05 objectivos, conteudos ¢
estrutura do  Sistema Nacional de Educagiio,
estio em relagiio dindmica com o desenvolvi-
mento social ¢ econdmico do Pais, o que implica
uma permanente ¢ sistemdatica actualizagdo e
aperfeigoamento;

¢) Principio da articulacio e integragiio do Sistema:
o Sistema Nacional de Educagio garantc a arti-
culagiio horizontal ¢ vertical de todos os niveis
de cnsino dentro de cada subsistema ¢ entre

estes. de forma a ser sempre possivel a passa-

gem ao grau ou nivel imediato ¢ complementa
a articulagio inteina com a integragio e vincu-
Jagio com os scctores laborais de modo a impe-
dir vias de formagio sem continuidade.

AR11GO 3

Principios pedagbgicos

O processo cducativo orienta-se pelos seguintes principios
pedagogicos:

«) Desenvolvimento das capacidades ¢ da personali-
dade de uma forma harmoniosa, equilibrada e
constante, conferindo uma formagio integral nas
arcas politico-ideologica ¢ moral, da comunica-
¢do, das ciéncias matemdticas, das ciéncias natu-
rais e sociais, politécnica e laboial, estético-cul-
tural e da educagiio fisica;

b) Unidade dialéctica entre a educagio cientifica e a
cducagio ideoloyica, devendo o programas e
conteados do ensino reflectir a orientagio poli-
tica ¢ ideolégica do Partido Frelimo;

¢) Desenvolvimento de miciativa criadora, da capar
dade de estudo individual ¢ da assimilagdo critica
dos conhecimentos;

) Ligago cntre a teolia ¢ a prética, que se traduz no
contetido ¢ método do ensino das vérias disci-
plinas, no cardcter politéenico da cducagdo con-
ferida ¢ na ligagiio entre a escola e 2 comunidade;

¢) Ligagio do cstudo ao trabalho produtivo social-
mente Gtil como forma de identilicagio com as
classes trabathadoras, de aplicagiio dos conheci-
mentos cientificos a produgio ¢ de participagdo
no esforgo de desenvolvimento cconémico € so-
cial do Pais;

f) Ligagio estreita entre a escola ¢ o comunidade.
em que a escola actua como centro de dinami-
zagio do desemvolvimento sbcio-ccondmico €
cultural da comunidade ¢ recebe desta a orienta-
¢do necessdria para a realizagio de um cnsino
¢ formagdo que respondam as cxipéneias da edi-
ficagio socialista no pais.

ARIIGO 4

Objectivos

1. O Sistema Nacional de Educagio tem como objectivo
central a formagio do Homem Novo, um homem livre do
obscurantismo, da superstigao ¢ da mentalidade burguesa
e colonial, um homem que assume os valores da socicdade
socialista, nomeadamente:

— A unidade nacional, o amor A Pétrin ¢ o espirito
do internacionalismo proletdrio;

— O gosto pelo estudo, pelo trabalho ¢ pela vida
colectiva;

— O espirito de iniciativa ¢ o sentido de responsa-
bilidade;

— A concepgio cientifica e materialista do mundo;

— O engajamento ¢ contribuigio activa com todos
os seus conhecimentos, capacidades ¢ energia,
na construgio do socialismo.

2. Sdo objectivos gerais do Sistema Nacional de Edu-
cagio:

) Formar cidadios com uma solida preparagio poli-

tica, ideologica, cientifica, técnica, cultural ¢

fisica ¢ uma elevadu cducagdo patridtica ¢ civica;
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b) Erradicar o analfabetismo de modo a proporcionar CAPITULO 11
a todo o povo o acesso ao conhecimento cienti- Estrutura do Sistema Nacional de Educagdo
fico e o desenvolvimento pleno das suas capaci- srecio 1
(]

dades;

¢) Introduzir a escolaridade obrigatoria e universal de
acordo com o desenvolvimento do Pais, como
meio de garantir a educagdo bdsica a todos os
jovens mogambicanos;

d) Assegurar a todos os mogambicanos o acesso a for-
magao profissional;

e) Formar o professor como educador e profissional
consciente com profunda preparagdao politica e
ideolégica, cientifica e pedagogica, capaz de edu-
car os jovens e adultos nos valores da sociedade
socialista;

f) Formar cientistas ¢ especialistas altamente qualifi-
cados que permitam o desenvolvimento da inves-
tigagio cientifica;

£) Difundir, através do ensino, a utilizagio da lingua
portuguesa contribuindo para a consolidagio da
unidade nacional;

h) Desenvolver a sensibilidade estética e capacidade
artistica das criangas, jovens e adultos educando-
-0s no amor pelas artes e no gosto pelo belo;

/) Fazer das institui¢oes de ensino bases revolucio-
ndrias para a consolidagao do Poder Popular,
profundamente inseridas na comunidade.

ARTIGO 5

Estudo das linguas mogambicanas

O Sisterna Nacional de Educagio deve, no quadro dos
principios definidos na presente lei, contribuir para o estudo
e a valorizagdo das linguas, cultura e histéria mogambi-
cana, com o objectivo de preservar e desenvolver o patri-
moénio cultural da Nagio.

ARTIGO 6

Escolaridade obrigatéria

- 1. A frequéncia e conclusio das setc primeiras classes
O ensino primédrio € obrigatoria. As criangas mogambi-
canas devem ser obrigatoriamente matriculadas na 1.* classe
no ano em que completem sete anos de idade.

2. Os pais, a familia, as instituigdes econdmicas e sociais
e os Orgaos do Poder Popular a nivel local contribuem para
o sucesso da escolaridade obrigatdria, promovendo a inscri-
¢ao das criangas em idade escolar, apoiando-as nos estudos,
evitando as desisténcias antes de completar as sete classes
do ensino primdrio.

3. O Consclho de Ministros fixa os limites do atraso
escolar e determina as penalizagdes a aplicar aos encarre-
gados de cducagio e instituigdes econdmicas ¢ sociais que,
pela sua actuagdo ou omissio grave, concorram para o
incumprimento do estabelecido nos nimeros anteriores.

ARTIGO T
Gratuidade do Ensino Primério

1. A frequéncia das sete classes do ensino primdério é
gratuita, cstando 1senta do pagamento de propinas.

2. O Conselho de Ministros, sob proposta do Ministério
da Educagio e Cultura e do Ministério das Finangas, esta-
belece as despesas que ficam a cargo do Estado no quadro
da escolaridade obrigatoria.

Composigdo e niveis
ARTIGO 8

Subsistemas

O Sistema Nacional de Educagao € constituido pelos
seguintes subsistemas:
— Subsistema de Educagio Geral;
— Subsistema de Educagio de Adultos;
— Subsistema de Educacdo Técnico-Profissional;
— Subsistema de Formagdo de Professores;
— Subsistema de Educagio Superior.

ARTIGO 9
Nveis

O Sistema Nacional de Educagio estd estruturado em

quatro niveis:

— Primério;

— Secundério;

— Médio;

— Superior.

ARrTIGO 10
Ensino a distdncia

1. O ensino A distancia consiste numa modalidade de
educagdo que visa potencializar as ac¢dés ji contempladas
no Sistema Nacional de Educagdo, no quadro dos objec-
tivos e contetidos definidos para cada um dos subsistemas.

2. Este ensino destina-se a todos os mogambicanos que
ndo puderam realizar ou continuar os seus estudos em
regime normal e visa a eleva¢dio permanente dos scus
conhecimentos cientifico-técnicos.

3. O Ministério da Educagio e Cultura organiza e imple-
menta progressivamente o ensino a distancia, realizando
cursos por correspondéncia, pela rddio, televisio e outros
meios.

SECCAO 11
Subsistema de Educagdo Geral

ARTIGO 11
Caracterizagdo

1. O Subsistema de Educag¢ido Geral é o e’xo central do
Sistema Nacional de Educagio e confere a formagio inte-
gral ¢ politécnica, base para o ingresso em cada nivel dos
diferentes subsistemas.

2. Os niveis e conteudos deste subsistema constituem
ponto de referéncia para todos os Subsistemas do Sistema
Nacional de Educagio.

3. O Subsistema de Educagio Geral compreende:

— Ensino primério;
— Ensino secundério;
— Ensino pré-universitario.
4. A Educacio Pré-escolar e o ensino Especial ¢ Voca-
cional fazem parte do Subsistema de Educagiao Geral.

5. O Subsistema de Educagio Geral € frequentado, em
principio, por jovens dos 7 aos 19 anos.
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ARTIGO 12
Objectivos

Sio objectivos do Subsistema de Educagio Geral:

1. Asscgurar o dircito a educagio a todas as criangas
¢ jovens mogambicanos, com basc na escolaridade obriga-
toria e universal, contribuindo para garantir a igualdade
de oportunidade de acesso a uma profissio ¢ a0s sucessivos
niveis de ensino e educagio.

2. Dar uma formagio integral e unificada, assente no
conhecimento dos fundamentos das ciéncias ¢ da técnica,
no desenvolvimento das capacidades intelectuais, fisicas
e manuais ¢ na aquisi¢iio de uma educagio politico-ideolo-
gica, politécnica, estética ¢ ética.

3. Desenvolver na juventude mogambicana as qualidades
basicas do Homem Novo com uma personalidade socia-
lista, dotada:

— De uma consciéncia nacional, patriotica, revolucio-
ndria ¢ internacionalista, de respeito e amor pelo
trabalho, pela propriedade social ¢ pelas classes
trabalhadoras;

— Dos fundamentos de uma visiio cientifica do Mundo:

— De iniciativa criadora ¢ capacidade critica.

4, Dar uma formagdo que responda as necessidades
materiais ¢ culturais do desenvolvimento econémico ¢ so-
cial, nomeadamente:

— Conferindo aos jovens os conhecimentos, capaci-
dades, hébitos e atitudes nceesséirias & compreen-
sdo e participagio na transformagiio da socic-
dade;

— Preparando os jovens para o trabalho independente,
auto-estudo, inovagio, desenvolvimento do pen-
samento 16gico, investigagiio, rigor ¢ progresso
cientifico ¢ tecnologico;

— Desenvolvendo uma orientagiio vocacional que per-
mita a harmonizagdo entre as nccessidades do Pais
¢ as aptiddes de cada um,

5 Detectar e incentivar aptiddes, habilidades ¢ capaci-
dades especiais nomeadamente intelectuais, téenicas, artis-
ticas, desportivas ¢ outras.

6 Proporcionar uma educagiio especial ¢ adequada para
criangas ¢ jovens deficientes ¢ com dificuldades de inte-
gragdio social.

ARTIGO 13

Educagfio Pré-Escolar

1. A cducagio pré-escolar destina-se as criangas com
idade inferior a 7 anos e realiza-se em creches ¢ jarding
de infincia.

2. E objectivo da cducagio pré-escolar estimular o de-
senvolvimento pstquico, fisico ¢ intelectual das criangas ¢
contribuir pura a formagio da sua personalidade, integrando
as criangas num processo harmonioso de socializagio
favordvel o pleno desabrochar das suas aptidoes ¢ capa-
cidades.

ARTIGO 14

Ensino Primério
1. O ensino primario compreende as sete primeiras clas-

ses ¢ € frequentado, em principio, por criangas dos 7 aos
14 anos ¢ compreende dois graus:

—1.° Grau, da 1. & 5. classcs;

—2.° Grau, da 6. 2 7.* classes.
Este ensino prepara os alunos para o acesso ao nivel

secundério dos varios subsistemas.

2. Sio objectivos deste nivel:

— Dar aos alunos uma formagio bdsica nas dreas da
comunicagdo, das ciéncias matemdaticas, ¢ das
ciéncias naturais ¢ sociais, politico-ideoldgica,
estético-cultural ¢ da cducagio tisica;

— Dar conhecimentos de téenicas bésicas ¢ desenvolver
aptiddes de trabalho manual, athudes ¢ convic-
¢Oes que proporcionem o ingres'o na vida pro-
dutiva;

— Assegurar uma formagio bdsica du personalidade
socialista integrando os alunos na prética revo-
luciondria, dotando-os de capacidade de com-
preensido dos factos sociais ¢ economicos do Pais.

ARriGo 15
Ensino Secundério

1. O ensino sccundario, 2.° nivel de cducaydo geral, com-
preende trés classes, 8.2, 9.0 ¢ 10.° ¢ é frequentado, em
principio, por jovens dos I+ aos 17 anos. ) ensino secun-
ddrio prepara os alunos para o ingresso no nivel médio
dos virios subsistemas.

2. O ensino secunddrio visa ampliar, aprofundar ¢ con-
solidar a formagiio adquirida ¢ deve principalmentce:

— Aumentar os conhecimentos nas dreas da comuni-
£a¢do, ciéncias matemdticas, naturais, sociais, bem
como nas arcas poliico-ideologica estético-cultu-
ral e da educagiio fisica, desenvolver capacidades
de aplicagio de metodos de tal ilho ¢ pensa-
mento cientifico;

— Aprofundar os fundamentos da consciéneia socia-
lista ¢ das convicgdes, atitudes ¢ comportamentos
correspondentes,

AR1IGO 16
Ensino Pré-Universitério

I. O ensino pré-universiturio, 3.° nivel de cducagio
geral, compreende duas classes, 11.% ¢ 124, ¢ € frequentado,
em principio, por jovens dos 17 aos 19 anos. Este nivel
dd uma formagdo ampliada, consolidada ¢ aprofundada,
preparando os alunos para o mgresso no nivel superior,

2. Sio objectivos do cnsino pré-universitdrio

— Consolidar, ampliar ¢ aprofundar os conhecimentos
dos alunos nas ci¢ncias matemdticas, naturais ¢
sociais ¢ nas dreas politicos-ideoldricas, estético-
cultural, da educagiio fisica, permitindo o domi-
nio e compreensiio dos fundamentos tedricos de
uma visio cientifica da realidade nacional e inter-
nacional, do processo de desenvolvimento da na-
tureza, da socicdade e do pensamento;

— Desenvolver o pensamento 16gico abstracto ¢ a
capacidade de avaliar a aplica¢io dc modelos e
métodos cientificos na resolugio de problemas
da prética real;

-~Levar o aluno a assumu a posi¢ie do Homem
comao ser transformador do mundo. da socicdade
¢ do pensamento.

ARTIGO 17
Idades

As idades referidas nos artigos anteriores tém um caricter
indicativo. Cabe ao Conselho de Ministros regulamentar
os limites maximos ¢ minmmos de idade de ingiesso ¢ fre-
quéncia das varias classes
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ARTIGO 18
Ensino Especial

1. O ensino especial consiste na educagdo de criangas ¢
jovens com deficiéncias fisicas e mentais ou de dificil enqua-
dramento social ¢ realiza-se em escolas especiais.

2. E objectivo do ensino especial proporcionar uma for-
magiio que permita a integragio destas criangas ¢ jovens
na sociedade ¢ na vida laboral.

ARTIGO 19

Ensino Vocacional

1. O ensino vocacional consiste na educagio de jovens
que demonstrem especiais talentos ¢ aptidoes particulares
nos dominios das artes, ciéncias, educagio fisica e outros
e realiza-se em escolas vocacionais.

2. A formagio vocacional ¢ feita sem prejuizo da forma-
¢do basica e geral, propria do Subsistema de Educacio
Geral, por forma a permitir um desenvolvimento global
¢ equilibrado da personalidade do aluno.

SECCAO 11T
Subsistema de Educagao de Adultos
ARTIGO 20

Caracterizacdo

1. Ao Subsistema de Educagio de Adultos compete a
alfabetizagiio ¢ a educagdo da populagio maior de 15 anos,
de modo 4 assegurar uma formagio cientifica geral e o
acesso aos vérios niveis da Educagio Técnico-Profissional,
Educagio Superior e Formagio dec Professores.

2. A formagio conferida por este subsistema corresponde
a formagio dada pelo Subsistema de Educagio Geral. Ela
deve ser adequada as neccessidades do processo do desen-
volvimento ¢ da constru¢io da Sociedade Socialista e reali-
zada com base na experiéncia social ¢ profissional do tra-
balhador, numa metodologia ligada a sua rcalidade.

3. O Subsistema de Educagio de Adultos compreende:

— Ensino primério;
— Ensino secundério;
— Ensino pré-universitdrio.

ARTIGO 21

Objectivos

Sio objectivos do Subsistema de Educagio de Adultos:

1. Assegurar o acesso da populagio trabalhadora a edu-
cagiio, com prioridade 2 classe operdria, aos camponcses
cooperativistas ¢ camadas sociais que desempenham papel
fundamental no processo politico, econdmico, social ¢ cul-
tural da cdificagio e defesa da Sociedade Socialista.

2. Proporcionar uma formagio cientifica geral que confira
os conhecimentos, capacidades e atitudes nccessdrias para
aquisicio de uma concepgio cientifica materialista do de-
senvolvimento da naturcza, da sociedade ¢ do pensamento,
criando as condigdes para a superagdo da mentalidade obs-
curantista.

3. Desenvolver a consciéncia patriotica ¢ revoluciondria
do Homem Novo, através de uma formagdo que permita:

— Libertar a iniciativa criadora de modo a responder
consciente e eficazmente as necessidades da cons-
trugio do Socialismo;

— Contribuir para a consolidagio da Unidade Na-
cional:

— Desenvolver uma moral s3 e revoluciondria promo-
vendo o sentido de responsabilidade colectiva e
individual, a libertagio da mulher e o espirito de
solidariedade intcrnacionalista.

ARTIGO 22
Ensino Primério para Adultos

1. O Ensino Primdrio para Adultos, 1.° nivel deste sub-
sistema, tem a duragdo de cinco anos e compreende dois
graus:

—1.° Grau, com trés anos de duragio, dd vma for-
magio correspondente a 5.° classe do Subsistema
de Educacao Geral; 5

—2.° Grau, com dois anos de duragiio, d4 uma forma-
¢iio correspondente a 7.* classe do Subsistema de
Educagio Geral.

Considera-se alfabetizado, aquele que conclui cor apro-
veitamento os dois primeiros anos deste nivel.
2. Sio objectivos do Eunsino Primdrio para Adultos:

— Dar uma formagiio basica nas dreas de comunica-
¢io, das ciéncias matemdticas, das ciéncius natu-
rais ¢ sociais, na drea politico-ideol6gica ¢ na
estético-cultural, que permita ao adulto sistema-
tizar ¢ fundamentar os conhecimentos empiricos
¢ a experiéncia que possui;

— Desenvolver a consciéncia patriotica ¢ revoluciond-
ria, dotando o adulto de capacidade de compreen-
sio dos factos sociais, politicos e economicos do
Pais;

— Conferir a formagio de basc necessdria para o in-
gresso nos cursos de nivel elementar e secunddrio
do Subsistema de Educagdo Técnico-Profissional
ou no 2.° nivel do Subsistema de Educagio de
de Adultos.

ARTIGO 23

Ensino Secundario para Aduitos

1. O Ensino Sccunddrio para Adultos, 2.° nivel deste
subsistema, da uma formagio correspondente a 10.* classe
do Subsistema da Educagio Geral ¢ abrange os adultos
que tenham terminado o nivel primdriv.

2. O Ensino Secundério para Adultos visa ampliar, apro-
fundar e consolidar a formagido adquirida, devendo nomea-
damente:

— Aumentar os conhecimentos nas dreas da comuni-
cagiio das ciéncias matemdticas, natura’s e sociais,
na 4rea politico-ideolégica e estético-cultusal, de-
senvolvendo capacidades da aplicagio de métodos

¢ trabalho ¢ pensamento cientifico, na interpre-
tacio dos fenémenos, na resolugio dos probiemas
préticos e da produgdo, assim como na planifica-
¢do ¢ organizagio da vida didria;

—Dar ao adulto a concepgio cientifica do mundo
através do conhecimento a andlise da nossa expe-
ridneia revoluciondria e da ideologia cientifica do
proletariado e desenvolver a consciéneia socia-
lista, aprofundar as convicgoes, atitudes ¢ com-
porlamentos correspondentes;

— Conferir a formagio de base, necessdria para o
ingresso nos cursos de nivel médio dos vérios
subsistemas.

ARTIGO 24

Ensino Pré-Universitario para Adultos

1. O Ensino Pré-Universitdrio para Adultos, 3.° nivel
deste subsistema, dd uma formagdo’ correspondenic &
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12.* classe do Subsistema de Educagdo Geral ¢ abrange
os adultos que tenham terminado o nivel secundédrio de
qualquer subsistema.

2. Siio objectivos do Ensino Pré-Universitério para Adul-
tos:

— Consolidar, ampliar e aprofundar os conhecimentos
nas 4reas: politico-ideoldgica, das ciéncias mate-
méticas, naturais e sociais, estético-cultural, per-
mitindo o dominio e compreensio dos fun-
damentos tedricos de uma visio cientifica da
realidade nacional ¢ internacional, do processo do
desenvolvimento da natureza, da sociedade ¢ do
pensamento;

— Desenvolver no adulto o pensamento logico-abs-
tracto e a capacidade de avaliar e aplicar modelos
e métodos cientificos na resolugdo de problemas
da prética real, levando-o assumir a posi¢io do
Homem como transformador do mundo, da so-
ciedade e do pensamento;

— Conferir ao adulto a preparagdo necesséria para
o ingresso nos cursos do nivel superior.

ARTIGO 25
Vias aceleradas
O Ministério da Educagiio ¢ Cultura pode criar vias
aceleradas que, num tempo mais curto, permitam aos com-

batentes e trabalhadores de vanguarda ascenderem a niveis
mais elevados de formagdo.

SECCAO 1V

Subsi de Educagdo Técnico-Profissional
ARTIGO 26
Caracterizagio

1. O Subsistema de Educagio Técnico-Profissional cons-
titui o principal instrumento para a materializagiio da poli-
tica de formagio da for¢a de trabalho qualificada em
resposta as exigéneias do desenvolvimento economico ¢
social do Pais ¢ caracteriza-se:

— Pela fungdo que desempenha no crescimento quan-
titativo e qualitativo da forga de trabalho quali-
ficada, dando aos jovens e trabalhadores uma
formagdo integral;

—Pela énfase na formagdio profissional;

— Pelo carécter terminal da formagdo.

2. O Subsistema de Educagio Técnico-Profissional com-
preende:
—Ensino Elementar Técnico-Profissional;
— Ensino Bésico Técnico-Profissional;
— Ensino Médio Técnico-Profissional.
3. O Subsistema de Educagio Técnico-Profissional ¢ fre-
quentado por:

— Jovens em idade escolar ¢ pré-laboral; )
— Adultos sem cxperiéncia nem qualificagio profis-

sional;
— Trabalhadores ecm exercicio na produgdo ¢ nos
Servigos.
ARrTIGO 27
Objectivos

Sio objectivos do Subsistema de Educagdo Técnico-
-Profissional:

1. Assegurar a formagéo integral e técnico-profissional
dos jovens em idade escolar ¢ dos trabalhadores, de modo

a prepard-los para o exercicio duma profissio numa espe-
cialidade, garantindo o aumento quantitativo da forca de
trabalho qualificada e engrossando, sobretudo, as fileiras
da classc operdria, classe dirigente da Revolugio com ope-
rdrios qualificados e ideologicamente preparadus para a
batalha da economia e do desenvolvimento social.

2. Dar aos jovens e trabalhadores a concepqdo cientifica
do mundo, através do ensino da nossa experi¢ncia revolu-
cionéria e da ideologia do proleturiado, desenvolvendo capa-
cidades de andlise ¢ sintese, de investigagio e novagdo, de
organizagdo ¢ direcgio cientifica do trabalho.

3. Desenvolver nos jovens ¢ nos trabalhadores as quali-
dades basicas da personalidade que caracterizam o Homem
Novo, em particular educando-os no assumir de uma ati-
tude correcta perante o trabalho, no respeito pela proprie-
dade social, no desenvolvimento do espirito de disciplina,
trabalho drduo, combatividade ¢ brio profissional.

4, Proporcionar aos trabalhadores um aperfeigoamento
continuo e sistematico da sua formagiio técnico-profissional
de modo a acompanhar a complexidade ¢ o avango da
tecnologia instalada e a instalar no Pais.

ARTIGO 28
Dominios

1. Para garantir a educagiio técnico-profissional da popu-
lagio abrangida ncste subsistema, o processo de ensino-
-aprendizagem € organizado em trés dominios

a) Dominio do ensino téenico-profissional, dirigido a
jovens em idade escolar, sendo a formagdo feita
com base num perfil profissional, em geral mais
amplo que o perfil ocupacional ¢ com énfase
compardvel na formugdo geral ¢ na formagio
profissional, conduzindo a obtengdo de um di-
ploma ou certificado estatal correspondente ao
nivel educacional e profissional atingido;

») Dominio de formagio e aperfeigoamento profissio-
nal de adultos, envolvendo acgdes de formagio
inicial ¢ acgdes de aperfeigoamento profissional
de trabalhadores dos scctores produtivos ¢ sociais.
Estas acgdes poderdo conferir cerlificados de
habilitagdes  profissionais ou poderdo conferir
diploma ou certificado estatal correspondente ao
nivel educacional e profissional atingido;

¢) Dominio do ensino técnico-profissional de adultos,
dirigido a trabalhadoics, sendo a formagdo feita
com base num perfil profissional e com maior
énfasc na formagio geral e tebrica 1écnica, con-
duzindo & obten¢iio de um diploma ou certifi-
cado estatal correspondente ao nivel educacional
¢ profissional atingido.

2. Sio objectivos de cada um dos dominios
a) Dominio do ensino técnico-profissional

— Preparar os jovens para o exercicio duma
profissao, dando-lhes uma formagio poli-
tico-ideologica ¢ cientifico-técnica que
assegure a integragido no trabalho, a sua
adaptagio A evolugdo socio-ccondmica ¢
tecnoldgica e permita o seu reingresso no
subsistema nos niveis seguintes ¢ cm
ramo ¢ especiulidade igual ou afim, ou
no Subsistema de Educagiio Superior.

b) Dominio da formagio ¢ aperfeigoamento profissio-
nal de adultos:

— Preparar os adultos para exercer uma acti-
vidade profissional;
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— Elevar o nivel politico-ideoldgico e cienti-
fico-técnico dos trabalhadores, contri-
buindo para aumentar a produtividade
¢ a produgdo em resposta as exiglnceias
do desenvolvimento planificado do Pais.

¢) Dominio do ensino técnico-profissional de adultos:

— Proporcionar aos trabalhadores 0 acesso aos
objectivos estabelecidos para o dominio
do ensino técnico-profissional, sem aban-
dono do exercicio da profissdo.

3. Todas as acgoes de Educagdo Técnico-Profissional,
independentemente do dominio a que se referem, sio diri-
gidas e coordenadas centralmente pelo Ministério da Edu-
cagiio ¢ Cultura nos aspectos pedagogicos, metodolégicos
¢ normativos, embora as instituigdes de formagio possam
depender administrativamente de entidades diversas.

ARTIGO 29

Ensino El Técnit fissional

1. O Ensino Elementar Técnico-Profissional forma tra-
balhadores qualificados para os sectores econémicos ¢ $o-
ciais, que participem nas tarefas clementares dos processos
produtivos e servigos em apoio aos trabalhadores qualifi-
cados do ensino bésico técnico-profissional.

2. Para ingresso neste ensino exige-se a conclusio do
1.° Grau do ensino primério dos Subsistemas de Educagio
Geral ou de Educagio de Adultos.

3. O Ensino Elementar Técnico-Profissional confere um
nivel escolar equivalente ao 1.° nivel do Subsistema de
Educagiio Geral, permitindo assim, o ingresso no 2.° nivel
de qualquer dos Subsistemas do Sistema Nacional de Edu-
cagdo.

ARTIGO 30

Ensino Basico Técnico-Profissional

1. O Ensino Basico Técnico-Profissional forma trabalha-
dores qualificados para os sectores econdomicos e sociais,
que participem nas diferentes fases dos processos produ-
tivos ¢ dos servigos, dando-lhes conhecimentos cientificos
& téenico-profissionais e desenvolvendo capacidades, habi-
lidades e habitos de acordo com o estabelecido no respec-
tivo perfil do ramo e especialidade.

2. Para o ingresso neste ensino exige-se a conclusio do
1.° nivel dos Subsistemas de Educagdo Geral, de Educagio
de Adultos ou de Educagio Técnico-Profissional.

3. O Ensino Bésico Técnico-Profissional confere um nivel
escolar equivalente ao 2.° nivel do Subsistema de Educagiio
Geral, permitindo assim o ingresso no 3.° nivel de qualquer
dos subsistemas do Sistema Nacional de Educagio.

ARTIGO 31

Ensino Médio Técnico-Profissional

1. O Ensino Médio Técnico-Profissional forma técnicos
para os sectores economicos ¢ sociais, com conhecimentos
cientificos e técnico-profissionais estabelecidos no respec-
tivo perfil profissional do ramo ¢ especialidade ¢ com
capacidades de direcg@io ¢ organizagiio dos processos tecno-
16gicos ¢ dos servigos ¢ capacidades de investigagio ¢ inova-
¢@o no szntido do aumento da produtividade e da produgio.

2. Para o ingresso neste ensino exige-se a conclusio do
2.2 nivel dos Subsistemas de Educagio Geral, de Educagio
de Adultos ou de Educagio Técnico-Profissional.

3. O Ensino Médio Técnico-Profissional confere um
nivel escolar equivalentc ao 3.° nivel do Subsistema de
Educagio Geral, permitindo assim o ingresso no Subsistema
de Educagio Superior ou no nivel Superior do Subsistema
de Formagao de Professores.

SECCAO V
Subsistema de Formag@o de Professores
ARTIGO 32
Caracterizagdo

1. O Subsistema de Formagiio de Professores assegura
uma qualificagio pedagogica, metodologica, cientifica ¢
técnica do corpo docente para os vdrios subsistemas ¢ tem
um carécter profundamente ideoldgico que confere ao pro-
fessor a consciéncia de classe que o torna capaz de educar
o alino nos principios do Marxismo-Leninismo.

2. O Subsistema de Formagio de Professores compreende
dois niveis:

— Nivel Médio;
— Nivel Superior.

3. Este subsistema € frequentado por jovens formados
pelos Subsistemas de Educagio Geral e Téenico-Profissional
¢ por adultos provenientes do Subsistema de Educagio de
Adultos ¢ trabalhadores vindos da produgiio e servigos, que
tenham habilitagdes necessdrias para o ingresso nos niveis
deste subsistema.

ARrTIGO 33
Objectivos

Sio objectivos do Subsistema de Formagdo de Profes-
sores:

1. Assegurar a formaciio integral dos docentes, munindo-
-o0s da ideologia cientifica do proletariado, capacitando-os
para assumirem a responsabilidade de cducar e formar os
jovens ¢ adultos.

2. Forjar no professor uma profunda consciéncia patri6-
tica ¢ revoluciondria, bascada nos principios do Partido
Frelimo.

3. Consolidar no professor a visio cientifica ¢ materia-
lista do desenvolvimento da natureza, da sociedade ¢ do
pensamento, capacitando-o para actuar de forma dindmica
e exemplar na transformagio das condi¢des materiais ¢
sociais e dos valores morais ¢ culturais na escola, na comu-
nidade e na sociedade.

4. Conferir ao professor uma formagio psicopedagdgica
¢ metodoldgica assente nos principios da pedagogia socia-
lista e ajustada as exigéncias do processo revoluciondrio
mogambicano.

5. Permitir ao professor a elevagiio constante do seu nivel
de formagiio politico e ideologica, cientifico-técnica e psico-
pedagbgica.

ARTIGO 34
Dominios

1. No ambito deste subsistema, a formacio e aperfeigoa-
mento do professor organiza-se em trés dominios:

—- Formagio inicial;
— Formagdo em exercicio;
— Formagio permancnte.

2. O dominio da formagio inicial abrange a formacio
regular dos professores, a um dado nivel, envolvendo jovens
¢ adultos que tenham as habilitagdes escolares ou téenico-
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-profissionais de nivel imediatamente inferior. Esta forma-
¢iio corresponde A aprovagdo num curso de formagao pro-
fissional adequado ao grau ou ramo do ensino pretendido.

3. O dominio da formagio em excrcicio abrange todas
as acgbes de actualizagio, reciclagem ¢ aperfeigoamento
dos professores em servigo.

4. A formagiio permanente tem como objectivo a actua-
lizagio permanente dos professores bem como a preparagio
para o desempenho de determinados cargos ou fungdes.

ARrTIGO 35
Niveis

O Subsistema de Formagio de Professores estrutura-se
em dois niveis:

1. Nivel Médio: realiza a formagio inicial dos professores
do ensino primario, dos professores do 1.° nivel da Edu-
cagiio de Adultos e dos professores de préticas de especia-
lidades da Educagio Técnico-Profissional.

As habilitagoes de ingresso neste nivel correspondem ao
2.9 nivel do Subsistema de Educagio Geral. A duragio dos
cursos, neste nivel, é de trés a quatro anos.

2. Nivel Superior: realiza a formagio inicial dos profes-
sores para os niveis secunddrio ¢ médio do Subsistema
Nacional de Educagio.

As habilitagdes de ingresso neste nivel correspondem ao
nivel médio do Sistema Nacional de Educagio.

A duragdo dos cursos, neste nivel, ¢ de quatro a cinco
anos.

SECCAO VI
Subsistema de Educagdo Superior
ARrTICO 36
Caracterizago

1. O Subsistema de Educagio Superior realiza a formagao
de profissionais técnicos e cientificos com um alto grau
de qualificagiio e um profundo conhecimento da realidade
nacional ¢ das leis do desenvolvimento da naturcza, da
sociedade e do pensamento, para participarem no desen-
volvimento ¢ defesa do Pais ¢ da Revolugio.

2. A formagdo neste subsistema realiza-se em estreita
ligagio com a investigagiio cicntifica.

3. Este subsistema destina-se aos estudantes que termi-
nam o nivel médio da Educagio Geral ou equivalente
dando prioridade aos filhos dos operdrios e dos campone-
ses cooperativistas ¢ aos combatentes ¢ trabalhadores de
vanguarda.

4, Em casos especiais, a definir pelo Ministro da Edu-
cagdo e Cultura, poderio ingressar neste subsistema alunos
que miio tenham as habilitagdes referidas no nimero anterior.

5. O Ministro da Educagiio e Cultura definird a duracio
dos estudos que devem corresponder a cada curriculo ¢ os
graus ¢ titulos a atribuir,

ArTIGO 37
Objectivos

S0 objectivos do Subsistema do Ensino Superior:

1. Assegurar um alto grau de formagiao politico-ideolo-
gica, cientifica, técnica ¢ cultural num ramo ou cspeciali-
dade das diferentes esferas de actividade produtiva ¢ social,
que confira aos jovens ¢ adultos capacidades para:

a) Aplicar ¢ desenvolver criadoramente os conheci-
mentos cientificos e técnicos adquiridos no pro-
cesso de formagdo;

b) Conhecer, organizar e dirigir projectos de desen-
volvimento, de unidade de produgiio ¢ de outros
centros de trabatho;

¢) Acompanhar permancntemente o desenvolvimento
cientifico e tecnologico;

d) Sistematizar, valorizar ¢ desenvolver o conheci-
mento ¢ a técnica gerados por oulros trabatha-
dores da sua édrea de formagdo e actividade ¢
contribuir para a sua formagio.

2. Realizar:

a) A investigagiio cientifica ¢ tecnolégica como mcio
de formagdo dos estudantes, de solugdo de pro-
blemas com rclevancia para a socicdade ¢ de
apoio ao desenvolvimento do Pais;

b) A ligagio ao trabalho em todos os sectores e ramos
de actividade social, como meio de formagio
politica, ideologica, técnica ¢ profissional dos
estudantes e de apoio A elevagdo de eficiéncia
¢ ao aumento da produgiio e produtividade nos
locais onde s¢ realiza esta ligagio;

¢) Actividades de extensio, principalmente, sob a for-

ma de difusio ¢ intercAmbio do conhecimento |

téenico-cientifico:

d) Cursos de superagio que permitam a actualizagio
¢ requalificagiio dos profissionais graduados pelo
Ensino Superior;

e) Actividade de pos-graduagio tendente uo aperfei-
goamento cicntifico ¢ técnico dos docentes ¢ dos
profissionais de nivel supericr em  servigo nos
ramos ¢ sectores de actividade;

f) A formagio de docentes e cientistas para o funcio-
namento ¢ desenvolvimento do subsistema ¢ da
investigagio.

CAPITULO T
Direcgdo e Administragdo do Sistema
ARTIGO 38
Rosponsabilidade do Ministério da Educagéio v Cultura

O Ministério da Educagio e Cultura é responsdvel pela
planificagiio, direcgiio e controlo da administra¢io do Sis-
tema Nacional de Educagio, assegurando a unicidade do
Sistema.

ARTIGO 19

Curriculos @ programas

1. Os curriculos e programa tem um cardcler nacional
¢ sio aprovados pelo Ministro da Educacio e Cultura.

2. Sempre que se revele necessério, podem ser introduzidas
adaptagdes dc caracter regional uos curr~ulos ¢ programas
nacionais por forma a garantir uma melhor qualifica¢io
dos alunos, desde que com isso ndio se contraricm os prin-
cipios, objectivos ¢ concepgiio da Sistema Nacional de Edu-
cagio. Eslas adaptagdes sdo aprovadas pelo Ministro da
Educagido ¢ Cultura.

ARTIGO 40
Responsabilidade de outros organismos

1. Os orgios do Poder Populur, Organizagdes Democré-
ticas de Massas ¢ Sociais e todos os cidaddos devem parti-
cipar na materializagio do principio politico-pedagogico de
ligagiio escola-comunidade.

2. Os organismos estatais, empresas ¢ outras instituigdes
devem, em conformidade com as leis ¢ as metas de plani-
ficagiio, assegurar 0s recursos humanos, materiais ¢ finan-
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ceiros necessdrios ao funcionamento da alfabetizagdo e edu-
cagio de adultos nos seus locais de trabalho e estimular
o trabalho docente voluntirio para o efeito.

3. Aos organismos estatais, empresas e outras institui¢oes
que realizam acgdes de Educagdo Técnico-Profissional
compete garantir os recursos humanos, materiais e finan-
ceiros necessdrios ao funcionamento dos cursos que se
subordinam as normas centralmente definidas.

ARTIGO 41

Formagdo no estrangeiro

1. Considera-se formagio no estrangeiro toda a activi-
dade de formagiio dec cidaddos mogambicanos em escolas
mogambicanas no estrangeiro ou em instituiges e cursos
de outros paises.

2. O conteido dos programas, métodos de ensino e orga-
nizagiio das escolas mogambicanas no exterior subordinam-
-s¢ no fundamental, ao Sistema Nacional de Educagio.

3. O Ministério da Educagio e Cultura define as regras
para o estabelecimento de equivaléncias de graus, niveis
¢ titulos obtidos no exterior, assim como as condi¢des para
o reconhecimento de diplomas ¢ certificados de habilitagdes
emitidos por autoridades estrangeiras.

CAPITULO 1V
Implementacdo do Sistema Nacional de Educagdo
ARTIGO 42
Implementag¢do

1. O Ministério da Educagio ¢ Cultura, de acordo com
os planos estatais, define e planifica a forma e métodos
de implementagio progressiva do Sistema Nacional de
Educagio. Neste sentido, o Ministério da Educagido e Cul-
tura estabelece as necessdrias fases transitérias com vista
3 implementagiio do Sistema Nacional de Educagdo defi-
nido na presente lei.

2. A implementagio do Sistema Nacional de Educagio
deve prever a realizagdo de experiéncias-piloto que permi-
tam testar os programas, contecidos e métodos estabeleci-
dos para cada um dos subsistemas.

3. O Ministro da Educa¢io e Cultura, ouvido o Conselho
Nacional de Educagio, aprova os regulamentos de cada um
dos Subsistemas e realiza as necessdrias adaptagdes ¢ cor-
recgoes, desde que com isso ndo sejam alterados a concep-
¢@o, principios e objectivos do Sistema definido na presente
lei.

ARTIGO 43

Reconhecmento e equivaléncia de habilitagdes anteriores

Sdo reconhecidas as habilitagdes obtidas antes da entrada
em vigor do Sistema definido na presente lei. O Ministério
da Educagiio e Cultura publicard uma tabela oficial de
equivaléncia,

CAPITULO V
Disposi¢gdes finais
ARTIGO 44
Prioridade da Alfabetizagdo

No ambito do Sistema Nacional de Educagio deve ser
dada prioridade 2 alfabetizagio ¢ educagio da populacio
adulta, principalmente s classes trabalhadoras, como forma

de realizar o desenvolvimento planificado do Pais e con-
solidar a dirccgio do Estado e da Socicdade pela classe
operéria em alianga com o campesinato.

ARTIGO 45
Modelos de formagdo de professores

1. A implementagio do Subsistema de Formagio de
Professores obedecerd a um plano especifico que permita
a adopgido de modelos de transigio.

2. Os modelos de transicdo devem assegurar o aumento
gradual da qualidade do ensino e responder as necessidades
do crescimento da rede escolar sem perder de vista o mo-
delo final definido na presente lei.

ARTIGO 46
Prioridades no Ensino & Distancia

O ensino a distincia, designadamente os cursos por
correspondéncia, pela radio e televisao, realizar-se-& prio-
ritariamente para a formagao de professores, estendendo-se
gradualmente a outros ramos consoantc as capacidades a
instalar no Pais e prioridades a definir pelo Consclho de
Ministros.

ARTIGO 47
Implementagdo da Escolaridade Obrigatéria

O Conselho de Ministros determina o ritmo de imple-
mentagdo da cscolaridade obrigatéria de acordo com o
desenvolvimento socio-cconémico do Pais, nomeadamente
da socializagio do campo ¢ da capacidade da rede escolar.

ARTIGO 48
Responsabilidades dos encarregados de educag¢ido

1. Os pais ou encarregados de educagio cujos educandos
reprovem em qualquer classe do Sistema Nacional de
Educagio, apds o ensino primdrio obrigatorio, por mau
aproveitamento sem motivo justificado, por indisciplina, por
faltas ou abandono de estudos devem reembolsar ao Estado
do encargo suportado.

2. O Conselho de Ministros regulamentard a aplicagio
do principio estabelecido no ndmero anterior.

ARTIGO 49
Resolugdo de dividas

As davidas surgidas na interpretagido e execugao da pre-
sente lei sdo resolvidas pelo Ministro da Educagio e Cul-
tura.

ARrTIGO 50

Entrada em vigor

A presente lei produz efcitos a partir de 1 de Fevereiro
de 1983.

Aprovada pela Assembleia Popular.
Publique-se.

O Presidente da Republica, SAMORA MoISES MACHET..
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Lei n° 6/92
de 6 de Malo

Havendo necessidade de reajustar o quadro geral do
sistema cducativo e adequar as disposigoes contidas na
Lei n.° 4/83, de 23 de Margo, as actuais condigdes sociais
¢ econémicas do pafs, tanto do ponto de vista pedagégico
como organizativo.

Ao abrigo do disposto no n° 1 do artigo 135 da Cons-
tituigio, a Assembleia da Reptiblica determina:

Sistema Maciona! de Educacdo

CAPITULO 1
Principios e objectivos gerais

ARTIGO
Principlos gerals

O Sistema Nacional de Educagio (SNE) orienta-se pe-
los seguintes principios gerais:

a) o educagiio ¢ direito e dever de todos os cidadios;

b) o Estado no quadro da lei, permite a participagdo
de outras entidades, incluindo comunitérias,
cooperativas, empresariais e privadas no pro-
cesso educativo;

¢) o Estado organiza ¢ promove o ensino, como parte
integiante da acgdo educativa, nos termos de-
finidos na Constituigio da Republica;

d) o ensino publico ¢ laico.

ARTIGO 2
Principios pedagdgicos

O processo educalivo orienta-se pelos seguintes princi-
pios pedagdgicos:

a) desenvolvimento das capacidades e da personali-
dade de uma forma harmoniosa, equilibrada e
constante, que confira uma formagdo integral;

b) desenvolvimento da iniciativa criadora, da capa-
cidade de estudo individual e de assimilagao
critica dos conhecimentos;

¢) ligagio entre a teotia e a prética, que se traduz
no conteido ¢ método do ensino das vdrias
disciplinas, no cardcter politécnico do ensino
conferido @ na ligagdio entre a escola ¢ a comu-
nidade;

d) ligagio do estudo ao trabalho produtivo social-
mente ttil como forma de aplicag@io dos conhe-
cimentos cientificos a produgio ¢ de partici-
pagio no csforgo de desenvolvimento econd-
mico ¢ social do pais;

e) ligagio estreita entre a escola e a comunidade,
em que a escola participa activamente na di-
namizagiio do desenyolvimento sécio-econémico
e cultural da comunidade e recebe desta a
orientagio necessdria para a realizagio de um
ensino e formagiio que respondam as exigéncias
do desenvolvimento do pais.

ARTIGO 3
Objectivos gerals
Siio objectivos gerais do Sistema Nacional de Educagiio:

a) erradicar o analfabetismo de modo a proporcionar
a todo 0 povo o acesso ao conhecimento cien-

tifico ¢ o desenvolvimento pleno das suas ca-
pacidades;

b) garantir o ensino bésico a todos os cidaddos de
acordo com o desenvolvimento do pais através
da introdugdo progressiva da escolaridade obri-
gatoria;

¢) assegurar a todos 0s mogambicanos o acesso )
formagdo profissional;

d) formar cidaddos com uma sélida preparagio cien-
tifica, técnica, cultural e fisica e uma elevada
educagio moral cfvica e patri6tica;

¢) formar o professor como educador e profissional
consciente com profunda preparagio cientifica
¢ pedagdgica, capaz de educar os jovens ¢ adul-

tos;

/) formar cientistas e especialistas devidamente qua-
lificados que permitam o desenvolvimento da
produgiio e da investigagdo cientifica;

g) desenvolver a sensibilidade estética ¢ capacidade
artistica das criangas, jovens e adultos, edu-
;;mlldo-os no amor pelas artes e no gosto pelo

clo.

ARTICO 4
Estudos das linguas mogamblcanas

O Sistema Nacional de Educagio deve, no quadro dos
principios definidos na presente lei, valorizar ¢ desenvol-
ver as linguas nacionais, promovendo a sua introdugiio
progressiva na educagiio dos cidaddos.

ARTIGO 5
Idade escolar
MXeT,e 237 i5eae .

1. As criangas mogambicanas que completem seis anos
de idade seriio matiiculadas na 1. classe.

2. Siio estabelecidas e desenvolvidas actividades e me-
didas de apoio e complementos educativos visando con-
tribuir para a igualdade de oportunidades de acesso e
sucesso escolar.

3. Os pais, a famflia, os érgios locais do poder e as
instituigdes econémicas ¢ sociais contribuem para o sucesso
da escolaridade obrigatéria, promovendo a inscrigio das
criangas em idade escolar, apoiando-as nos estudos, evi-
tando as desisténcias particularmente antes de complets
as sete classes do ensino primdrio. ~

4. O Conselho de Ministros determina o ritmo de imple-
mentagio da escolaridade obrigatéria de ncordo com o
desenvolvimento sécio-ccondmico do pafs.

CAPITULO 11

Estrutura do Sistema Naclonal de Educagéo !
ARTIOO 6
Estrutura geral

O Sistema Nacional de Educagio estrutura-se em ensino
pré-escolar, ensino escolar ¢ ensino extra-escolar.

CAPITULO 11T

ARrTICO 7
Ensino pré-escolar

1. O ensino pré-cscolar é o que se realiza em creches
e jardins de inféncia para criangas com idade inferior a
6 anos como complemento ou supletivo da acgdo educa-
tiva da famflia, com a qual coopera estrgitamente.



2. E objectivo de ensino pré-escolar estimular o de-
senvolvimento psiquico, fisico e intelectual das criangas
e contribuir para a formagdo da sua personalidade, inte-
grando as criangas num processo harmonioso de socializa-
guo favordvel ao pleno desabrochar das suas aptidoes e
capac.dades.

3. A rede do ensino pré-escolar ¢ constituida por ins-
tituicdes e iniciativas dos érgdos centrais provinciais ou
locais e de outras entidades colectivas ou ‘individuais, no-
meadamente associagdes de pais e de moradores, empresas,
sindicatos, organizagdes civicas, confessionais e de solida-
riedade.

4. Compete ao Ministério da Educagdo, em conjunto
com o Ministério da Satide e a Secretaria de Estado da
Acg@io Social, definir as normas gerais do ensino pré-es-
colar, apoiar ¢ fiscalizar o seu cumprimento, definir os
critérios e normas para a abertura, funcionamento e en-
cerramento dos estabelccimentos de ensino pré-escolar.

5. A frequéncia do ensino pré-escolar ¢ facultativa,

ARTIGO 8
Ensino escolar

1. O ensino escolar compreende:

a) Ensino geral;
b) Ensino técnico-profissional;
¢) Ensino superior.

2. Além do ensino ministrado nos estabelecimentos de
ensino referidos no nimero anterior, o ensino escolar in-
tegra também modalidades especiais de ensino.

3. As instituicGes de ensino consoante a sua propriedade
sdo estatais, cooperativas, comunitérias ou privadas.

CAPITULO IV

Ensino escolar
BECCAO I
Ensino geral

ARTIGO 9
Caracterizagdo

1. O ensino geral € o eixo central do Sistema Nacional
de Educagiio e confere a formagdo integral e politécnica.
2. Os niveis e contelidos deste ensino constituem ponto
de referéncia para todo o Sistema Nacional de Educagdo.
3. O ensino geral compreende dois niveis:

a) Primério;
b) Secundério.

4. O ensino geral ¢ frequentado em principio, a partir
do ano lectivo em que completam 6 anos.

ARrRTIGO 10
Objectivds

Sdo objectivos do ensino geral:

1. Proporcionar o acesso ao ensino de base aos cida-
ddos mogambicanos, contribuindo para garantir a igual-
dade de opottunidade de acesso a uma profissao e aos
sucessivos nfyeis de ensino.

2. Dar uma formagdo integral ao cidaddo para que
adquira e desenvolva conhecimentos ¢ capacidades inte-
lectuais, fisicas, e na aquisigdo de uma educagéo politéc-
nica, estética e ética.

3. Dar uma formagdo que responda 3s necessidades ma-
teriais e culturais do desenvolvimento econémico e social
do pais, nomeadamente:

a) conferindo ao cidaddo conhecimentos ¢ desenvol
vendo nele capac.dades, hébitos ¢ atitudes ne-
cessarios & compreensdo e participagfio na trans-
formagdo da sociedade;

b) Preparando o cidaddo para o estudo e trabalho
independentes, desenvolvendo as suas capaci-
dades de inovar e¢ pensar com légica e rigor
cientificos;

¢) Desenvolvendo uma oricntagdo vocacional que per-
mita a harmonizagdo entre as necess.dades do
pafs e as aptidGes de cada um.

4. Detectar e incentivar aptidGes, habilidades e capa-
cidades especiais nomeadamente intelectuais, técnicas, ar-
tisticas, desportivas e outras.

ArTiCO 11
Ensino primérie

1. O ensino primério prepara os alunos para o acesso
a0 ensino secundério e compreende as sete primeiras clas-
ses, subdivididas em dois graus:

a) 1° Grau, da 1.* & 5. classes;
b) 2° Grau, 6.* e 7.* classes,

2. Sdo objectivos deste nfvel:

a) proporcionar uma formagdo bésica nas dreas da
comunicagdo, das ciéncias mateméticas, das
c.éncias naturais e sociais, ¢ da educagéo fisica,
estética e cultural;

b) transmitir conhecimentos de técnicas bésicas &
desenvolver aptiddes de trabalho manual, ati-
tudes ¢ convicgdes que proporcionem o ingresso
na vida produtiva;

¢) proporcionar uma formacio bdsica da personali-
dade.

Armi00 12
Ensino secundério

1. O nivel secundério do ensino geral compreende cinco
classes e subdivide-se em dois ciclos:

a) 1.° Ciclo, da 8. & 10.* classe;
b) 2.° Ciclo, 11.* e 12.* classes,

2. Os objectivos do ensino secundério sdo os de con-
solidar, ampliar e aprofundar os conhecimentos.dos alunos
nas ciéncias matemdticas, naturais e sociais e nas dreas
da cultura, da estética ¢ da educagdo fisica.

SECCO 11
Ensino técnlco-profissional
ArTIGO 13
Caracterizaglo

1. O ensino técnico-profissional constitui o principal
instrumento para a formagdo profissional da forga de tra-
balho qualificada necesséria para o desenvolvimento econé-
mico e social do pafs.

2. O ensino técnico-profissional compreende os seguin-
tes nfveis:

a) Elementar;
b) Bésico;
¢) Médio.
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ARTIGO 14
Objectivos

Siio objectivos do ensino técnico-profissional:

1. Assegutar a formagdo integral e técnica dos jovens
cm idade escolar, de modo a prepard-los paia o exercicio
de uma profissio numa especialidade.

2. Desenvolver nos jovens as qualidades bdsicas da per-
sonalidade, em particular, educando-os no assumir de uma
atitude coriecta perante o trabalho.

3. Desenvolver capacidades de andlise e sintese, de inves-
tigagdo e inovagio, de organizagdo e direcgdo cientifica do
trabalho.

ARTIGO 15

Ensino elementar técnico

1 O ensino elementar técnico forma trabalhadores qua-
lificados para os scctores ccondmicos e sociais, que par-
ticipem nas tarcfas elementates dos processos produtivos e
Se1Vigos.

2. Para ingresso neste tipo de ensino exige-se no minimo
a conclusdo do 1.° Giau do ensino primdrio.

ARTIGO 16
Ensino bésico técnlco

1. O ensino bdsico técnico forma trabalhadotes qua-
lificados paia os sectores econémizos e sociais, que par-
ticipem nas difcientes fases dos processos produtivos e
dos scrvigos, dando-lhes conhecimentos cientificos ¢ téc-
nico-profissionais ¢ desenvolvendo capacidades, habilida-
des e hébitos de acordo com o estabelecido nos curricula ¢
planos de estudos de cada especialidade.

2. Para ingiesso neste ensino exige-se a conclusio do
2. Grau do ensino primétio ou o ensino elementar téc-
nico-profissional ou equivalente.

ArTIGO 17
Ensino médlo técnico

1. O ensino médio técnico forma técnicos para os sec-
tores econdmicos e sociais com conhecimentos cientificos
e técnico estabelecidos no respectivo perfil profissional
do ramo e especialidade e com capacidades de direccdo.

2. Para o ingiesso neste nivel de ensino exige-se no mf-
nimo a conclusiio do 1° ciclo do ensino secundirio geral
ou do ensino bésico técnico-profissional.

ARrRTIGO 18
Duragdo dos cursos

A duracio dos cursos e habilitacdes de ingresso em cada
nivel seriio definidas pelo Conselho de Ministros.
ARrTIGO 19
Equivaléncia dos cursos

O Ministro da Educagio determinard a equivaléncia dos
cursos em conformidade com os curricula.
SECCAO 111
Ensino superior
ArTico 20
Caracterlzagio

1 Ao ensino supcrior compete assegurar a formagio a
nfvel mais alto de técnicos e especialistas nos diversos do-
minios do conhecimento cientifico necessdrios ao desen-
volvimento do pafs.

2. O ensino superior realiza-se em estreita ligagdo com
a investigagio cientifica.

3. O ensino superior destina-se aos graduados com a
12.# classe do ensino geral ou equivalente.

ARTIGO 21
Objectivos

Sio objectivos do ensino superior:

1. Formar nas diferentes dreas do conhecimento, profis-
sionais, técnicos e cientistas com um alto grau de quahfi-
cagdo.

2. Incentivar a investigagdo cientifica e tecnol6gica
como meio de formagio dos estudantes, de solugio dos
problemas com relevancia para a sociedade e de apoio ao
desenvolvimento do pats.

3. Assegurar a ligagio ao trabalho em todos os sectores
¢ ramos de actividade econémica e social, como meio de
formagiio técnica e profissional dos estudantes

4. Difund.r actividades de extensio, principalmente atia-
vés da difusdo e intercdimbio do conhecimento (éonico-
-cientifico.

5. Realizar acgGes de actualizagiio dos profissionais gra
duados pelo ensino superior

6. Desenvolver acgdes de pés-graduagéo tendentes ao
apeifeioamento cientifico e técnico dos docentes e dos
profissionais de nivel supetior em servigo nos varios ramos
¢ scctoies de actividade.

7. Foimar os do.cntes ¢ cientistas necessdrios ao fun-
cionamento ¢ desenvolvimento do ensino ¢ da investigagio.

ARTIGO 22
Tipos de Institul¢ies de ensino superlor

O ensino superior realiza-se em universidades, institutos
superiores, escolas superiores e academias.

Armaoo 23
Crlag8o de Instituigbes de ensino superlor

1. Compete ao Conselho de Ministros criar ou encerrar
instituides de ensino supeiior estatais e autorizar a ciia-
¢io de institui¢oes do ensino superior particulares, ouvidn
o Conselho de Reitores. <

2. Lei especial definird, os procedimentos a cumptir
para a ciiagio, funcionamento e encerramento de institui-
¢oes do ensino superior.

ARTIGO 24
Natureza [uridica das Instituigies de ensino superlor estatals

1 As instituigies de ensino superior estatais sio pes-
soas colectivas de direito piblico, tém personalidade jurf-
dica e gozam de autonomia cientffica, pedagdgica e admi-
nistrativa

2. O conteddo e alcance da autonomia sdo definidos na

lei sobre o ensino superior referida no ndmero 2 do ar-
tigo 23.

ARnaoo 25
Acesso

1. Poderiio ter acesso ao ensino superior os individuos
que tenham concluido com aprovagio a 12.* clusse ou equi-
valente. o

2. As condigdes de acesso a cada instituigdo de ensino
superior sdo regulamentadas pela respectiva instituigdo,
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3. O acesso a cada curso do ensino superior deve ter
em conta a preferéncia do candidato, o seu nivel de conhe-
cimentos cientificos e aptiddes, bem como a capacidade
da respectiva instituigé@o.

4. Para permutir a frequéncia do ensino superior e de
forma a atenuar os efeitos discriminatérios decorrentes de
desigualdades econdmi.as e regionais ou de desvantagens
sociais prévias:

a) o Estado deve garantir bolsas de estudo com quo-
tas pié-estabelecidas e outias formas de apoio
para as classes de menor rendimento econémico
¢ para cada regido. Estas bolsas poderdo ser
atribuidas a estudantes de institui¢des de ensino
superior estatais e particulares;

b) nas instituigdes de ensino superior estatais pode-
rao ser consideradas quotas e ou reserva de lu-
gaies para os vérios grupos de individuos men-
cionados na alinea anterior.

ARTIGO 26
Graus e diplomas

1 O ensino superior confere os graus de bacharel e li-
cenciado, podendo também conferir os graus de mestre e
doutor quando se mostrarem criadas as condigdes para tal.

2. Além dos graus referidos no niimero anterior, as ins-
t:ituicdes dc cnsino supetior podem atribuir certificados e
diplomas para curscs especializados ou de curta duragdo.

3. As instituigdes de ensino superior outorgam titulos
honorificos.

4. Até a aprovagido da legislagdo especial sobre o ensino
superior, o Conselho de Ministros definird as condig3es
gerais de obtengdo dos graus referidos no nimero 1 deste
artigo, ouvido o Conselho de Reitores.

ARTIGO 27
Investigacdo cientifica

1. Nas institui¢des de ensino superior serdo criadas con-
dicGes para a promogdo e realizagdo da investigagio cien-
tifi.a e tecnolégica.

2. A investigagdo cientifica no ensino superior deve ter
em conta 0s objectivos da instituicdo em que se insere.

SECCAQ IV
Modalidades especiais de ensino escolar

ArriGo 28
Modalidades

1. Constituem modalidades cspeciais do ensino escolar:

a) o ensino especial;

b) o ensino vocacional;

¢) o ensino de adultos;

d) o ensino a distincia;

e) a formagdo de professores.

2. Cada uma destas modalidades é parte integrante do
ensino escolar mas rege-se por disposigbes especiais.

ARTIGO 29
Ensino especlal

1. O ensino especial consiste na educagio de crjam;as e
jovens com defliciéncias fisicas, sensoriais € mgntzfls. ou de
dificil enquadiamento escolar e realiza-se de principio atra-
vés de classes especiais dentro das escolas regulares.

2. Criangas com multiplas deficiéncias graves ou com
atraso mental profundo deverdo receber yma educagdo
adaptada as suas capacidades através do ensino extra-es-
colar.

3. E objectivo do ensino especial proporcionar uma for-
magao em todos os graus de ensino e a capacitagdo voca-
cional que permita a integragdo destas criangas e jovens
em escolas regulares, na sociedade e na vida laboral.

4. O ensino especial é tutelado pelo Ministério da Edu-
cagdo em conjunto com o Ministério da Satide ¢ a Secreta-
ria de Estado da Acgédo Social, a quem compete estabelecer
as normas, apoiar e fiscalizar o seu cumprimento, definir
os critérios para a abertura, funcionamento e encerramento
dos estabelecimentas de ensino especial.

ArTIGO 30
Ensino vocaclonal

1. O ensino vocacional consiste na educagdo de jovens
que demonstram especiais talentos ¢ apt.does particulares
nos dominios das ciéncias e das artes, educagao fisica e ou-
tros e realiza-se em escolas vocacionais.

2. A formag@o vocacional € feita sem prejuizo da forma-
¢do bdsica e geral prépria do ensino geral por forma a per-
mitir um desenvolvimento global e equilibrado da perso-
nalidade do aluno.

3. O ensino vocacional € tutelado em conjunto pelo Mi-
nistério da Educagiio, Ministério da Satde e Secretaria de
Estado da Acgdo Social e sempre que necessério, pelo 6r-
gio estatal cspecialmente ligado 3 actividade em que se
revela o talento, competindo a este 6rgdo estabelecer as
normas, apoiar e fiscalizar o seu cumprimento, definir os
critérios para a abertura, funcionamento e encerramento
dos estabelecimentos do ensino vocacional.

ArTico 31
Ensino de edultos

1. O ensino de adultos é aquele que € organizado para
os individuos que j4 ndo se encontram na idade normal
de frequéncia dos ensinos geral e técnico-profissional.

2. Esta modalidade de ensino é também destinada aos
individuos que ndo tiveram oportunidade de se enquadrar
no sistema de ensino escolar na idade normal de formagdo,
ou que o ndo conclufram.

3. Tém acesso a esta modalidade de ensino os indivi-
duos:

a) ao nfvel do ensino primério, a partir dos 15 anos;
b) ao nivel do ensino secundédrio, a partir dos 18
anos.

4, Este ensino atribui os mesmos diplomas e certificados
que os conferidos pelo ensino regular, sendo as formas de
acesso e os planos e métodos de estudos organizados de
moto distinto, tendo em conta os grupos etérios a que des-
tinam, a experiéncia de vida ¢ os conhecimentos demons-
trados.

5. O Ministério da Educagdo definird as formas de ava-
liagdo dos conhecimentos e aptiddes para efeitos de integra-
¢do dos educandos em classes especiais.

ARTICO 32
Ensino & disténcla

1. O ensino & distancia, mediante o recurso s novas
tecnologias da informagdo, constitui nio s6 uma forma
complementar do ensino regular, mas também uma moda-
lidade alternativa do ensino escolar.
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2. O ensino A distincia terd particular incidéncia no en-
sino de adultos e na formagiio continua de professores.

ARTIGO 33
Formagéo de professores

A formagdo de professores para os ensinos getal, téenico-
-profissional, especial ¢ vocacional realiza-se em Insttui-
goes especializadas e visa:

1. Assegurar a formagdo integral dos docentes, capaci-
tando os pata assumirem a responsabilidade de educar e
formar os jovens e adultos.

2. Confeiir no professor uma sélida formagio cientifica,
psicopedagdgica ¢ metodoldgica.

3. Permitii ao professor uma elevagiio constante do seu
nivel de foimagio cientifica, técnica e psicopedagégica.

ARTIGO 34
Nivels da formagdo de professores

A formagdo de professores estrutura-se em trés niveis:

1. Nivel bdsico: realiza-se a [ormagdio de piofessores do
ensino primédrio do 1.° Grau.

As habilitagdes de ingresso meste nivel correspondem
a 7.% classe.

2. Nivel médio: realiza a {ormagdo inicial dos professo-
res do ensino primdrio e dos professores de priticas de
especialidades do ensino téenico-profissional.

As habilitagdes de ingresso neste nivel cortespondem
a 10, classe do ensino geral ou equivalentes.

3. Nivel superior: realiza a formagdo dos professores
para todos os niveis do ensino.

As habilitag3es pata ingresso neste nivel correspondem
a 12.* classe do ensino geral.

CAPITULO V

Ensino extra-escolar

ARTIGO 35
Ensino extra escolar

1. O ensino extra-escolar é o que engloba actividades
de alfabetizagiio e de aperfeigoamento e actualizagio cul-
tural e cientifica e tealiza-se fora do sistema regular de
ensino.

2 O ensino extra-escolar tem como objectivo permitir
a cada individuo aumentar os seus conhecimentos e desen-
volver as suas potencialidades, em complemento da forma-
¢iio escolar ou em suprimento da sua caréncia.

3. O ensino extra-escolar integra-se numa peispectiva
de ensino permanente e visa a globalidade ¢ a continuidade
da acgio educativa.

4. Sio objestivos fundamentais do ensino extra-cscolar:

a) eliminar o analfabetismo literal e funcional;

b) contribuir para a efectiva igualdade de oportuni-
dades educativas e profissionais dos que nio
frequentaram o sistema regular do ensino ou
o abandonatam precocemente, designadamente
através da alfabetizagdo e do ensino de base
de criangas e adultos;

c) assegurar a ocupagdo dos tempos livres das crian-
cas, jovens ¢ adultos com actividades de natu-
reza cultmal ¢ de ensino informal sobretudo
aquelas que ndo tiveram acesso a escola.

5. Compete ao Estado promover a realizagio de activi-
dades cxtia-escolares e apoia1 as que neste dominio, scjam
de iniciativa das associagdes culturais e recreativas, asso-
ciagdes de pais, associagdes de estudantes ¢ organismos ju-
venis, organizagdes sindicais e comissdes de trabalhadores,
organizagdes civicas e confessionais e outras.

6. O Consetho de Ministros definird em 1egulamentagio
especifica a forma de certificagio e de atribuigio de equi-
vulénlcia.s dos estudos 1ealizados no ambito do ensino extra-
-escolar.

CAPITULO VI

Direcgdo e administragéo

Arnico 36
Responsabllidade do Ministérlo da Educagio

1. O Ministério da Educagiio é responsivel pela plani-
ficagao, direcgio e contiolo da administtagio do Sistema
Nacional de Educagio, asscgurando a sua unicidade,

2. Os curricula e programas do ensino escolar, com ex-
cepgdo do ensino superior, tém um cardcter nacional ¢ siio
aptovados pelo Mimstro da Edu.cagio.

3. Sempre que se revele necessdrio, podem ser intiouw—
zidas adaptagOes de cardcter regional aos curricula e pro-
g.amas nacionais por forma a garantir uma methor quali-
ticagiio dos alunos, desde que com isso ndo se contrariem
os principios, objectivos e concepgao do Sistema Nacional
de Educagio. Estas adaptagdes sao aprovadas pelo Ministio
da Educagio.

ARTIGO 37
Conselho de Reltores

1. Até definigio da legislagio especial, para assuntos
respeitantes ao ensino superior serd criado um Gigiao con-
sultivo e de assessoria, o Conseltho de Reitores.

2. O Conselho de Reitores tem como membros perma-
nentes o Ministro da Educagiio, que o preside, e os reitores
das instituigdes de ensino superior.

3. Compete, em especial, ao Conselho de Rcitores:

a) pronunciar se sobre a criagio ou encerramento de
instituigdes do ensino supetior;

b) pronunciar se sobre propostas de introdugdo, st
pressio ou equiparagao de graus do ensino
perior; s

¢) propor a que cursos do ensino superior dio acesso
os diferentes ramos do 2.° Ciclo do ensino sc-
cunddrio geral, bem como os diversos cursos do
ensino médio técnico;

d) propor as quotas previstas no artigo 23, n.° 5, ali-
neas a) e b);

e) fiscalizar a actividade das instituigdes do ensino
superior;

/) apreciar e avaliar o nfvel de ensino e da investi-
gagio cientifica nas instituigdes de ensino supe-
rior;

g) apresentar propostas e recomendagdes visando au-
mentar a qualidade e eficdcia do ensino supe-
rior;

h) propor modalidades de estabelecimento de equiva-
Iencias de estudos e habilitagdes para efeitos
de ingresso no ensino supetior;

i) preparar legislagdo pertinente sobre a organizagiio
e fxlncionnmcmo do ensino superior para apio-
vagdo competente;

j) aprovar o regimento do Conselho.
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6 DE MAJO DE 1992

CAPITULO VII

Implementagdo do Sistema Nacional de Educacdo
ArTIGO 38
Implementacgio

O Ministério da Educagio, define a forma e métodos de
implementagdo progressiva do Sistema Nacional de Edu-
cagao.

ARTIGO 39
Reconhecimento e equivaléncia de habilitagées anteriores

Sdo reconhecidas as habilitagdes obtidas antes da en-
trada em vigor do Sistema definido na presente lei. O Mi-
nistério da Educagdo deverd publicar uma tabela ofi.ial
de equivaléncias.

CAPITULO VIII

Disposicdes finais
ARTIGO 40

E revogada a Lei n.° 4/83, de 23 de Margo.
,\provada pela Assembleia da Reptiblica.

O Presidente da Assembleia da Republica, Marcelino dos
Santos.

Promulgada em 6 de Maio de 1992.
Publique-se.
O Presidente da Repuiblica, JOAQUIM ALBERTO CHISSANO,

R . ——
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Anexo 6: Programa de Oficios

L. 1NTR0DU(;A0

ficios ¢ de desenvolverhabilidades e competéncias

() objectivo fundamental d2 disciplina de O
no aluno, por forma 2 capacité—\o na resolucdo de problemas, quer dele proprio, quer da
comunidade onde se insere. Por outras palavras, isso significa prepa—ré—lo para 2 vida, isto &,

{orna-lo auténomo-
abrangentes comoO a

importantes ©
alho, 0 equipamemo

egsario abordar sreas de explorago 2o
ccuaria, 0 trab

Assim, forna-se nect
familia, 2 alimentacdo, & saude, 0 ambiente, @ agricultura e p

¢ o patriménio.

S6 com uma exploragdo integrada € pluridisciplina:c destas matérias, ¢ possivel {evar a bom

termo O Processo de ensino-aprendizagen- B, por iss0, fundamental que s¢ planifiquem no

calendario escolar, as acg0es concretasa realizar, com um destaque especial para a ligagdo entre

a comunidade escolar € 0 meio fisico, social e cultural que @ rodeia.

Por outro lado, 08 Oficios sdo 0 campo de trabalho imanual onde o conhecimento das
volvimento de técnicas diversas,

caracteristicas dos materiais é fundamental, bem como O desen
que s€ adquirem pela manipulagdo © experimentagﬁo dos mesmos.

ntos adquiridos pela expexiéncia, assim diz Rousseau: "a

T grandea importancia dos conbecime!
crianga aprende tmais numa hora do trabalbo manual do que num dia de ensino yerbal.". Voltamos
er retorno as exXp eriéncias j& iniciadas ;

como acontece muitas vezes, ciclicamente 2 faz
anteriormente. Assim, Loocke, em 1965, preconiza na sua obra
as idades dos 11 aos 16 anos @ pratica de uma profissao.

¢ apenas uma sensibilizagdo-

na educagdo das criangas' para

No nosso €aso,
50 distintos como © barro, o papel, 0

Outro objectivo di onhecer materiais
téxtil,a madeirae 0 metal, cabendo, contudo, @ cada docente adapta-1o arealidade daescolaedo
meio socio-cultural envolvente. Assim sendo, 0 professor devera aprofundar & ampliar aquelas
unidades didacticas para a8 quais tem mais meios, © abreviar aquelas que, por dificuldades
yarias, se tornam mais dificeis de desenvolver.

to com 0S materiais que @ escola lhe possa fornecer.

o aluno tome contac

aluno desenvolva pesquisas 1o meio envolvente, 02 busca de outros
adrar DO Processo de ensino-aprendizagem. Assim
4-los correctamente em proveito

a disciplina é dar a ©

Interessa, & partida, que
£ muito jmportante que ©
materiais alternativos, possiveis de se enqu
sendo, conhecer € pesquisar materiais, transformé-los € utiliz

fa essencial.

proprio e Jou COMUNItATIo, é consequenternente uma tare

Conhecer, experimentar, descobrir, criar & {rabalhar com diferen

: finalmente, 08 objectivos gerais desta disciplina, que deverA ter cOMO finalidade 0ltima, amelhoria
| da qualidade de vida de cada um de nés e da sociedade em geral.

§
i
H

tes materiais € técnicas, sa0,

Introdugdo k

o Ens. Bis. T Cico (6% 78 Cuas) = Oficios  —
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Anexo 6.1. Objectivos da disciplina de Oficios

2.0BJECTIVOS

2.1. Objectivos Gerais da disciplina de Oficios

. Aplicar o método de resolugiio de problemas; *

* Valorizar o patriménio cultural, participando nas manifestagdes culturais do meio;

* Preservar o ambiente na perspectiva da melhoria da qualidade de vida;
Identificar as matériaé-primas; 7

) A -
Usar correctamente os utensilios dos Oficios;

i
g

Desenvolver aptiddes manuais e técnicas, usando os recursos disponiveis de forma criativa; ~
; iy

Adquirir hébitos de higiene e seguranga no-trabalho;,
Colaborar com os outros em tarefas colectivas, com abertura e sentido critico; =~
Apoiar nos projectos de todas as outras disciplinas do curriculo;

Desenvolver conhecimentos e habilidades de criagio de uma industria caseira simples, mas
lucrativa;

Edificar constru¢des rurais siinples no sector familiar;

Conhecer a importancia econémica, alimentar e social da exploragio dos animais domésticos;

Ter nogdes gerais sobre as praticas piscicola e apicola, por forma a desenvolver o interesig
por estas actividades;

Conhecer os métodos de prevengio e tratamento de doengas nas plantas e nos animiis, **

2.2. Objectivos Gerais: do 3° ciclo
O aluno deve:

< Adquirir habito de embelezamento de espagos privados ou piblicos em coordenagfe és
comunidade;

Conhecer as principais doengas da regiéio ¢ os respectivos métodos de prevengfio ¢ (i

Conhecer o método de resolugfo de problemas; ~~
Utilizar com correcg@o os equipamentos, ferramentas e utensilios de trabalho;

‘Conipreendér a diférenca entre actividades artesanais e industriais;

Intervir na organizac#o dos espagos de trabalho, criando espagos proprios finea
materiais e utensilios escolares; .~

Tomar consciéncia do impacto ambiental que advém da extragdo de matdring-|

Aproveitar e reciclar materiais para constru¢des tridimensionais; .~
Promover, organizar e realizar comemoragdes relevantes (dia mundial da drvore, il A8

Conhecer e conservar o patriménio arquitectonico, os museus ¢ monumifiis e

Proc.  po Ewns. Bis. — I Cicto (6° £ 7° Ciss) - (fisbes




299

Anexo 6.2. Orientacdes metodoldgicas gerais

*  Executar figurinos para o grupo de canto e danga e de teatro da escola;
* Aplicar conscientemente as principais normas de higiene e seguranga no trabalho; <«

*  Construir pequenas obras como ‘sejam pogos, diques, pontcs‘die madclra, ctc; 2

o Aplicar técnicas basicas de pioi:‘é’s’séménfd ¢ conservagdo de prodpitbsl agro-pecuérios,

piscicolas e apicolas como forma de melhorar os rendimentos. .~

ORIENTACOES METODOLOGICAS GERAIS

i

i

i

: =8 ;
: Considerando que o.objectivo: fundamental da disciplina de oficios, & formar jovens participativos | f |
5 ) e:actuantes no seumeio fisico, social e cultural, dever-se-4 priorizar uma pedagogia mais centrada i
em. valores. e atitudes, do-que uma pedagogia assente sobretudo. em: contetidos. d ;
i

i

]

A base de trabalho mais adequada ao processo de ensirio/aprendizagem, deve apoiar-se niima ‘
prospecgio-do meio, com unidades de trabatho centradas em assuntos e problemas do quotidiano

escolar e da comunidade envolvente. .. i ; : :
Depois de definida a situagdo-problema, desenvolver-se-io um conjunto de actividadedes | f
conducentes a sua resolu¢fio. Uma boa investigacdo é imprecindivel na procura de solugdes ; i
alternativas para a execug¢fo de um-projecto. ) ;

O'mesmo problema pode ser tratado de: diversos modos por varios grupos ou turmas do mesmo
professor. £ :

Essa j)réﬁca conduz.a uma visdo mais profunda da situagiio e uma solugo mais rica para o problema.

O conjunto de objectivos e conteddos para cada unidade de trabalho nio deve ser muito
: extenso, uma vez que o desenrolar da ac¢do se encarregara de acrescentar outros contributos

] enriquecedores. Os alunos mais novos, interessam-se sobretudo pelo produto final & s6 com: o
decorrer do tempo se vao apercebendo do processo das etapas de trabalho. .

E de todo conveniente que, no fim de cada unidade de trabalho, se avaliem colectivamente os
resultados, procurando saber-se em que. medida estas cumprem as expectativas e quais as
dificuldades sentidas no decurso do processo de trabalho.

O Método de resolucio de problemas

A situagdo-problema. escolhida, comega por ser claramente. enunciada. Alunos e: professor
definem melhor o.problema passando-se depois para a fase de investigacdo. Esta investigagfio,
apoiada pela.recolha de informagso: pelo desenho, por contetidos, recolha de amostras, etc,
conduzird a.vdrias solugses alternativas, entre as quais vamos seleccionar a que melhor julgarmos
servir 0 nosse objectivo. Assim, aparece o projecto.a desenvalver e a realizar. Para a realizagio
do projecto de trabalho, ter-se-4, necessariamente, em conta os materiais a usar, os seus custos,
o tempo de execugio, etc.

Os resultados deverZo ser avaliados criticamente pelo colectivo, por forma a saber-se em que
medida se atingiram os objectivos propostos

Proc: pa Ens. Bis..— I Cicro(6° £ 7° Cras,) — Oficios — Orientages metodolégicas. gerais
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Anexo 8: Diploma Ministerial s/n°/2006 : criacdo de modelo de formacao de professores 102
+1 ano

o
. ] ? \ ;V\ %, /J\.“ =
REPUBLICA DE MOCAMBIQUE [N NNy
MINISTERIO DAIEDUCACAO E CULTURA i 3 v
GABINETE DO MINISTRO ey

DIPLOMA MINISTERIAL Ne-------- 12006
DE -------— NOVEMBRO

A mclhoria da qualidade de Educagdo requer um csforgo permancnte na formagio ¢
aperleigoamento de Professores a varios niveis.
i

Nestes termos, usando das competéncias que me sio conferidas pela alinea d) do artigo 3
da Decreto Presidencial n® 18/2005, de 31 de Max'go. determino: ’

‘Artigo | ?
s

Sio extintos os Centros de Formagdo de Professorcs Primdrios (CFPP™s) ¢ os
Institutos de Magistério Primdrio (IMAP's).

Sio criados os Institutos de Formagio de Professores. abreviadamente designados

I1Ps, que se destinam a formagiio ¢ aperfeigoamento de Prolessores para o I'nsino
Basico. .

Artigo 2

Sio criadas as scguintes lnstituigdes de Formagido de Professores para o Lnsing
Basico:

Na provincia de Cabo Delgado:

Instituto de Formagdo de Prolessores de Montepucz, distrito de Montepue.

Instituto de Formagdo de Professores Alberto Joaguim Chipande, na cidade de
Pemba.

Na provincia de Niassa:

Instituto de Formagio de Professores de Lichinga. na cidade de Lichinga.

F
Na provincia de Nampula: -
- Instituto de Formagiio de Professores de Nampula, na cidade de Nampula.
Instituto de Formagdo de Professores de Mairere. na cidade de Nampula.
v \‘
Al
r/ 2

e?



Na provincia da ZamDbézia:

Instituto de Formagdo de Professores de Quelimanc, na cidade de Quelimanc.
[nstituto de Formagdo de Professores de Nicoadala, no distrito de Nicoadala.

Na provincia de Tete:

[nstituto de Formagdo de Professores de Angonia, no distrito de Angdnia.
Instituto de Formagdo de Professores de Chitima, no distrido de Cabora Bassa.

Na provincia de Manica:
Instituto de Formagdo de Professores de Chibata, no distrido de Gondola.,

Na provincia de Sofala: o
Instituto de Formagiio de Professores de Inhaminga, no distrido de Cheringoma.
Instituto de Formagio de Profcssores de Inhamizua, na cidade de Beira.

Na provincia de Inhambane:

[nstituto de Formagdo de Professores de Vilankulo,.no Municipio de Vilankulo.
Instituto de Formagiio de Professores de Chicuque, no Municipio de MaXixe.
[nstituto de Formagio de Professores de Hlomoine, no distrito de Homaine.

Na provincia de Gaza:
institito - de Formagdo de Professores Eduardo  Chivambo  Mondlane, no

Niunicipio de Xai-Xat.

Na provincia de Maputo: '

Institute de Formagio de Professores de Chibututuine, no Municipio de Manhiga.
[nstituto de Formagido de Professores da Matola, no Municipio da Matola,
Instituto de Formagdo de Professores de Namaacha, no distrito de Namaacha.
Na Cidade de Maputo :
Instituto de Formagdo de Professores da Munhuana.
Artigo 3
Os cursos ministrados nos Institutos ora criados tém a duragido de | ano ¢ ncele

ingressam candidatos que possuam como habilitagdes minimas a 10* classe do
SN ou equivalente, '
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Aos graduados dos cursos referido referidos no, n® anterior, ¢ conferido o nivel de
Docente N4, : :

Os TFPs. formardo igualmente graduados a quem scrd conlerido 0 nivel de
Docente N3. ©oC

Artigo 4

Os recursos humanos, materiais ¢ financeiros dos extintos Institutos do Magistério
Primédrio ( IMAP's ) ¢ dbs Centros dc Formagdo de Professorces Primarios
(CIFPP's ). transitam para os Institutos de Formagdo dc Prolessores (1°Ps) ora

criados.

Reqativamente aos graduados dos antigos modclos (10™+2 ¢ 774+3) que concluam

2t 2008, serdo certificados transitoriamente peios IFPs.

Artigo 5

Qs Institutos de Formagio de Professores constantes do presente Diploma Ministerial.
aplicam o Plano Curricular do curso de Formagiio de Prolessores para o cnsino

Wisico.

Artigo 6

A

O presente Diploma Ministerial entra em vigor ecm 01 de Fevereiro de 2007

MO//M%&(Z cQ(ZaoG

QO Mmnistro d: ¢ Cultura
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Anexo 9: Diploma Ministerial s/n°/2006 : extingdo dos IMAPs e crlagao dos IFPs

L"‘é‘ o ; 03 /0 1 L
‘(ﬂ -
3 // yl
\‘\A{ /‘/k 4
3 N < ¥
REPUBLICA DD MOCAMBIQUE \JI\/‘ )/4 }
MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA (\;J\; ~Q -
GABINETE DO MINISTRO g ¢ AN M 5\,1‘//
’ J //Q
N
DIPLOMA MINISTERIAL Ne 12006 ‘
DE ---meeeeen de NOVEMBRO
~ Havendo nccessidade de introduzir novos modelos de lormacao de
Professores no ambito da implementagdo do Plano Estralégico da
Educagao e Cultura, aprovado na 14° sessdo ordinaria do Consclho de
Ministros, de 13 de Junho de 2006 ¢, no uso das compcténcias que
me sao conferidas, ao abrigo da alinea d) do artigo 3 do Decrelo
Presidencial n.? 18/2005 de 31 de Margo, determino:
Artigo 1°
Sao criados os Modelos de Formagao Inicial de Professores em regime
Lransitorio:

a) 10" Classc ou equivalente+ 1 ano.
by 127 Classe ou equivalente + 1 ano:

Artigo 2°

1. O Modelo de Formagao de Professores de 10* Classc ou cquivalenle
+ | ano, ¢ um curso intensivo ¢ sera mmlstlado nos Institutos de ?
Formacgao de Professores ( IFP's).

-

2. O Modclo dec Formagdo dc: Profcssores dc 12* Classc ou

cquivalente + 1 ano, ¢ um curso intensivo ¢ scra ministrado sob
A i ersi iauéeice (UP ' . !
orientacao da Universidade Pedagdgica (UP). e
i )
Artigo 3° ]

I. O nivel de ingresso nas instituigées de formacgio de Professorcs -
para.os modeclos mencionados no artigo antgrior do presente
Diploma, ¢ de 10* Classe do SNE ou equivalente ¢ 12" Classc'do
SNE ou cquivalente, respectivamente.

2. O ingresso esla condicionado & aprovagdo no exame de admissdo,
que inclui uma entrevista obrigatéria.

¢ B
y A
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¢
Artigo 4° -

!

L. Aos  graduados  dos cursos de formagao dec 10* Clusse ou

. cquivalente + 1 ano, é lhes conferido o nivel de Docente N4 ¢ irno

leecionar o Ensino Primario. : :

2. Aos  graduados dos cursos de formagao dc 12* Classe ou

?

cquivalente + 1 ano, ¢ lhes conferido 0 nivel de Docente N3 ¢ irdo
leccionar o 1° Ciclo do Ensino Secundario Geral.

Artigo 5°

=~ O presente Diploma Ministerial entra em vigor a 1 de¢ Feverciro de
2007 . :

Mapulo, aos 07 de 12 de 2006

Aires Bog.ifécio Baptista Ali
/ .

7 ) 2
7 s

Mi}/jzﬁ'r da Educagio e Cultura
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