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RESUMO

JULIASSE, Arlindo Cornélio Ntunduatha. Memorias, cultura escrita e sentidos da
educacdo de adultos em Mocambique. 2017. 271 f. Tese (Doutorado em Educacdo) —
Faculdade de Educacéo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2017.

A investigacdo objetivou compreender e interpretar, complexamente, praticas
cotidianas de leitura e escrita em Mogambique, e os sentidos atribuidos por alguns sujeitos
leitores, em perspectiva historica e sociocultural, no periodo de 1964-2014. Por meio de
narrativas memorialisticas de sujeitos no contexto social e no contexto escolar, pertencentes
os ultimos ao Programa de Alfabetizacdo Regular, desenvolveu-se metodologicamente, pela
abordagem qualitativa da historia oral, pautada nas possibilidades de produzir ciéncia sobre
como jovens e adultos em multiplos espagostempos se tornam/aram leitores e escritores. No
primeiro contexto, a pesquisa envolveu memorias de trés sujeitos originarios de lutas de
libertacdo nacional e desenvolvimento, quando a alfabetizacao configurava uma “arma” de
poder para os revolucionarios, em Mocambique; no segundo contexto, a investigacdo foi
realizada em trés Centros de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos institucionalizados no pais
apo6s a Independéncia. Como questdes chave o estudo intencionou saber: como se da o
processo de formacdo de leitores e escritores em contexto de diversidade cultural e étnico-
linguistica, quando os sujeitos alfabetizados ou a alfabetizacdo de sujeitos tém o portugués
como segunda lingua?; que praticas cotidianas adultos tém empreendido para a apropriacdo da
cultura escrita?; o que constitui a alfabetizacdo para esses sujeitos, em contextos cada vez
mais criticos quanto a diversidade étnico-linguistica e a conectividade global?;e qual o lugar e
sentidos da alfabetizacdo e da escrita na histéria de vida de sujeitos da educagdo de adultos?
Os resultados destacaram trés movimentos principais percorridos pelos sujeitos da pesquisa,
para se tornarem leitores e escritores — uns em lingua oficial portuguesa, outros em linguas
nativas mogambicanas e, outros, ainda, na combinacdo dessas duas possibilidades. O trabalho
vislumbrou elementos que possibilitam a transgressdo que se move da lingua oficial
portuguesa a leitura e escrita em lingua nativa e vice-versa, marcando outros possiveis
caminhos de apropriacdo da cultura escrita nos diferentes espacostempos. As multiplas
possibilidades de acesso a textos, metodologias e praticas da cultura escrita ajudaram a
compreender que a escolarizacdo constitui um dos espacos de aprendizagem, mas ndo o Unico,
porgue os sujeitos se inventam e (re)criam cotidianamente. Eventos de leitura e de escrita em
relagdo com contextos socioculturais constituem processos singulares e particulares — esta a
razdo pela qual a formacdo de leitores e escritores faz sentido para a transformacdo e o
aprendizado dos sujeitos, segundo suas proprias marcas socio-histdricas e étnico-linguisticas.

Palavras - chave: Escrita. Leitura. Cultura. Memdria. Historia Oral. Mogambique.



ABSTRACT

JULIASSE, Arlindo Cornélio Ntunduatha. Memory, Written Culture and Meanings of
Adult Education in Mozambique. 2017. 271 f. Tese (Doutorado em Educagédo) — Faculdade
de Educacdo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2017.

The investigation aimed to comprehend and construe, intricately, daily reading and
writing practices in Mozambique, and the meanings associated by some subjects-readers in a
historical and sociocultural perspective, spanning the period of 1964-2014. By means of
memory-related narratives, of subjects in social and school contexts (the latter pertaining to
the Programa de Alfabetizacdo Regular/ Regular Literacy Program), it was methodologically
developed, through the qualitative approach of oral history, based on the possibilities of
producing science about how youth and adults in multiple spacetimes become/came readers
and writers. In the first context, the research encompassed the memory of three subjects,
coming from fights for national liberation and development, when literacy was considered a
“weapon” and a way to bestow power upon the revolutionaries, in Mozambique; in the second
context, the investigation was done in three institutionalized Adult Literacy and Education
Centers in the country, after the Independence. As key questions the study aimed to discover:
how the process of formation of readers and writers in a cultural, ethnical and linguistic
diversity context happens, when the literate subjects or the literacy of the subjects has/have
Portuguesa as a second language?; which daily practices adults have applied to the
incorporation of written culture?; what constitutes literacy to these subjects, in increasingly
more demanding contexts, in what relates to ethnical-linguistic diversity and global
connectivity?; and what is the place reserved to and meanings of the literacy and writing in
the life story of the subjects of adult education? The results highlighted three main
movements that the research subjects went through, in order to become readers and writers —
some in the official Portuguese language, others in native Mozambican languages and some,
even, in the combination of these two possibilities. The work glimpsed at elements that enable
the transgression that moves from the official Portuguese language to the reading and writing
in the native language and vice versa, marking other possible paths for the incorporation of
written culture in the various spacetimes. The multiple possibilities of access to texts,
methodologies and practices in written culture helped comprehend that the schooling
constituted one of the learning spaces, but not the only one, because subjects invent and
(re)create themselves daily. Reading and writing events, in relation to sociocultural contexts,
constitute singular and particular processes — this being the reason by which the formation of
readers and writers makes sense to the transformation and learning of the subjects, according
to their own social, historical, ethnical and linguistic marks.

Keywords: Writing. Reading. Culture. Memory. Oral History. Mozambique.
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INTRODUCAO

As memodrias que habitam esta tese compGem-se de narrativas de sujeitos
memorialistas da vida cotidiana e do contexto escolar no Programa de Alfabetizacdo Regular
de Mogambique, correspondente a trés Centros de Alfabetizagcdo e Educagdo de Adultos
(CAEA).

Tomar as experiéncias e historias de vida dos sujeitos como espaco de pesquisa
constitui, neste trabalho, uma oportunidade de ndo sO reconstruir parte dos elementos
historicos da educacdo de adultos no contexto mogambicano, mas também de mergulhar na
minha prépria histdria, no tempo presente, como protagonista desse processo.

A pesquisa empreendida tinha em vista compreender e interpretar complexamente
praticas cotidianas da leitura e da escrita e seus sentidos, protagonizadas por sujeitos oriundos
(ou ndo) de programas de alfabetizacdo e de educacdo de adultos, numa perspectiva histérica
e sociocultural no periodo de 1964-2014. Caracterizada por deslocamentos tanto epistémicos,
quanto culturais, sociais e porque ndo, politicos, pois o fato de estar a estudar em outro pais,
com outras culturas, outros lugares, outras pessoas, mesmo idioma (familiar, mas, a0 mesmo
tempo, estranho, diferente na sua semantica, nos sentidos e significados dos diferentes
contextos), mexeu com a minha sensibilidade. Houve momentos em que respondi sim,
guando devia responder ndo; nao opinei quando devia; permaneci em siléncio quando devia
falar e por ai em diante. Esta diversidade remeteu-me a ponderacdo de avaliar tudo o que se
escuta, se pensa e se fala. Aliado a isso, o fato de estar distante da familia, dos amigos acabou
nalgum momento me deixando sozinho, apenas comigo mesmo. Foram momentos de
recolhimento a consciéncia, de desvios e inquietudes a ponto de “perder” o meu objeto de
pesquisa, porque o que eu acreditava, aos poucos foi se transformando em algo inacreditavel
com o contexto da violéncia, pela conjuntura de tensdo politica no meu pais, a mesma que
encontrei no Brasil, manifestando-se de diferentes maneiras. Dificil foi ver a destruicdo
deliberada, por parte do Estado, destruindo as Universidades e servigos publicos, tantas foram
as paralisacOes pela falta de condicGes estruturais de funcionamento, com bibliotecas
fechadas, ruas ensombradas, professores tristinhos e desesperados por conta dessa destruicdo
e fragilizacdo da tarefa e do trabalho de professores, alunos e de pessoal técnico
administrativo.

Algumas vezes, pensei em ir ao mar, mas as forcas das ondas também ndo me

deixavam em paz; pensei em ir a0 samba, mas esta ideia também se transformou naquilo que
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sempre foi — instrumento e forca de lutas. Entdo, o som dos instrumentos, as palmadas das
maos j& ndo eram mais de canto, de danga, nem de alegria, mas de lamentos, de resisténcias e
busca pela alegria que vi ser roubada do povo brasileiro; os gritos e can¢bes dos ultimos —
ndo outros se ndo: “Fora Temer”, “Fora Pezdo”, “Diretas ja”, como se fosse o Brasil do
outro tempo, o da dita-dura-realidade de que ninguém quer se lembrar, mas da qual parece
que revivemos alguns dos seus enlaces!

Quando cheguei ao Brasil, acreditava na possibilidade de (com)partilhar a experiéncia
do exercicio democratico, de uma mesma democracia que me possibilitara estar aqui, em
tempos de Brasil prospero. Porém, com o tempo, fui percebendo que, efetivamente, em nome
da democracia, estdo-se destruindo as proprias democracias. No caso da UERJ, por mim
escolhida para desenvolver meus estudos de doutoramento, as questdes ainda se sentiram com
mais gravidade, pelo desmonte do estado do Rio de Janeiro e, nele, a forma como as
instituices ligadas a ciéncia e a tecnologia foram atingidas. Contudo, em meio a essa
turbuléncia, a UERJ tem resistido, e com ela resistimos e criamos movimentos outros de
subversdo de espagostempos! em favor das universidades publicas e, com isso, com forca e
muita luta, chegamos até aqui, e certamente, a outros momentos melhores.

Comecei minha pesquisa lendo e interpretando os discursos politicos e cientificos de
diferentes areas de conhecimento que tratam direta ou indiretamente da questdo da
alfabetizacéo e da educagéo de adultos em Mocambique. Essas leituras despertaram em mim
enigmas que me intrigaram, ao estuda-los. Ampliava, desse modo, o0 meu desejo pela busca de
compreensdes e interpretacdes sobre 0s processos de acesso e praticas cotidianas de leitura e
escrita no Programa de Alfabetizagdo e Educacdo de Adultos (PAEA) de Mocambique.
Programas em geral me pareciam, de um lado, politicamente tdo apetecidos nos discursos
governamentais quanto pela comunicacdo social, proferidos por intelectuais e académicos,
incluindo os proprios sujeitos beneficiarios. Todos pareciam reconhecer a existéncia de
dificuldades de acesso aos dominios da técnica e da ciéncia a quem ndo dispunha dos recursos
da leitura. Nesse sentido, parecia-me indiscutivel afirmar que a decifracdo da escrita permitia
acesso ao conhecimento.

Assim, fui produzindo meu percurso de pesquisador. Metodologicamente, a pesquisa
fundamentou-se essencialmente na abordagem qualitativa da historia oral. A opcdo pela

historia oral se justifica, primeiramente, pela auséncia de memorias escritas que circulam

L Expressdo usada para compreender que ndo podemos separar essas dimensdes ao tentar entender o cotidiano,
tratando espaco e tempo de forma ndo dicotomizada. O termo busca sentidos nas pesquisas nos/dos/com 0s
cotidianos, para mostrar a superacao dos limites de nossa formagao, no contexto criado pela ciéncia moderna
para compreender a sociedade (OLIVEIRA, ALVES, 2008).
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sobre educacdo de jovens e adultos no contexto mogambicano. Constate-se que, num estudo
recente, intitulado Mil e tantas teses de doutoramento de mogambicanos ou sobre
Mocambique, publicado em livro por Paulus Gerdes, em 2013, constatei que dessas teses —
“mil e tantas” registradas —, apenas uma tratava da educacdo de jovens e adultos. Posso crer
que haja mais teses, mas que ndo estdo disponiveis ou acessiveis aos leitores, talvez, porque
ainda ndo registradas. Em seguida, argumento que a riqueza que esta metodologia
proporciona permite ndo s6 obter o conhecimento de experiéncias e modos de vida de
diferentes grupos sociais, incluindo situacGes de aprendizado e decisfes estratégicas, mas,
também, possibilitava questionar interpretacdes generalizantes de determinados
acontecimentos e conjunturas (ALBERT], 2008).

O eshoco para a concretizacdo desse trabalho e os caminhos percorridos para a escolha
do objeto também brotaram do percurso pessoal dos processos de formar-me leitor e escritor.
Estes processos envolveram uma teia de interagdes socioculturais complexas com o “outro”
nos multiplos espacostempos, tendo em considera¢do a importancia da oralidade como uma
das passagens necessarias de acesso a cultura escrita. Além desse reconhecimento, vale
destacar que o estudo da leitura e da escrita envolve, inelutavelmente, tanto a aquisicao e
producdo de saber, quanto se apresenta como uma das mais poderosas formas de preservacéo
da memoria individual e coletiva, e como um espaco de ascensao social privilegiado para as
compreensdes e interpretacdes do mundo.

Assim, com base nessa perspectiva, apresento os sujeitos e sentidos identificados
segundo critérios estabelecidos pela pesquisa, e que apresentam indicios de que se formaram
como leitores e escritores; considero os usos funcionais da escrita, discutindo sentidos
emergentes dessas préaticas, quando o leitor tem lugar e referéncia de si, do outro e do mundo
que o circunda. A partir desse objetivo, trilhei com sujeitos praticantes da leitura e da escrita
suas narrativas, visando a, especificamente, apresentar memorias rotineiras sobre seus
processos de apropriacdo da leitura e da escrita nos diversos espacos em que circulam;
caracterizei processos de disponibilizacdo, acesso e utilizacdo de material didatico (textos)
dos/pelos educandos nos programas de alfabetizagéo e educacdo de adultos; compreendi o
lugar da escrita na histdria de vida de sujeitos da educacdo de jovens e adultos; identifiquei
usos funcionais da escrita, a partir de discursos e sentidos produzidos pelos sujeitos
praticantes; relacionei os sentidos da escrita emergentes nas praticas de leitura e escrita de
sujeitos com as teorias de alfabetizagéo.

Meus sujeitos entrevistados narraram suas histérias de vida em torno do acesso e de

praticas de cultura escrita, que transcrevi literalmente; em outras partes, fiz transcriacéo,
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apropriando-me de seus depoimentos a partir de minhas analises. Desse exercicio, emergiram
outros “achados” entre as concepcdes de alfabetizacdo (praticas de cultura escrita) e seus
sentidos, fundados nas taticas (CERTEAU, 2012) usadas pelos sujeitos entrevistados. Tais
taticas se configuram como um fio particular na teia da vida, como me ensina Capra (1996),
engendrando as relagdes pessoais e sociais, constituidas a partir da ideia de ecologia de
saberes (SANTQOS, 2007), a qual me ajudou a compreender complexamente o contexto da
pesquisa e dos pesquisados.

Depois do momento académico da qualificacdo encontrei informacgdes que considerei
importantes para o trabalho: recuperei-as e atualizei o texto e, por isso, optei por comecar a
apresentar toda a situacdo histérica de Mocambique antes de efetivamente descrever como
ocorrera meu processo de pesquisa. Primeiro, porque ha poucas memdrias escritas sobre a
area de educacdo de jovens e adultos em Mocambique. Segundo, porque ao trazer para este
trabalho novos elementos histéricos da educacdo de adultos em Mocambique, abria-se a
possibilidade de desenvolver as informacfes j& existentes, o que fazia todo sentido. Além
disso, o desconhecimento por parte dos leitores de minha opcédo de cursar o doutorado fora do
meu pais implicava que eu desse a conhecer, a esses leitores uma historia que pressuponho
nédo terem. Com isso, justifico-me, embora isto faga com que seja um texto mais longo, para o
que peco paciéncia aos leitores. Primeiro, deverdo, acompanhando-me, conhecer minha
prépria historia até chegar a este momento — contextualizando, assim, este pais de onde sou
nativo e no qual desenvolvi meu campo de investigacdo. Por conseguinte, tendo como objeto
muitas fontes orais, as memdrias de 15 narradores, o presente trabalho procura, também,
colocar-se como complemento ¢ “convite” a outras reflexdes sobre o processo educativo
escolar e sobre a vida cotidiana. Discorrendo indicios de vozes memorialisticas que revelam
pistas de formacdo e praticas de leitura e escrita na intensidade do tempo, que se traduz na
problematizacdo do presente, meus depoentes, mediados por vestigios do passado e por
desejos do futuro, ressignificam a histéria da educacdo de adultos em Mocambique.

Minha descoberta como sujeito comega com meu nascimento em 1979 na aldeia de
N’cheza — M penha, localizada no Distrito de Angonia, ao Norte da Provincia de Tete em
Mogambique. Aldeia habitada por uma confluéncia de diversos povos de varias origens,
considerando-se que 0s mais antigos sé@o os povos de origem Chewa (a chewa) e N’goni (a
ngoni), ambos provenientes dos movimentos migratorios dos Bantu, cuja atividade principal é
a agricultura. Filho de enfermeiro militar da tropa colonial portuguesa, que se tornou
professor pelas circunstancias logo apds a Independéncia, e de mde que se tornou parteira

tradicional, movida pela caréncia de hospitais na regido, cresci em uma familia tradicional,
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cristd, constituida por nove filhos, dos quais sou o quinto. Esta posicdo de nascimento me
deixava muitas vezes dividido, pois ora me sentia mais novo entre os mais velhos, ou mais
velho entre 0s mais novos participando, deste modo, dos encontros que se destinavam aos
dois grupos.

Foi com essas condi¢bes que me fui fazendo homem, pois, de acordo com Heller
(2008), o homem nasce j& inserido em sua cotidianidade, em que se considera adulto aquele
que € capaz de viver por si mesmo. Assim, tive oportunidade de aprender com os mais velhos
a dar os primeiros passos, € a compreender 0s segredos da familia, do cld e da etnia, pelas
narrativas orais e da educagéo tradicional.

No Distrito de Angonia, minha terra natal e Distrito de Macanga?, ambos da Provincia
Tete®, o Nyau* constitui uma auténtica escola de iniciagdo masculina entre os 10 a 15 anos de
idade e Cinamwali® de iniciacdo feminina. Nesta fase, ocorre a educagio tradicional que “da
ao jovem um conjunto de conhecimentos utilitdrios muito diversos, que lhe permitem
enfrentar, com eficacia e sem frustracdes as dificuldades da vida futura” (GOLIAS, 1993, p.
16). A iniciacdo masculina, assim como feminina, marca o rito de passagem de adolescente a
adulto. Talvez aqui pudéssemos questionar se encontrariamos a justificativa, ainda que
“tradicional”, que considerasse individuo adulto a partir dos 15 anos e, por conseguinte, 0
acesso a modalidade de educacdo de adultos seria definido mediante essa idade cronolégica.
Enfim, o autor ndo discute essa questdo, mas considera que atualmente esta pratica ndo existe
no seu estado puro, mas continua presente na sociedade mogcambicana e segue dialogando
possivelmente com a educacdo oficial. Dada a diversidade cultural que caracteriza a sociedade
mogambicana, a concepcdo de adulto é complexa. Viera (2006) afirma que quem ndo
participou dos “rituais de passagem”, pode ser considerado crianca na sua comunidade. Para
Mangrasse (2004), essa condicdo veta ao individuo o acesso a alguns saberes comunitarios
que constituem segredos locais. Nesse sentido, uma mulher, por exemplo, “que nunca teve

filhos € considerada, nessa linha de pensamento, crianga” (MANGRASSE, 2004, p. 70). O

2 Macanga é nome de um dos Distritos da Provincia de Tete.

3 A Provincia de Tete situa-se no extremo Noroeste de Mocambique, e faz fronteira com trés paises,
nomeadamente, Republica do Malawi a este, RepUblica da Zadmbia a norte e Republica do Zimbabwe a oeste e
sul. Também faz fronteira com trés Provincias mogambicanas, Zambézia a este, Manica e Sofala a sul.

4 Danca e cultura dos habitantes da Provincia de Tete em Mogambique, Malawi e Zambia. Foi certificada pela
UNESCO em novembro de 2005 como uma obra-prima do patrimdnio oral e inteligivel da humanidade.

® Rito de passagem da infancia a adulto na etnia dos Angoni em Mogambique.
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mesmo acontece com aquela pessoa que nunca foi ao rito de iniciacdo também ela é crianca
no mundo das que ja tiveram essa oportunidade.

Ao nivel da escola, particularmente nas zonas rurais, sua presenca é notdria entre as
criangas, nas quais se mostram bem patentes os valores tradicionais veiculados e defendidos
pela familia de onde cada uma provem.

Infelizmente, ndo tive oportunidade de passar integralmente por este processo de
educagdo “tradicional”, pois os meus primeiros 14 anos de vida foram preenchidos por um
ambiente de conflito armado, que assolou o pais entre 1976-1992. A ocorréncia de ataques
nos obrigava, criancas ainda, a fugir sem saber para onde, seguindo apenas 0s outros, mesmo
sem conhecé-los, sem esperar por pais, irmédos, familiares ou conhecidos. Impelidos pelo
conflito, refugiamo-nos no Malawi, pais com quem partilhamos histéria, lingua e tradicdes, e
onde também temos familias. Lembro-me que nds, como refugiados, fomos aglomerados em
campos onde chegava algum apoio internacional, nunca suficiente para suprir todas as
caréncias. As vezes ndo tinhamos sequer onde dormir e nem o que comer.

Foi nesse espacotempo que tive o primeiro contato com a alfabetizacdo e a
escolarizacdo formal, em meados de 1985, que se estendeu até 1988, como refugiado.
Frequentei e conclui os trés primeiros anos de escolaridade em lingua nyanja®, minha lingua
materna, e inglés. Aqui era necessario viver a partir das “brechas”, com todos os preconceitos
de que éramos vitimas; j& ndo tinhamos nomes, éramos chamados refugees (refugiados) na
escola. A vontade de aprender, no entanto, era maior que as atrocidades que viviamos no
cotidiano. Lembro-me que por recomendacdo de meu pai deveriamos sempre que possivel
falar portugués em casa por considera-lo condi¢do necessaria para posterior reintegracdo ao
Sistema Nacional de Educagdo em Mogambique.

Considerando essas impressdes gerais, focalizo a questdo das linguas maternas no
ensino, pois o fato de ter iniciado a escolarizacdo em outro pais africano, mas com o mesmo
idioma, foi fundamental tanto na escolarizagcdo quanto na integracdo social nesse pais de
empréstimo. Um outro momento sucede-se entre meados de 1988 e final de 1992, marcado
pelo regresso a meu pais de origem, para prosseguimento de estudos na Vila Uldngué, sede do
Distrito de Angonia, onde havia alguma seguranca das forcas governamentais de defesa. Tive
de recomegar a escolarizacao, pois o sistema de ensino do Malawi era diferente do sistema de
Mogambique, desde a lingua nativa, a mesma do Malawi pelo menos na minha regido, mas

gue ndo era adotada na escola, aos conteudos, disciplinas e metodologias de ensino. A lingua

® Uma das linguas nativas falada em Mogambique, Malawi e Zambia.
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oficial era a portuguesa, e ndo se podia aprender nem falar em lingua nativa na sala de aula,
apesar da Lei n. 4/83 do SNE’ no Art. 5 referir que a educacéo devia contribuir no estudo e
valorizacdo das linguas, cultura e histéria mocambicanas, com o objetivo de preservar e
desenvolver o patriménio cultural da nacdo. Lembro-me dos muitos castigos que recebiamos,
pelo fato de falar a lingua materna na sala de aula ou no recinto escolar.

Portanto, em Mocambique, tal como aconteceu em outros paises, outorgou-se a uma
lingua europeia importada, desde a colonizacdo do pais, um habitat funcional, privilegiado e
notavel, que a fazia Unica em todas as atividades principais da nagdo, do governo, do
comércio e da industria, com a consequéncia inevitavel de a populacdo nacional a considerar
ainda hoje como a unica lingua de algum valor funcional e socioeconémico significativo.
Dessa forma, colocavam-se as linguas autéctones no lugar do siléncio ou quase as silenciava.

Em relacdo a esta problematica do silenciamento das linguas autdctones, Castiano,
Ngoenha e Guru (2012, p. 32) chamam atencdo para a discrepancia entre as linguas faladas no
cotidiano pelas criancas e a lingua portuguesa, oficial e quase exclusiva na educagdo formal,
pois mais de 90% das criancas ndo falam ainda hoje portugués em casa, e 0 sistema de ensino
pouco considera as linguas nativas nos processos de ensino e aprendizagem.

Para estes autores, o fraco aproveitamento pedagdgico e a deficiente aprendizagem do
portugués podem estar relacionados a desconsideracdo das linguas nacionais. Por isso,
defendem a proposta da introducdo do bilinguismo escolar em nivel nacional, uma pedagogia
ja utilizada pelos missionarios no Sul de Mogambique e que mostrou bons resultados.

Vale destacar, ainda, que “o colonialismo portugués, ao proibir a utilizag@o das linguas
autdctones como instrumento de comunicagdo social, ndo o fez por querer ‘civilizar’ os povos
africanos” (LOPES, 2004, p. 231), fé-lo para reprimir, evitar e retardar o aparecimento e
crescimento da consciéncia nacional. Partindo desse pressuposto, penso que 0O povo
mocgambicano ndo se sentira completamente reabilitado enquanto ndo recuperar sua dignidade
de povo identificado com suas origens linguisticas e culturais.

Com o advento da Independéncia nacional, o erro manteve-se, ao ndo se atribuir as
linguas autoctones mogambicanas uma funcdo social especifica, permanecendo a lingua
portuguesa como oficial, garantia da “unidade nacional”. De acordo ainda com Lopes (2004,
p. 233), “tivemos muitas baixas na educacdo, que poderiam ter sido evitadas. Volvidos vinte

anos apoés a independéncia € que pusemos a mao na consciéncia e refletimos sobre questdes

7 Sistema Nacional de Educagéo.
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que poderiam ter sido evitadas”. Pensando neste lugar estatuario das linguas autoctones, ¢ que
acrescento que as nossas linguas foram silenciadas ou foram colocadas no lugar do siléncio.

Concordando com Lopes (2004), ao descrever que estamos comodamente espremidos
entre os valores da nossa cultura tradicional e os do Ocidente, observo que o0 processo de
mudanca por que estamos passando criou um dualismo de formas de vida que venciamos, no
momento, menos como um estilo de instigante complexidade do que como de confusa
desigualdade.

Adicionalmente a essas questdes, podemos refletir a partir de outras levantadas por
Lopes (2004), quais sejam: por que um pais independente deveria confiar as fun¢des publicas
mais criticas a uma lingua ndo autoctone e quédo efetiva é essa lingua na realizacdo da onerosa
tarefa de construcdo da nacdo? Sera que os paises que adotaram linguas autoctones como
unicas linguas oficiais se desenvolveram mais rapido do que os que optaram por linguas néo
autoctones? Ou serd que os paises com uma politica de meio-termo tiveram melhores
resultados que os de dois extremos?

Tomando o exemplo da Zambia, um pais vizinho, Lopes (2004) realca que a reforma
educativa de 1977 considerou gue a politica vigente, em que o inglés € um meio de instrucdo
a partir da 12 classe (1° ano), devia continuar, mas auxiliado por uma das linguas zambianas,
para que a maioria dos alunos se compreenda na turma. Algumas razdes podem ser destacadas
para a Zdmbia tomar essa decisdo. Uma delas prende-se a ideia dos custos envolvidos a serem
considerados, caso as linguas zambianas fossem o meio de instrugcdo. A outra razdo defendia
que, sendo o inglés considerado meio de instrucdo em classes avancadas, traria vantagens, se
a crianca fosse introduzida nesta lingua o mais cedo possivel. Outra razdo ainda a considerar
tem a ver com a maior mobilidade do povo na Zdmbia que, depois da Independéncia, viu-se
com a possibilidade de ir viver numa area onde a lingua zambiana usada fosse diferente da
area de origem, ou mesmo da lingua falada em casa (LOPES, 2004). Crescia, assim, a
dificuldade das criancas em idade escolar, mesmo nas primeiras classes do ensino primario.

No tocante a guerra civil, ndo posso afirmar que sempre consiga me libertar de
traumas da guerra que vivenciei, embora pouco se fale dessa tragédia. Talvez isso se deva a
marcas e feridas que ainda ndo sararam. Se ainda ndo sararam, é porque se sente a dor, ndo
simplesmente a dor fisica mas, e principalmente, a psicologica, como a minha. Ainda assim,
vejo que esse passado foi produzido de forma a projetar vivéncias e questdes do presente,
sendo assim “presentificado”. Em funcao desse “passado-presente”, o presente de hoje ¢ visto
como uma perda daquilo que se imagina, nostalgicamente, ter existido (ou ndo) nessa nossa

historia recente.
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O impressionante é que falamos com toda a naturalidade sobre a luta de libertacdo
nacional do jugo colonial, mas ndo da guerra civil. E como se a recente guerra ndo nos
significasse nada ou significasse apenas muito mais pelas suas atrocidades. Talvez porque
estejamos esperando que outras geracdes que ndo viveram a guerra venham falar sobre ela. E
provavel que essas sejam algumas das preocupac¢des que ndo querem calar em mim ou talvez,
ainda, seja mais um motivo para refletir e discutir a respeito, para que novos incidentes do
género ndo tomem a estrada das nossas vidas. Porém, informacgfes possiveis a proposito,
referem que nos primeiros anos apos a Independéncia, o pais mergulhou num conflito armado,
primeiramente promovido pelo “regime racista da Rodésia do Sul e, a partir de 1981, através
do regime do apartheid, que em suas linhas basicas, era decorrente da guerra fria que
imperava entre EUA ¢ Unido Soviética [...]” (LOPES, 2014, p. 51). De acordo com José
Lopes (2014), as circunstancias desse tempo fizeram emergir o movimento de oposicéo
governamental denominado Resisténcia Nacional de Mocambique (RENAMO), o qual parece
ter aproveitado a componente étnica como resposta a estratégia equivocada de governagdo por
parte da Frente de Libertacdo de Mocambique (Frelimo)®, pelo poder politico considerado
demasiadamente centralizado nas etnias do Sul, privilegiando economicamente algumas
regides. Além disso, a concentragdo forcada das populacdes em aldeias comunais, 0
silenciamento ou hostilizacdo das linguas mogcambicanas, entre outros fatores, estavam como
pano de fundo da insatisfacdo popular. Tendo em consideracdo esses aspectos, o Estado
mog¢ambicano pode ser caracterizado nessa época como um ‘“quase-Estado”, termo usado por
Robert Jackson (1996 apud LOPES, 2014, p. 51) para se referir aos Estados a que foram
“concedidos o estatuto juridico de nagdes, € que com isso se tornaram parte integrante do
sistema mundial de Estados, mas aos quais falta a capacidade necessaria para exercer as
fungdes de governo historicamente associadas a condi¢ao de Estado”.

Em verdade, pretendo ampliar o debate partindo de uma experiéncia educacional
emergente em situacdo de guerra. Nesse sentido, também vale destacar que 0 meu processo de
alfabetizacéo esteve ligado a esse movimento historico. Ndo ha duvidas de que a guerra civil

“afetou profundamente os transportes e as possibilidades de exportagdo da produgao, tanto de

8As expressdes FRELIMO e Frelimo, ambas querem dizer Frente de Libertagdo de Mogambique, mas, ao mesmo
tempo, sdo diferentes. A primeira forma de escrita, representa 0 Movimento de Libertacdo Nacional que lutou
pela Independéncia. Porém, com a transformac&o politica decorrente do 3° Congresso desse Movimento,
realizado em 1977, passou-se a escrever Frelimo como forma de diferenciar o Movimento de Libertacdo
original do partido politico que passou a constituir, depois desse 3° Congresso.
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Mocambique como dos paises da SADACS, diminuiu a projecio desta organizagdo”
(JOHNSTON, 1986, p. 23) e, além disso, fez deslocar as populacées, sobretudo as das zonas
rurais para vilas e centros urbanos onde havia protecdo das Forcas de Defesa Governamentais.
Esta concentracdo de gente nesses centros urbanos fez com que alguns que ainda nao tinham
acesso a escola nas suas comunidades pudessem participar de atividades de alfabetizacdo e
escolarizacéo, facilitando de alguma forma tanto a populagdo quanto o sistema de educacéo,
no que diz respeito ao acesso a educacao.

Tentando afastar-me do dualismo dos protagonistas dessa guerra — refiro-me ao
movimento de resisténcia, RENAMO, e ao Governo da Frelimo—, busco operar com as
taticas de Certeau que, em situagdo de guerra e colocados em um “ndo lugar”, nos permitem
“sem duvida a mobilidade, mas numa docilidade aos azares do tempo, para captar no voo as
possibilidades oferecidas por um instante” (CERTEAU, 2012, p. 95). Foi assim que alguns
mocambicanos desse tempo se escolarizaram. Tal movimento também se associa a propria
desconstrucdo dos limites dos espagostempos, criando “ali surpresas” de tal modo que alguém
“consegue estar onde ninguém espera”. E astucia, como afirma Certeau (2012, p. 95).

Dando continuidade ao meu processo de escolarizacéo, diria que este foi marcado pela
rebeldia, no sentido positivo, como processo de transitividade de consciéncia e de transicéo
para outra sociedade (MORTATTI, 2010); tratava-se de uma tentativa constante de mudanca
de atitude como bem explicitava Paulo Freire (2005), ao afirmar que a sua rebeldia era contra
toda espécie de discriminacdo, da mais explicita e gritante a mais sub-repticia, ndo menos
ofensiva e imoral, que 0 acompanhou desde sua infancia a reagir contra toda a palavra, todo
gesto, todo sinal, de discriminagéo.

Mas também minha escolarizacdo foi marcada por indignacao diante de situacdes que
perpetuavam a exclusdo social, sobretudo o impedimento do uso das linguas nacionais no
processo de ensino aprendizagem. Dai que resisténcia e taticas eram necessarias para superar
as dificuldades que se impunham a escolarizacdo. Lembro-me ainda que, na sala de aula,
conseguia notas regulares em quase todas as disciplinas. Mas, esta regularidade de notas
dependia fundamentalmente da memorizacdo da matéria que os professores lecionavam, e
muitas vezes ndo tinha a menor ideia do que se discutia nas aulas e disciplinas, apenas tinha o
trabalho de decorar a matéria. Sentia que a estadia nas salas de aulas constituia um tempo de
enfadamento, olhava o reldgio até o ponteiro mostrar as horas de saida. O meu momento de

memorizagdo ocorria geralmente & noite, nas madrugadas, quando revia matérias discutidas na

°SADAC ¢é a sigla que designa Southern African Development Community, em portugués Comunidade dos
Paises da Africa Austral.
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escola. O outro momento de aprendizado significativo ocorria a partir das histérias de vida
que os mais velhos, amigos e colegas contavam em plena descontragdo: brincando, jogando
até mesmo passeando. Para a escola, sabia que bastava decorar a matéria estudada, era
suficiente para conseguir uma boa nota que garantia minha aprovacgéo para o nivel seguinte.
Poucas vezes 0s professores se preocupavam com nossas dificuldades de vida, e aqueles que
eram considerados os melhores professores eram 0s que tinham estatisticas mais baixas em
termos de aproveitamento pedagogico. Com essas estatisticas se consideravam implacéaveis,
exigentes e de exceléncia diante de seus alunos, pois administravam avaliagdes dificeis que na
prética tinham pouco a ver com nossa vida e, as vezes, nem com o que aprendiamos em aulas.

A proposito, o estudo de Castiano, Ngoenha, Guru (2012, p. 67) afirma que uma das
discrepancias identificadas nos métodos de ensino utilizados em Mogambique é a separacdo
total entre os problemas do cotidiano e o conteddo que os alunos aprendem na escola.
Conforme estes autores, o tipico aluno mogambicano esta cheio de problemas, que vao desde
a habitacdo, passando pela nutricdo, até o vestuério, e estes problemas constituem dramas
existenciais.

O meu primeiro encontro com sujeitos de alfabetizacdo e educacdo de adultos e que
consubstanciou a ideia deste estudo iniciou-se em 2002, numa das comunidades do distrito de
Sussundenga, Provincia Central de Manica em Mocambique, quando trabalhei como
alfabetizador voluntério, enquadrado no estagio técnico profissional do curso de formacédo de
nivel médio. A partir deste trabalho, compreendi que havia e ainda ha jovens com interesse de
se alfabetizar, mas sem estimulo e coragem suficiente para enfrentar o embaraco de voltar a
escola para aprender. Segundo Rojo (2010, p. 75) este pensamento nos remete “aqueles
jovens e adultos que foram excluidos” e ou se excluiram da escola em algum momento da
vida, seja porque ndo tiveram oportunidade ou porque a vida ndo lhes exigiu que
frequentassem a escola, deixando para fazer no tempo presente o que ndo foi feito no tempo
da infancia (PAIVA, 2011).

Buscando caminhos para me aperfeicoar enquanto pessoa e profissional, senti
necessidade de voltar a estudar. A falta de estimulo constituia para mim um grande obstaculo,
pois ouvia vozes de sujeitos, considerados “ideais”, que propalavam a ideia de que ¢ muito
dificil um jovem de origem popular (e rural) aceder ao ensino superior, a menos que fosse
muito inteligente, ou tivesse a indicacdo de alguém para facilitar sua aprovagdo no concurso
publico (exame de admissdo). Fora isso, tinha que ter “boa sorte”. Reproduzi por anos esta
fala e, provavelmente, influenciei outros a pensar do mesmo modo sobre o acesso a

universidade. A expressao “boa sorte” deve ser entendida aqui na perspectiva de Mia Couto



28

(2011, p. 33) como “a protecdo dos antepassados mortos ¢ a prote¢do dos padrinhos vivos”.
Nesta perspectiva, nunca se vé o éxito como resultado do esfor¢o e do trabalho, como um
investimento em longo prazo. Para esse autor, prevalece a visdo de que as causas do que nos
acontece de bom ou de ruim sao atribuidas a forcas invisiveis que comandam o destino. Esta
visdo é tida por alguns como intrinsecamente “africana”, sob a alegagdo de que perderiamos
identidade se dela abdicassemos (COUTO, 2011).

No prosseguimento da minha caminhada, tive a oportunidade de me encontrar com
outros sujeitos, “ndo ideais, mas reais, sujeitos que ndo se consideram nem sao considerados
extraordinarios” (RODRIGUES, 2011, p. 50). Sujeitos que surgiram da periferia, e
construiram sua trajetoria baseada na realidade, no trabalho e na dedicacdo. Foi durante uma
conversa com esses sujeitos que recebi o questionamento sobre o meu sonho e, rapidamente,
respondi que gostaria de continuar meus estudos no ensino superior, pensando que eles
estariam disponiveis para me ajudar, ja que para mim esse sonho seria dificil de realizar, pois
entendia que a universidade era para os outros. Sim, outros que tinham “boa sorte”.
Indignados com minha resposta, apresentaram-me como contra-argumento outras questdes,
como se eu estivesse num ““interrogatério com inquisidores que insistiam nas perguntas”
(GINZBURG, 2006, p. 161): "vocé ja participou do concurso publico de admissdo e
reprovou?”. “Ja consultou qual é o custo de estudos numa universidade ptblica”? “O que sabe
sobre a universidade?”.

A medida que ia respondendo as questdes, fui denunciando a eles que, na verdade,
nem uma nem outra coisa eu tinha feito, ou seja, pouco sabia sobre a universidade e sobre o
acesso a ela. O pouco que sabia escutara de outros sujeitos sobre dificuldades de ingresso.
Esta conversa, aparentemente convencional, quebrou os obstaculos. Comecei a me preparar
para 0 exame de admissdo. Felizmente, aconteceu mais rapido do que imaginava, e nao
precisei apenas da “boa sorte” para ingressar na universidade. A partir dai, minha concepgao
de “boa sorte” passou a ser outra: a de um sujeito informado, preparado e com uma
oportunidade ndo desperdicada, isto é, a sorte passou a assumir trés categorias fundamentais:
preparacdo, oportunidade e aplicacdo, reconhecendo que a preparacao exige trabalho. Dai que
faca sentido afirmar que a sorte € resultado de trabalho que, em sequéncia, da muito trabalho
ao “sortudo”. Desde que me descobri “sortudo”, o trabalho nunca cessou, ele sempre me
escolheu.

Minhas experiéncias vividas no processo de alfabetizacdo de adultos condicionaram a
escolha pelo curso de Licenciatura em Educagdo de Adultos. Ao longo dos estudos fui

percebendo que era um dos cursos menos prestigiado. Lembro-me de colegas que nédo se
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identificavam com o curso, que preferiam dizer que faziam curso de psicologia,
desenvolvimento comunitario ou qualquer outro considerado relevante. Por conta dessa
depreciacao, optei por outro curso adicional de Licenciatura em Direcao e Gestdo Educacional
da Faculdade de Educacdo da Universidade Catolica de Mogambique, objetivando apenas
ampliar as oportunidades de acesso a outros empregos, jA que a primeira opgdo era
desprestigiada no mercado de trabalho.

Apos a conclusdo dos dois cursos, iniciei minha carreira no ensino superior como
assistente estagiario. Foi ali que redescobri o verdadeiro prazer de trabalhar com jovens e
adultos, o que me fez e me faz querer ir mais além, superar desafios, buscar formas de
participar de alguma maneira na construcdo de um mundo melhor. Mais tarde fiz opgéo pelo
curso de mestrado em gestdo de desenvolvimento, sem intencdo de trabalhar nessa éarea,
queria apenas a oportunidade de crescer, conhecer coisas novas e me aperfeicoar como ser
humano. Enfim, em meio a tantas mudancas, alegrias, conquistas, dificuldades, fui
construindo minha trajetéria como profissional no ensino superior, resgatando o gosto pelo
gue mais me confortava, o de ser professor de jovens e adultos. Portanto, foi vivendo as
experiéncias e a praxis que a ideia de rede e de complexidade, aos poucos, fez-se viva como
epistemologia de pesquisa.

Movido pela falta de sensibilidade, solidariedade e reconhecimento desta area tdo
relevante e necessaria para 0 pais e procurando caminhos para me aperfeicoar enquanto
pessoa e profissional retomei os estudos para ampliar o meu espaco de intervencao no campo,
pensando na possibilidade de que, talvez falando a partir daqui, possa ser escutado! Foi neste
contexto que tive a oportunidade de ir/vir ao Brasil e continuar minha formagao, cursando o
doutorado em educacdo. Inicialmente, pretendia desenvolver estudos sobre qualidade de
ensino na educacdo de jovens e adultos em Mocambique, por considera-los sujeitos com
graves problemas em relacdo a processos de aprendizagem de leitura e escrita. Mas a
trajetoria inicial do curso foi-me proporcionando outro olhar, que inflexionou minha escolha
inicial, e que sera apresentado no capitulo metodoldgico.

Esta tese foi, entdo, assim organizada: o primeiro capitulo apresenta uma visao geral
de possiveis elementos histéricos de educacdo de adultos em Mogambique, 0s quais remetem
a trés questdes basicas. A primeira refere-se a posi¢cdo ocupada por essa modalidade de
educacdo’® no dmbito das politicas e no proprio contexto escolar ao longo da histéria da

educacdo mogambicana. A segunda discute os sentidos de alfabetizagdo que foram sendo

10 Uso modalidade de educacdo, tal como adotado no Brasil, pais em que desenvolvo meus estudos de
Doutoramento.
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constituidos (ou ndo) ao longo dessa historia, dialogando com diversos protagonistas da
educacéo, enquanto um direito humano fundamental. A terceira problematiza o siléncio e a
indiferenca em pesquisas e investimento nesta area, tida como a que deu base para a
construcdo do sistema nacional de educacdo e, certamente, a formacdo de quadros que
atualmente trabalham na funcdo puablica em varios niveis ou a que, pelo menos, deu 0s
primeiros passos significativos na edificagdo do “projeto nagdo”.

No segundo capitulo, aprofundam-se processos de construcdo do percurso
investigativo, explorando reflexdes tedricas e filosoficas pensadas a partir das disciplinas
formadoras do pesquisador que sinalizam pistas, caminhando entre vidas e histérias em
movimento, tanto do pesquisador quanto dos sujeitos memorialistas. A pesquisa de histéria
oral tem como uma de suas caracteristicas fundantes as historias de vida, que se expressam
narrativamente na busca da construcdo de conhecimentos, sentidos e significados.
Colaboraram intensamente para este processo 0s estudos e abordagens tedricas de Thompson,
P. (1992), Halbwachs (2006), Pollak (1989), Portelli (1997), Alberti (2008), com os quais
busquei compreender o uso da histdria oral enquanto fundamento metodoldgico da pesquisa.

Em seguida, o terceiro capitulo debruca-se sobre o movimento de se fazer leitor
desencadeado pelos sujeitos — da oralidade dos grupos étnicos mogambicanos a possiveis
abordagens dessa marca no ensino da lingua portuguesa. Aqui, discute-se sobre 0s processos
de formacéo de leitores e escritores, tracando aspectos que possibilitam a transgressao que se
move da lingua oficial portuguesa a leitura e escrita em lingua nativa, e vice-versa. Na
sequéncia, relatam-se formas de apropriacdo da cultura escrita nos multiplos espacos sociais,
desvelando aspectos que a escola ignora nesse processo.

O quarto capitulo apresenta reflexdes que caracterizam praticas de leitura e escrita dos
alunos participantes do Programa de Alfabetizacdo Regular do tempo presente. O quinto
capitulo traz possiveis elementos de traducdo cultural que buscam outras sabedorias e outras
aproximacgodes da filosofia africana, considerando que os sujeitos transitam em diversos
contextos socioculturais. Nesse processo, defende-se a ideia de autoformacgdo fundada na
interculturalidade, a partir de contos populares que transformam tanto o contador quanto o
ouvinte. O sexto capitulo aborda Mogambique e suas complexidades — tens@es e resisténcias
no processo de alfabetizacdo e educagdo de adultos. O objetivo foi, retomando os capitulos
anteriores, verificar como essas tensdes e resisténcias se fazem presentes nos multiplos
espacostempos historicos, tendo em consideragdo as complexidades achadas no decurso da
pesquisa. Tais complexidades se traduzem em negocia¢Oes constantes que precisam ser

estabelecidas entre sujeitos, suas culturas e seus contextos, envolvendo tensdes, resisténcias e
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desafios da vida cotidiana. Tratou-se de fomentar o pensamento reflexivo na interagéo entre o
local e o global na aprendizagem, para formar leitores e escritores.

O sétimo capitulo traz uma contribuicdo fundamental para se entender as praticas,
concepcdes e sentidos de alfabetizacdo — produzidos a partir das experiéncias tecidas num
“entremeio” tridimensional: participantes, pesquisador e contexto, que constituem

espacostempos pessoais e sociais.
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1 ELEMENTOS HISTORICOS DA EDUCACAO DEADULTOS EM MOCAMBIQUE

O processo histérico, politico, econdbmico e sociocultural de Mocambique tanto
anterior quanto posterior a proclamacéo da Independéncia Nacional obrigou o uso de um
quadro tedrico metodoldgico complexo que permitisse a construcdo de inter-relagdes de
diversos saberes entrelacados a multiplicidades de &reas disciplinares. Esse desafio da
complexidade exige abrir-se para a indeterminacdo dos acontecimentos, buscando
possibilidades e caminhos que possibilitem compreender a dindmica dos processos passados e
dos que ainda estdo em curso.

Neste capitulo, a abordagem da histéria da educacdo de adultos segue como
apresentada na introducéo, pela razdo de continuar sendo considerada, nas recentes politicas
educacionais, como uma das estratégias prioritarias para o desenvolvimento socioecondmico
do pais. De acordo com a Lei n. 4/1983, o Sistema Nacional de Educagdo (SNE) em
Mocambique era constituido pelos seguintes subsistemas: educacdo geral, educacdo de
adultos, educacdo técnico profissional, formacdo de professores e educacdo superior. Desses
subsistemas, a educacdo de adultos incluia a alfabetizacdo e a educacdo da populacdo maior
de 15 anos, de modo a assegurar formacao geral e 0 acesso aos varios niveis (ensino primario,
secundario e pré-universitario) de educacdo e formacdo técnico profissional, educacdo
superior e formagédo de professores. Posteriormente, a Lei n. 6/92%reestruturou o SNE em
ensino pré-escolar, ensino escolar e ensino extraescolar. Com esta modificacdo, a educacao de
adultos foi restringida ao ensino extraescolar e nas modalidades especiais do ensino escolar.
Quanto ao ensino escolar, 1é-se no Art. 31 da Lei n. 6/92 que o ensino de adultos é aquele
organizado para individuos que ja ndo se encontram na idade normal de frequéncia ao sistema
de ensino geral e formacéo técnico profissional, incluindo os que ndo o concluiram. Conforme
esta lei tem acesso a educacdo de adultos os individuos a partir dos 15 anos para 0 ensino
primario e a partir de 18 anos para o0 ensino secundario.

Ao definir a educagdo de adultos para o lugar do ensino extraescolar, a Lei n. 6/92
parece té-la reduzido ao ambito da educacdo ndo formal, permitindo a participacdo de outras
entidades na gestdo da educacdo, incluindo as comunitérias, cooperativas e privadas (do reino
da sociedade civil), que devem dar conta do processo educativo sem, no entanto,

responsabilizar o Estado. Constate-se que uma das condicGes para ser alfabetizador é a

L A Lein. 6/92 de 6 de Maio de 1992, revoga e reajusta a Lei n. 4/83 de 23 de marco de 1983 que cria o Sistema
Nacional de Educacdo em Mocambique.
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voluntariedade e ter “uma escolaridade igual ou superior a 7 classe (7° ano) e ou professores
e estudantes que tenham atingido este nivel e que estejam interessados por esta atividade”
(MINED, 2010, p. 47). Contudo, no contexto da estratégia global de desenvolvimento, o
Governo de Mogambique adotou, em 1995, a Politica Nacional de Educacdo (PNE), que
operacionaliza o Sistema Nacional de Educacdo. De acordo com essa politica, a Educacéao
Bésica inclui o Ensino Primario de sete classes (7 anos) e a Alfabetizacdo e Educacdo de
Adultos em trés anos. O SNE instituiu, como um dos objetivos gerais, a erradicacdo do
analfabetismo, “de modo a proporcionar a todo o cidadao o acesso ao conhecimento cientifico
e o desenvolvimento pleno das suas capacidades”. Para iss0, 0 SNE se propds, ainda,
“proporcionar uma formagdo basica nas areas da comunicacgdo, ciéncias, meio ambiente e
cultural”. Pela mesma razdo, coube ao Ensino Basico “desenvolver a capacidade de
comunicar claramente [...] em lingua portuguesa, tanto na escrita como na oralidade”. Nesse
sentido, esperava-se que, até a conclusao do ensino basico, o aluno fosse capaz de “comunicar
oralmente e por escrito, de forma clara, em lingua portuguesa” (INDE/MINED, 2004, p. 19).
Do mesmo modo, 0s objetivos prescritos para o ensino primario foram nivelados aos
definidos para a alfabetizacdo e educacdo de adultos, ja que se previa que 0s participantes dos
programas de alfabetizacdo fossem posteriormente integrados ao Ensino Geral do Sistema
Nacional de Educacéo.

Na sequéncia, foi concebida a Estratégia do Subsetor de Alfabetizacdo, Educacdo de
Adultos e Educacdo ndo Formal — para o periodo de 2001-2005, aprovada pelo Conselho de
Ministros, visando a aumentar as oportunidades de acesso a educacdo bésica da populagédo
jovem e adulta e preconizando reduzir o analfabetismo em, pelo menos, 10% durante a sua
vigéncia (NANDJA, 2004). Partindo desses pressupostos, para esta pesquisa uso a nomeacgao
de educacdo de adultos, conforme adotado pelo Ministério da Educacdo, como um processo
que integra atividades de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos (AEA), que ocorre nos
Centros de Alfabetizagdo e Educacdo de Adultos (CAEA).

Em geral, sabe-se que esses Centros seguem orientagdes do Ministério de Educacéo,
as quais determinam que os Centros de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos funcionem em
todas as escolas primarias ou secundarias, em portugués e em linguas maternas ou locais,
coordenados pelos diretores das respectivas escolas e que “estas devem dar todo apoio
necessario, para o funcionamento regular das atividades deste subsistema. Alem disso, podem
também funcionar noutros locais, desde que haja condigdes para o efeito, sempre sob tutela da
escola mais proxima” (MINED, 2010, p. 47). Em cada nivel, os alfabetizados recebem a

certificacdo de concluséo. Nesse sentido, os certificados sdo emitidos pelos Centros de AEA
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ou pelas escolas proximas com que tém parceria. Assim, nas comunidades onde existem mais
de cinco Centros de AEA, funciona um Nucleo Pedagdgico de Base (NPB), visando a
formacéo/exercicio de alfabetizadores voluntarios e de educadores sem formacéo, garantindo
troca de experiéncias entre os alfabetizadores, a partir de uma planificacdo conjunta de aulas.
Efetivamente, pretendia ampliar a discussdo em torno da alfabetizagéo e da educacéo
de adultos, realizando um voo regressivo que partisse do presente, mas com olhos fitados no
futuro, de modo a que nos possamos reconhecer como povo singular, de constituicdo histérica
impar. Instiga-me buscar lembrancas do povo mog¢ambicano, sua origem e formacao plasmada
por uma confluéncia de diversos povos, e que vem se fazendo e refazendo por meio de um

sistema complexo de relacfes sociais que se impdem a seus membros.

1.1 Breve contextualizacdo historica do analfebetismo em Mocambique

Tendo em consideracdo essa complexidade histdrica, recorri as ideias de Morin (2010)
guando explicita em pressupostos que sempre existe um jogo retroativo entre presente e
passado, no qual ndo somente o passado contribui para o conhecimento do presente, mas em
que igualmente as experiéncias do presente contribuem para o conhecimento do passado e,
por meio disso, transformam-se. Para este autor, o conhecimento do presente € necessario
para o conhecimento do futuro, este também necessario para o conhecimento do presente.

Por tudo o que esta posto, inicio a discussdo supondo que trazer convicgdes e
experiéncias de educacdo de adultos constitui uma das possibilidades de chamar atencdo mais
qualificada para os modos de alfabetizacdo dessas pessoas, a0 mesmo tempo em que busco,
para debate, fundamentos e referéncias que orientam a educagdo como um todo.

Nesse sentido, a discussdao tem como referéncia diversos contextos e praticas
educativas que atravessaram o periodo de luta de libertacdo nacional e pos-independéncia,
contribuindo para o patriménio educacional do pais pela preservacdo da memoria individual e
coletiva, e preenchendo lacunas existentes quanto a dados e percepcdes historico-sociais de
alfabetizacdo. Trata-se de uma reflex&o sobre historias de alfabetizacdo que se construiram e
se constroem discursivamente, que se contam e sdo contadas em espagos e tempos de
incertezas e conflitos que também tocam minha historia de vida e de educagdo continuada em
diferentes espacos de producéo de saberes, nessa lingua assumida como sendo nossa (oficial)

e ndo nossa (heranca colonial). Assim, ocupo-me de diferentes momentos historicos,
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marcados por movimentos de luta anticolonial, guerra civil'?, paz e reconciliagdo, em que a
diversidade étnica e linguistica, a desigualdade social e a pobreza assumem o lugar de alguns
elementos essenciais nessa historia, na qual a figura do “analfabeto” constitui objeto e
evidéncia social sobre a qual se constroem discursos e préaticas educativas.

Tratando da formagdo do povo e seu contexto, talvez alguns dados preliminares
ajudem a entender como Mogambique se ergueu como nacdo. Para comegar, trata-se de um
pais que, ao longo dos ultimos 50 anos (1964-2014), vem experimentando mudancas politicas
e econbmicas, bem como demogréaficas. De acordo com dados do Censo Nacional de
Populacio de 2007, o pais tem 20.530.714% habitantes, dos quais 9.787.135 s&o homens e
10.743.579 mulheres (INDE, 2009, p. 31). Desse total de habitantes, 70,2% estdo nas zonas
rurais e 29,8% nas zonas urbanas, sendo as provincias de Nampula e Zambézia as mais
populosas. Atualmente, os dados do Instituto Nacional de Estatisticas de 2015 estimam que
haja cerca de 25 milhdes de habitantes. Com esse numero de habitantes, Mogambique €é
considerado o quarto pais mais populoso entre os 14 que integram a Comunidade de
Desenvolvimento da Africa Austral (SADC); e o primeiro entre os Paises Africanos de
Lingua'* Oficial Portuguesa (PALOP). Quanto ao Indice de Desenvolvimento Humano
(IDH), a renda era de meio ddlar americano por dia/pessoa em 2007, com uma taxa de
analfabetismo de 48,1% em 2008; estimativa de vida de 42 anos (NACOES UNIDAS, 1999)
tendo, em 2005, subido para 45,2 anos para homens e 49 anos para as mulheres (INDE,
2009). Com esses dados, Mogambique situa-se “na posi¢cdo 166 em termos de IDH, [e] é 0
nivel mais baixo em toda Africa Austral”. (INE®, 2000b, p. 3). Assim, pode-se afirmar que,
em geral, a melhoria das condic¢des de vida em Mogambique requer um esfor¢co dobrado. Mas,

ao contrario dessas condigdes, a cidade de Maputo, capital do pais, apresenta um “IDH

12 Entendida geralmente como guerra de guerrilha entre grupos ou partidos politicos organizados em milicias
oficiais ou ndo dentro do mesmo Estado-Na¢do ou Republica. No caso de Mogcambique, refere-se a guerra que
decorreu de 1976 a 1992entre 0 movimento de Resisténcia Nacional de Mogambique (RENAMO) e o0 Governo
da Republica Popular de Mogcambique, dirigido Pelo Partido da Frente de Libertacdo de Mogambique
(Frelimo). Alguns ativistas preferem chamar de luta pela democracia; outros denominam de guerra de
desestabilizag&o.

13 Com ligeira diferencga, o portal do governo de Mogambique apresenta os seguintes dados: 20.366.795 de
habitantes dos quais 9.842.760 homens e 10.524.03 mulheres. Disponivel em:
www.portaldogoverno.gov.mz/por/mocambique/populacao. Acesso em 30 ago. 2015.

4 Em Mogambique, a lingua portuguesa assume o estatuto de lingua de comunicac&o oficial, de ensino, de
unidade nacional, de comunicacédo social e de Estado, coabitando com outras linguas nacionais nas relacfes
cotidianas.

15 MOCAMBIQUE. INSTITUTO NACIONAL DE ESTATISTICAS. A mortalidade em Mogambique e
Estimativas do Censo de 97. Maputo: INE, 2000.
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considerado de categoria média, como a do Egito e da Argélia [...]”. (NACOES UNIDAS,
1999).

Estes dados me fazem pensar na questdo da fraca distribuicdo de recursos no pais,
concordando de alguma maneira com o Relatorio de Desenvolvimento Humano 2010, o qual
assinala que Mogambique registrou progressos no campo da educagdo, salde e em outras
areas sociais, mas relata com preocupacdo o crescimento das desigualdades. Por um lado,
notam-se elevados niveis de crescimento econdmico; por outro, um numero elevado de
pessoas que sofrem privacdes graves. Esta disparidade foi recentemente reconhecida pelo
novo Presidente da Republica de Mogambique, Filipe Nyusi*® em discurso de assunc¢do do
poder em 15 de janeiro de 2015:

Lutarei para que os mogambicanos sejam os donos e a razdo de ser da economia,
assegurando uma crescente integracdo do conteudo local e a participagéo efetiva dos
mogambicanos nos projetos de investimento, em especial na explora¢do de recursos
naturais. O meu Governo vai assumir-se como parceiro estratégico na afirmacéo de
uma classe empresarial mocambicana mais ampla e robusta. Quero que 0 nosso
Estado e os mogcambicanos em geral, sejam os verdadeiros donos das riquezas e
potencialidades da nossa patria (NYUSI, 2015, p. 5).

Essa declaracdo do Presidente Nyusi faz-me associé-la a ideia de Mia Couto (2011),
renomado escritor mogambicano, quando disserta em suas historias que “a pressa em mostrar
que ndo se ¢ pobre €, em si mesma, um atestado de pobreza”. Para ele, “a nossa pobreza nio
pode ser motivo de ocultacdo. Quem deve sentir vergonha ndo é o pobre, mas quem cria a
pobreza” (COUTO, 2011, p. 39). Do mesmo modo, a transcri¢ao de Mia Couto, por um lado,
me faz pensar na possibilidade de questionar a ideia de que ¢ “pobre quem quer”, um discurso
produzido nos ultimos tempos em Mocambique, que defende a “questdo da pobreza mental”,
em mais uma tentativa de responsabilizar 0s pobres pela sua pobreza; por outro, permite-me
problematizar a possibilidade da existéncia de uma mao invisivel de alguém que produz o
discurso e que impacta na pobreza dos outros. A mesma transcri¢do parece, ainda, me apelar a
ndo esperar que as pessoas se encantem com 0 que me encanto e a problematizar a ideia de
guem pensa a escola como agente de verdade, de transformacdo e que, com ela, se poderia
romper o discurso dominante, a0 mesmo tempo em que influenciaria na reprodugdo do
discurso ja dito (ou ndo).

Nesta perspectiva se espera reduzir a pobreza, a partir de varios programas de

alfabetizacéo e educacgéo de adultos, contrariamente ao disposto ja em 1958 no Rio de Janeiro,

BNYUSI, Filipe. Discurso oficial na Cerimonia de investidura S.E. Filipe Jacinto Nyusi: Presidente da
Republica de Mogambique. Maputo: Praga da Independéncia, 15 jan. 2015.
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Brasil, durante o 1l Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, quando um grupo de
Pernambuco, relatado por Paulo Freire, defendeu a tese de que o problema ndo era o
analfabetismo e que alfabetizar ndo era a solucdo, porque o problema era a miséria (do
Nordeste), revolucionando o pensamento imperante.

Parece-me que ndo ha coordenacdo de estratégias entre os diferentes programas
propostos, todos com o objetivo de desenvolvimento do pais, 0 que me leva a novamente

invocar Mia Couto (2011, p. 8), ao questionar a possibilidade da esperanca que, segundo ele:

[...] é Gltima a morrer. Diz-se. Mas ndo é verdade. A esperanca ndo morre por si
mesma. A esperanca ¢ morta. No é um assassino espetacular, nio sai nos jornais. E
um processo lento e silencioso que faz esmorecer os coragdes, envelhece os olhos
dos meninos e nos ensina a perder a crenca no futuro.

Nessa mesma direcdo, outro ensinamento de Mia Couto (2011, p. 8) nos ajuda a
reformular as praticas e modos de olhar a educacdo, ao replicar poeticamente que “a
esperanca é Ultima a morrer ainda que possa ser a primeira a matar-nos”. Para ele, “estaremos
mortos se aceitarmos conviver, com cinismo, num mundo em que fazemos de conta

acreditar”.

1.2 Contextualizacdo geopolitica, formacdo do povo mocambicano e diversidade

linguistica

Quanto a localizacdo geografica, Mocambique situa-se na costa oriental da Africa
Austral, banhado pelo Oceano indico, fazendo fronteira ao Norte com a Tanzania, a Noroeste
com o Malawi e a Zambia, a Oeste com o Zimbabwe, e ao Sul com a Suazilandia e Africa do
Sul. Ocupa uma area de “7.999.380 km?, dos quais 13.000 km? correspondem a areas
aquaticas, a costa estende-se por 2.470 km? e a metade da area do pais € constituida por
planicie litoral” (JOHNSTON, 1986, p. 1). Em relacdo a divisdo administrativa, o pais ¢
constituido por 11 provincias (incluindo a cidade de Maputo) e 128 distritos, distribuidos por
regides. A regido Norte inclui as provincias de Niassa, Cabo Delgado e Nampula; a regido
central as Provincias de Tete, Manica, Sofala e Zambézia, por ultimo, a regido Sul integrada

pelas Provincias de Gaza, Inhambane, Maputo e Maputo Cidade.
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Figura 1 - Mapa de Mogambique
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Fonte: http://www.africa—turismo.com/mapas/mocambique.htm

Em termos politicos, a Republica de Mogambique é um Estado de Direito, baseado no
pluralismo de expressdo, na organizacdo politica democratica, no respeito e garantia dos
direitos e liberdades fundamentais do Homem (CRM, 2004, art. 3), respeitando igualmente o
principio da separagdo dos poderes legislativo, executivo e judiciério, e a realizacdo de
eleicOes livres.

Historicamente, vale a pena lembrar que o povo mocambicano, ao longo da sua
caminhada, constituiu-se pela convivéncia entre varios povos, com uma sociedade
multilingue, pluriétnica, multirracial e socialmente estratificada. Esta pluralidade étnico-
linguistica constitui um dos desafios na construcdo das identidades culturais e da unidade
nacional e, provavelmente, uma das principais herangas geracionais que nos remete a um dos
problemas educativos essenciais a repensar.

Alguns estudos e relatos sobre povos de Mocambique indicam que 0s primeiros
podem ter sido, provavelmente, os povos Khoisan, constituidos pelos povos Khoi (hotentotes)
— pastores de animais domésticos — e pelos povos San (bosquimanos) que se dedicavam a
caca e a recolecgdo. Mais tarde, vieram 0s povos Bantu, provenientes da regido de Grandes

Lagos, centro africano (Nigéria e atual Congo Democrético) e que possivelmente ha “300
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anos estabeleceram-se na regido atualmente denominada Mogambique” (INDEY/, 2009, p.
14); e em seguida “foi o outro &rabe e depois se seguiu o outro europeu” (CASTIANO, 2010,
p. 195).

Conforme o INDE (2009) foi a 1000 anos que se formaram o0s reinos e impérios em
toda a Africa Oriental, tendo inicio o comércio com os povos arabes e persas que se
estabeleceram ao longo da costa. Com os arabes, o contato baseava-se em trocas comerciais e
relacBes interculturais, o que levou ao abandono de habitos culturais, lingua oral e escrita e
religido. Mas ndo se sabe que tipo de educacdo foi usado pelos arabes para conseguir lograr
seus interesses. Como suas influéncias culturais ainda presentes se configuraram e se
configuram no cotidiano mogambicano? Estas sintetizam algumas questdes sem respostas, e
sobre as quais vale a pena refletir, considerando o contexto educacional atual. Para Lopes
(2011), a chegada do Isld nas regifes costeiras nessa época trouxe uma forma de ensino
limitado de escrita para a Africa Oriental. O ensino, segundo Lopes (2011), ¢ limitado porque
0 uso da escrita se restringia a fins religiosos e comerciais, pouco servindo ao
desenvolvimento intelectual.

Sequencialmente, no principio do século XV, devido a localizacdo geogréafica na costa
oriental do continente africano, Mogambique passou a ser explorado por Portugal, mas sé
depois da Conferéncia de Berlim, realizada entre 15 de novembro de 1884 e 26 de fevereiro
de 1885 sobre a partilha de Africa. A Conferéncia objetivava organizar, por meio de regras, a
ocupacdo da Africa pelas poténcias colonizadoras, resultando numa divisdo territorial que n&o
respeitou nem a historia, nem as relacdes étnicas e mesmo familiares dos povos. No entanto,
foi essa partilha que transformou “oficialmente” Mogambique em colbnia portuguesa. Na
sequéncia, o colonialismo substituiu inteiramente o sistema africano, inclusive seu passado. O
“pacto colonial” determinava que os africanos produzissem apenas produtos em bruto,
matérias primas para envid-los ao Norte — onde estava a industria europeia, que 0S
beneficiaria. Como afirma Ki-Zerbo (2010), os africanos ndo produziam sequer uma agulha.
Com os portugueses, da-se a entrada a cultura escrita nos circulos dominantes, contribuindo
para a erosdo das hierarquias sociais e para o surgimento de novas relacbes de poder.
Portanto, o contato de natureza politica “transformou” Mogambique em uma provincia

ultramarina e, seu povo, em “escravo”*® “analfabeto” e, depois, em “subdesenvolvido”. Por

7 Instituto Nacional de Desenvolvimento de Educagédo (INDE).

18 Escravo, como substantivo e entre aspas remonta a forma como eram vistos os povos originais mogambicanos,
como condicdo natural. A discussdo que cabe fazer é a de que ninguém nasce escravo, mas livre; o que ocorre
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tudo isso, Mogambique é considerado antropologicamente um mosaico de culturas diferentes
e, politicamente, um “projeto nacional” — nas palavras de Severino Ngoenha (2014).

De acordo com o INDE (2009, p. 13) a confluéncia de diferentes povos de
Mocambique caracterizou-se essencialmente em duas formas sociais: 1) as sociedades
matrilineares, constituidas pelos povos chewa-nyanja, makonde, makua-lomué, senga,
pimbwe e yao; e 2) sociedades patrilineares, que incluem os bitonga, chopi, nguni, shona e
tsonga. A simbiose dessas duas influéncias pode ser encontrada na regido do vale do
Zambeze, representada pelos povos chuabo, sena, nhungue e na zona costeira patriarcal
islamica, pelos povos muani e makuas.

A matrilinearidade e a patrilinearidade sdo descritas neste trabalho conforme Cipire
(1992). Para ele, o sistema matrilinear consiste na transmissdo da heranca para as méos do
sobrinho, filho da irma. Neste sistema, a rapariga (moca) é considerada riqueza familiar em
duplo sentido: no primeiro, por ser geradora de novas criaturas, sua agdo ira preservar o
nihimo?®, e por isso a ocupacio de posicdes cimeiras na familia. No segundo sentido, o rapaz
(mocgo) é quem ird morar na povoacdo, junto a casa dos pais de sua mulher. “Por isso, que se
diz que na sociedade matrilinear, a mulher é rainha do mundo, mas forasteira da autoridade”
(CIPIRE, 1992, p. 35). No sistema patrilinear, a heranca dos bens se transmite diretamente
para o filho vardo. Este sistema esta relacionado com a atividade de criacdo de gado bovino e
caprino da maioria dos povos bantu de Camardes, Zaire, Zambia, incluindo o Sul da Africa
Austral. Aqui, o elemento mais importante é o filho, o herdeiro. Por isso, quando se vai casar
ndo se retira do “ninho” paterno e, geralmente, obtém a mo¢a numa familia vizinha e a traz
para junto de seus pais como esposa. Na sequéncia, “pagara o ‘lobolo’? aos pais dela devido
a esta saida” (CIPIRE, 1992, p. 35).

Em geral, o processo educacional nessas sociedades é caracterizado por
espontaneidade dinamica, improvisacdo, inventividade, o que exige do mestre e dos
instrutores “uma velocidade na busca de solug¢do rapida e pratica” (LOPES, 2004, p. 211).
Para os autores, essa forma de transmissdo de conhecimento em espiral faz-se em movimento
de vaivém — observando a experiéncia (ouvindo e vendo); repetindo; dramatizando com

cantos e dancas ao som do tambor; esclarecendo dividas até que o ensinamento e tabu sejam

pela colonizagdo ou dominacgao de uma nagao sobre outra € a escravizagdo. Portanto, o0 mais adequado sera
referir-se & populacéo original sob o jugo do colonizador como escravizada.

Nihimu significa descendéncia familiar em lingua Emakhuwa, falada na regido Norte do pais.
20 Refere-se a0 pagamento em bens materiais ou simbdlicos que a mulher e seus pais recebem pelo casamento. A

mulher ird “progenitar” filhos para o cla do seu marido, porém nao tem direito a heranca nem a filhos em caso
de separacao. Esta pratica é frequente na regido Sul e partes da regido central do pais.
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aprendidos, memorizados e assimilados. Um processo muito diferente do que a crianga
encontra na escola, que parece mais preocupada com o cumprimento material do programa do
que com o conhecimento experiencial do aluno.

Assim, o processo de alfabetizacdo e educacdo de adultos em lingua portuguesa deve
ser visto tendo em consideracdo a confluéncia de diversos povos, de seus aspectos sociais,
historicos, politicos, ideoldgicos e linguisticos. Nesta 6tica, os estudos linguisticos ainda
continuam em aberto quanto ao nimero de linguas e variantes linguisticas existentes, como
alerta Dias (2006, p. 61) em seu trabalho:

Em Mogambique estdo representadas as linguas do tronco bantu?!, a lingua portuguesa
(lingua oficial) e algumas linguas indianas originarias da india e do Paquistdo. Alguns estudos
(KATUPA, 1985 e MARINIS apud NGUNGA, 1991) apontam para a existéncia de oito
linguas; para outros estudos como, por exemplo, do Nucleo de Estudos das Linguas
Mocambicanas (NELIMO, 1989) existem 14 linguas bantu faladas em Mogambique:
Emakhuwa?? (incluindo Ekoti e Elomwe), Xitsonga (incluindo Xironga e Xitswa), Cisena
(incluindo Cikunda e Cinyungwe), Echuwabo (incluindo Emerendje), Shishona, Cinyanja
(Cinsenga), Cicopi, Shimakonde, Gitonga, Ciyao, Kimwane, Kiswahili, Zulu e Swazi.
Ngunga (1992), na apresentacdo dos resultados do Projeto 001 do NELIMO, afirma-se que
em Mocambique ha 18 linguas bantu, sendo 13 majoritarias e cinco minoritarias. Em 1991, o
INE indicava 13 linguas bantu. Firmino (1998) indica que segundo o Atlas Geografico do
Ministério de Educacdo e Cultura (MEC) ha 15 unidades linguisticas. Gumende et al (1998)
"[...] indicam sessenta e sete linguas bantu”. Parece que nesse relatério ndo se diferenciam
linguas e dialetos.

Para Lopes (1999) lembrado por Dias (2006), em Mocambique existem 20 linguas,
nomeadamente: Emakhuwa (makua), Cisena (sena), Xichangana (changana), Elomwe
(lomué), Echuwabo (chuabo), Cishona (shona), Xitswa (chitsua), Xironga (ronga), Cinyanja
(nyanja), Cinyungue (nyungue), Cicopi (chopi), Ciyao (yao), Shimakonde (makonde),
Gitonga, Ekoti (koti), Kimwan (kimuani), Kiswahili (suaili), Swazi (suazi), Cisenga (senga) e
Zulu. Esta quantificagdo de Lopes tem como base os dados estatisticos do Inquérito Nacional

de Agregados Familiares sobre as condic¢Oes de vida, apresentados pelo Instituto Nacional de

21 As linguas bantu séo as linguas locais africanas, neste caso, refiro-me as faladas em Mogambique.

22 Dadas as diferencas de grafia das linguas africanas bantu e a lingua portuguesa, tanto em Portugal quanto no
Brasil, optei por escrever 0s nomes e palavras ndo orginalmente como se escreve nas linguas bantu. Assim,
pensando na diversidade dos leitores que terdo acesso ao texto, por exemplo, em vez de mundhimuwa, passo a
escrever mundimua. Mais adiante, palavras como makhuwa”, escrevi makua; shimakonde equivale a makonde;
lomwue em lomué; chuawabo em chuabo. Contudo, permanecem o sentido e o significado original atribuidos a
essas palavras, bem como a sua forma de pronunciacéo.
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Estatistica em 1998. Como se pode depreender, ainda ndo h& consensualidade quanto a
classificacdo e nimero de linguas faladas em Mogambique.

A politica linguistica colonial portuguesa foi usada como um instrumento de
dominacdo, fragmentacéo e reintegracdo em uma estrutura politica dominante. Inicialmente,
“em 14 de Agosto de 1845, o ministro da Marinha e Provincias Ultramarinas, José Falcdo
emitiu o decreto relativo a educacdo para os nativos, [e] nele constava que a educacdo seria
ministrada na lingua materna” (LOPES, 2004, p. 228). Posteriormente, foram emitidos outros
decretos que determinavam que apenas o0 portugués poderia ser utilizado no ensino. Contudo,
mais tarde, em 4 de julho de 1908, Freire de Andrade decreta, na Portaria 476, que as linguas
mocgambicanas fossem utilizadas nos primeiros anos de instrugcdo (MATUSSE, 1993). Esta
aceitacdo foi possivel gracas a protestos de algumas missdes religiosas que tinham perspectiva
diferente quanto ao tratamento que se deveria dar as linguas locais. Na esteira dessa
perspectiva, em 1929, o Governador da Provincia de Mocambique, José Cabral, emitiu o
diploma legislativo 167, que no Art. 2 previa que: "em todas as miss@es, a lingua portuguesa
deve ser usada na catequese e em todos os contatos com os indigenas [...]. Provisoriamente, e
enquanto o portugués ndo for conhecido pelos indigenas, utilizar-se-do as linguas, mas é
proibido o seu uso de forma escrita”. (LOPES, 2004, p. 29).

Na sequéncia, entre 1929 e 1930, surgem leis e regulamentos que tentam organizar o
ensino indigena, nomeadamente, programa para o ensino primario rudimentar, para artes e
oficios, escolas de habilitacdo para professores indigenas. A Lei do Ensino Indigena de 17 de
maio de 1930 declara que o “ensino indigena tem por fim conduzir gradualmente o indigena
da vida selvagem para vida civilizada, formar a consciéncia de cidaddo portugués e prepara-lo
para a luta da vida, tornando-o mais Util a sociedade e a si proprio” (Art. 1). Mais tarde, outros
decretos surgiram, estabelecendo a diferenciacdo entre a educacdo na metropole e nas
coldnias.

Uma das tentativas de propor um curriculo em linguas nacionais pode ser constatada
no estudo de Mutemba (MAGAIA, 2010) ao referir que, com a chegada das missoes
religiosas (chamadas protestantes) cristds evangélicas, diferentemente da missdo catdlica
portuguesa — que fazia de tudo para acabar com as linguas nacionais e sentimentos culturais
dos povos do territério mogambicano — protestantes tomaram as linguas étnicas, traduzindo a
Biblia e cangdes religiosas e alfabetizaram tendo, por isso, conseguido se misturar com 0s
africanos e, desta forma, conhecer suas culturas. Parece evidente afirmar que a "igreja se
engajou na alfabetizagdo para que as pessoas entendessem a Biblia e, assim, melhor as
moralizava” (CASTIANO, NGOENHA, 2013, p. 160).
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Na mesma diregdo, Metzler (2012) chama atencdo ao afirmar que, para compreender
0S processos e as praticas educacionais pos-coloniais na Africa, é fundamental examinar o
legado do colonialismo (a) do ponto de vista politico, econémico, social e cultural; e (b) dos
sistemas educacionais coloniais. No seu entender, as sociedades africanas variavam em

termos de praticas de educacgdo pré-coloniais:

[...] é importante reconhecer que todas as sociedades tinham sistemas sofisticados de
educacdo informal que permitiam a transmissao intergeracional de conhecimentos,
habilidades, valores e sistemas de crencas, o que facilitava a reproducdo da
sociedade no tempo e no espago. Algumas sociedades africanas tinham sistemas
sofisticados de aprendizado e outros sistemas de escolas religiosas que ensinavam
alfabetizacdo e operacdes com nlimeros, como, por exemplo, as escolas coranicas na
Africa islamica e as escolas dominicais na Etiopia (METZLER, 2012, p. 335).

Este sistema de educacdo colonial é considerado fracassado pelas seguintes razdes:
ndo havia provisdo para a formacdo de professores; a lingua de ensino era o portugués, que
ainda ndo havia sido ensinado como segunda lingua. Relata-se, ainda, que havia restri¢cbes de
idade para cada nivel de formacdo, o que fazia com que quem reprovasse ndo pudesse
continuar, por ser velho para isso. Por isso, muitas criangas foram excluidas do processo
educacional, por razdes de idade.

Além disso, o regime colonial tinha sua propria agenda para a educacdo como nos
descreve uma carta pastoral do prelado portugués Gouveia, em 1960, afirmando que a
intengdo era apenas ensinar a populagdo nativa a ler, escrever e contar, mas “ndo para fazer
médicos”. Do mesmo modo, esta situagdo € denunciada por Cerejeira (MONDLANE, 1975, p.
49) ao dizer que “tentamos atingir a populacdo nativa em extensdo e profundidade [...], ndo
para fazé-los ‘doutores’, mas [...] educé-los e instrui-los de modo a fazer deles prisioneiros da
terra e protegé-los da atragdo da cidade”. Contudo, a populagdo mogambicana reconhecia que
a escola era necessaria, porém, tinha de ser uma escola na qual ao nativo se ensinaria o
caminho da dignidade humana.

A proposito, Metzler (2012) acrescenta dois problemas principais das politicas e
praticas de educacdo na coldnia africana: o primeiro, segundo ele, ¢ um “pecado de omissao”
— recursos parcimoniosos alocados para a educagdo na maioria dos paises africanos. O
segundo ¢ um “pecado de a¢ao” — 0 uso deliberado da educacéo (curriculo, estrutura escolar,
atividades curriculares) para colonizar as mentes e deseducar os alunos africanos. Para ele,
embora reconheca o impacto negativo e de longo prazo da ideologia herdada e internalizada

na educacdo africana, o legado negativo mais duradouro estd na institucionalizacdo e na
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estruturacdo de um sistema de educagdo essencialmente ndo democréatico e estruturalmente
antagonico a intervencdo estatal no desenvolvimento econémico e social.

Lendo Paulo Freire (2006), mais precisamente sobre alfabetizacdo, percebe-se que a
educacdo colonial caminhou mais pela vertente ideoldgica do que epistemologica. Pois, no
entender de Freire, ser alfabetizado é tornar-se capaz de usar a leitura e a escrita como meios
de tomar consciéncia da realidade e de transformé-la. Nesse sentido, a alfabetizacdo pode
assumir o papel tanto de libertacdo do homem quanto da sua dominagdo, dependendo do
contexto ideoldgico em que ocorre, e chama atencdo para a sua natureza inerentemente
politica, defendendo que seu principal objetivo deveria ser o de promover a mudanca social.
Certamente, a ideologia plasmada na educacdo colonial foi de dominacgdo, exploragéo e
opressao dos povos africanos.

Pela mesma razdo, Desmond Tutu, olhando para o futuro pensado a partir do
apartheid na Africa do Sul, no inicio da década de 1960, apresenta duas preocupacdes: a
primeira, a de que noés, africanos, até entdo tinhamos sido somente "objetos™ da historia; e, a
segunda, a de que é imperativo que nos tornemos "sujeitos™ da nossa historia (CASTIANO,
2010).

Em consequéncia do sistema excludente, as estatisticas coloniais do “recenseamento
realizado em 1950 revelam um registro de 5.738.911 habitantes dos quais 5.615.053
analfabetos. Entre os analfabetos também estavam portugueses que viviam em Mogambique,
correspondendo a taxa de 97,84 % de analfabetismo” (JORGE, 1982, p. 18). Por seu turno,
Langa (2010, p. 16) acrescenta que, em 1970, esse numero subiu para 9.407.700 habitantes,
dos quais 4.572.200 homens e 4.835.500 mulheres, representando um crescimento de 2,1%.

Partindo dessas condigdes, encontro na visdo de Brito (2009, p. 4) a ideia segundo a
qual a historia de Mo¢ambique foi marcada por dois processos estruturantes do ponto de vista
social e politico. O primeiro comeca com a fundacdo da Frente de Libertacdo de Mocambique
(FRELIMO), em 1962, que posteriormente assumiu a luta na forma de confrontagdo militar
contra o regime colonial, a partir de 1964. Desse processo de luta resultou a proclamacdo da
independéncia, em1975 (“primeira Republica”) e a institui¢do de um sistema monopartidario,
em que partido e governo se confundiam. O segundo processo foi 0 da guerra civil que se
seguiu, imediatamente ap0s a Independéncia, e que se prolongou até 1992, opondo a
Resisténcia Nacional de Mogambique (RENAMO) ao governo da Frelimo que culmina com a
introdugdo do sistema politico multipartidario (“segunda Republica”).

Porém, do ponto de vista educacional, a periodizacdo da histéria da educacdo de

adultos é complexa, pois ha poucas discussdes nessa area mas, a meu ver, posso adicionar as
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marcas disponiveis com base nas leituras possiveis que fiz. Proponho, assim, a minha propria
escolha para facilitar a compreenséo dos fatos neste trabalho, tragando um olhar que percorre
0 periodo de 1964, o qual coincide com o inicio da luta de libertacdo nacional e que se estende
até os nossos dias. Esperava-se que as campanhas de alfabetizacdo embutidas no longo
periodo dessa luta reduzissem as taxas de analfabetismo de 93% em 1975, ano da
independéncia (AGENDA 2025, 2003) para 30% em 2015 (MEC, 2012).

Para isso, dividi esse movimento histérico em cinco momentos (décadas) que
considero cruciais, cada um deles marcado por um sentido atribuido (ou nao) a alfabetizacéo e
a educacdo de adultos (AEA), que mais tarde integrou os jovens pela influéncia internacional.
O primeiro momento ocorre entre 1964 e 1975, marcado por uma educacgéo do tipo popular,
melhor dizendo, que considero popular, mobilizada pelos movimentos de alfabetizacdo nas
zonas libertadas?® do colonialismo portugués; o segundo momento vai de 1975 a meados de
1983, caracterizado pela militincia e massificacdo (campanhas) de alfabetizacdo e de
educacdo de adultos; o terceiro momento, de 1983 a 1992, é marcado pela renovagdo do
poder, e pelo “silenciamento” das linguas nacionais, marcado por um ensino em portugués
para todos com uma desqualifica¢do das linguas autdctones (LOPES, 2004) e seu afastamento
dos meios de decisdo politico-econdbmica. O quarto momento é caracterizado pela
reconstrucdo nacional, resgate e redescoberta da alfabetizacdo, que se materializa em meados
de 1992 a 2002; e, por fim, o quinto e Ultimo momento € marcado pela redefinicdo das
politicas educacionais e busca pela reforma curricular da educacdo de adultos, periodo que vai

de 2002 aos dias atuais.

1.3 Alfabetizagcdo nas zonas libertadas do colonialismo portugués: da energizagdo e

educacdo popular a independéncia nacional (1964-1975)

Antes do inicio da Luta de Libertacdo Nacional, o povo mogcambicano sempre resistiu
a invasao e dominacdo colonial por meio dos diferentes movimentos de resisténcia que, em
geral, eram “tribais”, aldeds ou regionais, nos quais coexistiam duas formas de educagéo. Por
um lado, estava a educagdo “tradicional” baseada em “praticas de ritos de passagem de uma

fase de vida para a outra preparando desta forma o adolescente a encarar os problemas que lhe

23 Zonas Libertadas ¢ a expressdo usada literalmente para descrever as areas/regides conquistadas pelos
militantes da FRELIMO durante a luta anticolonial portuguesa em Mogambique. Essas areas/espacos
(geogréficas/os) eram ocupadas/os pelos militantes do movimento de libertagéo apds a vitoria, quando se
instituiam principios de controle do poder popular. Também o termo tem sido usado politico-
revolucionariamente para se referir as transformacées das relagdes de produgdo socioecondmica nas zonas,
como sugestéo da Frelimo.
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esperam nesse outro estadio de vida” (CIPIRE, 1992, p. 23); por outro, estava a educacao
colonial portuguesa, considerada discriminatdria e excludente.

Adicionalmente a isso, Johnston (1986) afirma que foi o desespero do povo pelo fato
de ndo conseguir atingir, por meios pacificos, os direitos politicos e econémicos bem como a
Independéncia do pais, que considerava pertencer-lhe, 0 que levou 0s mogambicanos a
formar a Frente de Libertagdo de Mocambique (FRELIMO) com a qual se desencadeou a luta
pela libertacéo.

Ao longo da caminhada de luta pela libertacdo, a alfabetizacdo de adultos
acompanhou-a nas zonas libertadas do jugo colonial portugués em Mogambique. Deparamo-
nos, nesse tempo, com algumas afirmagdes que colocavam nos sujeitos sem alfabetiza¢do a
“culpa” e consequéncia da condicdo de “analfabetos”. Porém, na contramao dessas
afirmacdes, encontramos reflexdes nacionalistas e bastante insurgentes que apontavam para
um processo de educacdo mais sensivel e conectado aos interesses dos sujeitos e,
especialmente, de sujeitos que conquistavam seus interesses. Esta segunda situacdo chama
atencdo pela busca do poder do povo, na constituicdo do direito a educacdo de adultos. Por
essa razdo, neste item trabalharei a perspectiva da educacédo popular, pensada a partir de
Paiva (2009), como uma das fontes do poder popular e da luta dos trabalhadores, de
estudantes, militantes e camponeses, pela educacéo.

1.3.1 Eduardo Mondlane e a Fundacdo da FRELIMO: possiveis especulacdes sobre seu

pensamento politico-educacional no contexto mocambicano

Consta que no inicio dos anos 1960, foi construido um Instituto Mocambicano em
Dar-Es-Salam, Tanzania, com ajuda da Fundacdo Ford dos Estados Unidos, que objetivava
acolher jovens refugiados de Mocambique. Na sequéncia, em 1962, os trés movimentos
formais existentes no pais — nomeadamente a Unido Democratica Nacional de Mogambique
(UDENAMO);a Mozambique African National Union (MANU?); e a Unido Nacional
Africana para Mogambique Independente (UNAMI), ambos com sede em paises diferentes e
com base social e étnica também diferente — fundiram-se para formar um Gnico movimento

nacional, que lutasse de forma organizada contra o colonialismo portugués.

24Unido Nacional Africana de Mogambique.
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Nesse contexto, em 25 de junho de 1962, nasce o movimento nacional de luta
anticolonial denominado Frente de Libertacdo de Mocambique (FRELIMO), liderado por
Eduardo Chivambo Mondlane?®. O Departamento de Educagio e Cultura da FRELIMO serve-
se, entdo, da estrutura de coordenacdo do Movimento de luta e do Instituto, que até 1963, teve
cerca de 50 pessoas acolhidas e escolarizadas.

Para entender o percurso historico de Mocambique, e da educacdo em particular,
certamente seria necessario compreender o projeto pessoal e nacional de Mondlane, o
primeiro presidente da FRELIMO, de 1962 a 1969. No entanto, ha poucos estudos disponiveis
sobre sua biografia, o que de alguma maneira parece ser revelador do incoémodo da sua figura
para a cultura frelimista. Note-se que suas duas obras mais emblematicas, “Chitlango, Filho
de Chefe e Lutar por Mocambique, sé foram publicadas em Mocambique mais tarde, isto é,
muitos anos depois da Independéncia, ja& no contexto da abertura ao pluripartidarismo”
(GRACA, 2012, p. 8). Para Graca, esse siléncio pode encontrar justificava ideoldgica, pois,
lendo essas duas obras de Mondlane, percebe-se que o seu pensamento se contradizia com o
projeto monopartidarista, radical e modernista do grupo marxista-leninista da outra ala da
FRELIMO, liderada por Marcelino dos Santos, projeto assimilado por Samora Machel?® ap6s
a morte de Mondlane (GRACA, 2012). Na mesma direcdo, Alexandrino José um dos
destacados membros do partido FRELIMO e historiador mogambicano, admite que a fraca
divulgacdo das obras de Mondlane pode ter servido para ocultar seu verdadeiro projeto
politico e “atrela-lo, de forma velada”, ao marxismo que tomou o pais logo apoés a
Independéncia. Porém, apesar de ter sustentacdo “especulatoria”, Alexandrino José caminha
na contraméo, defendendo que Mondlane morreu sem ter revelado o seu ponto de vista
politico sobre Mocambique independente. Esta tese de Alexandre José baseia-se no seguinte
trecho da obra de Mondlane (1975, p. 54):

Uma vez que a finalidade da guerra é construir um Mogambique novo, e ndo apenas
destruir o regime colonial, todos temos que ter ideias acerca do modo de organizar a
futura nacdo; mas isso ainda estd muito longe para podermos discutir formalmente
nesta fase. A nossa politica quanto as questfes imediatas pode apenas dar alguns
topicos para o futuro. A estrutura da FRELIMO pode também ser olhada como
precursora dum corpo politico nacional. Faz parte da esséncia desta estrutura,
porém, que as ideias venham do povo; que os membros dos Comités Executivo e

PEduardo Mondlane foi pastor, “moleque”, designagio de “garoto” (uso esse termo para me referir a fase de
adolescéncia ou juventude, com brincadeiras tipicas do seu tempo como outros adolescentes e jovens
coetaneos), estudante, catequista, emigrante, operario, professor, funcionario das Na¢des Unidas e finalmente
guerrilheiro e diplomata. E considerado “pai fundador” do projeto nacional mogambicano. Sua biografia,
entretanto, é pouco conhecida.

26 Samora Machel foi primeiro de Presidente da RepUblica Popular de Mogambigque.
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Central sejam livremente eleitos e possam, portanto, mudar. [...]. Assim, ao discutir
o futuro, posso apenas invocar as minhas proprias convicgdes; ndo posso predizer
0 que sera decidido por um Comité Central que ainda ndo existe.

Estas afirmacdes de Mondlane evidenciam de certa forma o seu pensamento cauteloso
quanto as incertezas do futuro e pode-se pensar na possibilidade das questdes que ele
supostamente defendia — a liberdade e a democracia. Quanto a liberdade, podemos destacar
as seguintes afirmac¢des do trecho acima apresentado: “construir um Mogambique novo”,
neste caso independente, e ndo apenas restringir-se a uma proposta de “destruir o regime
colonial”, ainda que opressor e exploratdrio; em relacdo a democracia, deixa clara sua
concepg¢do, ao sugerir que “todos temos que ter ideias [...]”; e mais adiante, quando afirma
“que as ideias venham do povo”; “que os membros [...] sejam livremente eleitos”; que “ndo
posso apenas invocar as minhas proprias palavras”; entre outras relevantes consideragdes que
deixam transparecer principios de seu projeto de nacdo. Naturalmente, ¢é dificil interpretar seu
pensamento, mas pode-se perceber que Mondlane via e valorizava capacidades no povo como
potencial, ndo s para a luta, como, principalmente, para decidir o seu proprio destino, com
suas proéprias forcas.

E provavel que o principal projeto pessoal de Mondlane esteja ligado ao processo de
mudanca cultural da matriz “tradicional africana”, o que porventura fez com que ele
aprofundasse a perspectiva teoérica da Psicologia Social durante seus estudos universitarios.
“Como o proprio escreveu num formulario de candidatura a uma bolsa de estudo para 0 ano
letivo de 1954-55”, o seu interesse estava focado nos “Social-Cultural Aspects of
Personality” (GRACA, 2000, p. 318). Nessa diregdo, no ano letivo de 1955-56 termina sua
tese de mestrado intitulada Ethnocentrism and the Social Definition of Race as In-Group
Determinants.

Todavia, seu trabalho na Organizacdo das Nacgdes Unidas possibilitou-lhe o contato
com a problematica do nacionalismo africano ao longo dos anos de 1958 e 1959, quando
conheceu Julius Nyerere?”, que Ihe prometeu apoio, depois da Independéncia da Tanzania,
para criar um movimento também voltado & Independéncia de Mocambique. Este seria,
provavelmente, um dos caminhos para participar na fundacdo da FRELIMO.

No prosseguimento da carreira académica, em abril de 1960, concluiu sua tese de
doutorado intitulada Role Conflict, Reference Group and Race — mais um enfoque particular
da Psicologia Social a que dava continuidade e, de certo modo, reformulava sua tese de

mestrado. Em seguida, baseando-se em seus estudos, Eduardo Mondlane condenava o

27 Nacionalista africano e primeiro presidente da Tanzania apés a independéncia em 1964.
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“tribalismo” no processo de formacdo da FRELIMO e na luta armada. No entanto, parece
evidente afirmar que ele possuia ideias concretas sobre o enquadramento da diversidade dos
grupos étnicos mocambicanos, como se pode constatar no seu texto de 1967, quando
propunha considerar 0s seguintes grupos como principais — nyanja, makua, yao, makonde,
sena, shona e tsonga —, minimizando desta forma as diferencas a partir das semelhancas
existentes nos “usos e costumes” dos grupos visto que eram de origem comum, bantu. Além
disso, partia do pressuposto conceitual de povo (MONDLANE, 1975) entendido como uma
sociedade composta de diversos grupos, ocupando territério delimitado e conscio da
semelhanca existente entre os seus membros pela homogeneidade cultural. Neste caso, 0s
grupos constituintes do povo mogambicano tém a raiz bantu. Este era o elemento forte que
vislumbrava possibilidades da edificacdo de uma Nacdo que se sonhava.

Na prética, Mondlane via o caso mogambicano numa perspectiva politico-ideoldgica, a
partir do conceito de personalidade africana, entdo presente nos paises africanos angléfonos,
como a Tanzénia. Tal perspectiva foi reforcada no seio da FRELIMO, constituindo assim um
dos principais fundamentos da cultura frelimista. O pensamento de Mondlane, para Reis e
Muiane (apud GRACA, 2012, p. 9), podia ser assim traduzido:

N&o nos parece exagerado afirmar que se o colonialismo ndo tivesse imposto uma
separacdo geografica forcada o processo natural de assimilagdo social e cultural que
se operava em toda a Africa Austral teria determinado que, depois de alguns séculos,
as diferentes etnias se tivessem fundido numa sé gente.

Dessa forma, creio que a ideia de uma educacdo mogambicana com intencdo de
abrangéncia nacional, provavelmente surgiu em simultaneidade com a fundacdo da
FRELIMO em 1962. Uma educac¢do que fosse, por um lado, diferente da visdo de educacédo
“tradicional” e, por outro, completamente oposta a perspectiva da educagdo ‘“colonial”.
Buscava-se, com essa ideia, “um ensino moderno e cientifico, sem violéncia, sem submissao,
marginalizacdo, mas que favorecesse a libertagdo dos mogambicanos para a participagdo na
construgdo de uma sociedade mais justa e inclusiva” (AFRIMAP?, 2012, p. 33).

Adicionalmente a esse fato, em 1964, com o Decreto-Lei n. 45.908, de 10 de

setembro, promulga-se a reforma do ensino primario elementar nas Provincias Ultramarinas

28The Africa Governance, Monitoring and Advocacy Project (AfriMAP) foi uma iniciativa das quatro fundagGes
africanas da Soros Foundation Network, tendo sido estabelecida em 2004 com o objetivo de monitorar as
atividades dos Estados africanos e de seus parceiros de desenvolvimento em relagdo a observancia dos padrbes
de direitos humanos, Estado de Direito e prestacdo de contas pelo governo.

28 |nstituto Nacional de Desenvolvimento de Educacao.
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(Coldnias) e define-se o funcionamento, nos estabelecimentos de Ensino Primario, cursos
vespertinos ou noturnos para jovens e adultos, a partir de 15 anos de idade. Em seguida, no
mesmo ano, em 25 de setembro, tem inicio a luta de libertacdo nacional. Decorrente dessa
luta, a FRELIMO conquistou o dominio de grandes areas no Norte de Mocgambique,
designadas como Zonas Libertadas, as quais eram administradas de acordo com principios da
FRELIMO. Foi nessas Zonas que, em 1965/6, surgiram as primeiras a¢0es de alfabetizacdo no
territorio mocgambicano, caracterizadas pelo sentido de militdncia, de compromisso, de
curiosidade, movidas pela necessidade de luta pela Independéncia Nacional. Note-se que a
educacdo assume um carater politico, sendo usada como instrumento para a expansdo,
garantia e legitimacao do poder politico. Para Eduardo Mondlane (1975, p. 137), a educacéo

era uma condicao politico-ideoldgica basica para o sucesso da luta.

O problema do treino ndo envolvia apenas o aspecto militar. As deficiéncias do
sistema educacional portugués significavam que 0 nosso movimento tinha uma
enorme falta de quadros em todos os campos. Podiamos compreender que o bom
resultado da futura acdo armada criaria a necessidade de gente com qualificacfes
técnicas e certo nivel de educagdo béasica. Acima de tudo, o estado de ignoréncia no
qual quase toda a populacdo tinha sido mantida dificultava o desenvolvimento da
consciéncia politica e ainda mais o desenvolvimento do nosso pais depois da
Independéncia. Tinhamos, e temos a tarefa de recuperar anos de diligente
negligéncia sob o dominio portugués. E, assim, foram concebidos lado a lado um
programa militar e um programa educacional, como aspectos essenciais da nossa
luta.

Vale lembrar que, durante esse periodo, o processo de educagdo era atravessado por
algumas das dificuldades emergentes da luta. Destacam-se entre outras, as divergéncias
politicas sobre a estratégia militar, a definicdo do inimigo e a participacdo dos brancos na luta;
divergéncias ideoldgicas e tedricas sobre 0 modelo de desenvolvimento econémico, sobre a
emancipacao da mulher e sua participacdo na frente de combate e, mais tarde, sobre o tipo de
ensino a adotar nas escolas das Zonas Libertadas. Considera-se que essas contradicdes e
conflitos contribuiram para configurar a FRELIMO em mais do que uma organizacao militar,
mas em um processo enddgeno, voltado a transformacéo da propria sociedade mogambicana,
primada pela “criacdo de uma nova realidade” — nas palavras de Eduardo Mondlane.

Nesse sentido, as Zonas Libertadas constituiam um espagotempo e lugar em
atravessamento por uma pretendida sociedade. O exercicio do poder, por sua vez, “exigia
mudangas de mentalidades e de vida, de aprendizagem de novos valores para formagéo de
uma sociedade, ndo baseada em racismo, tribalismo, regionalismo e outro tipo de preconceitos
negativos” (MONDLANE, 1975, p. 141).
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Em 1967, com trés anos de luta armada, Eduardo Mondlane (1975, p. 73), entéo
Presidente da FRELIMO, refletia, com os militantes e simpatizantes desta, sobre o significado
dos grupos étnicos mogcambicanos na luta de libertacdo nacional. A preocupacéo principal de
Mocambique era com a consolidacdo da unidade interna. E fazia-se ver que ndo havia
antagonismos entre a realidade de varios grupos étnicos e a Unidade Nacional, pois esta era
uma construgdo politico-cultural de todos os mogambicanos e a luta de libertagdo nacional um
processo de criacdo de uma nova realidade (MONDLANE, 1975, p. 79).

Jodo M. Cabrita (1999), no livro Mozambique, The Tortuous Road to Democracy,
considera Eduardo Mondlane um nacionalista mogambicano de inspiragdo americana e com
ligagdes muito fortes com a administracdo Kennedy. Para Cabrita, a ligacdo de Mondlane a
Ameérica é mais pelas ideias que por agendas politicas. Dai, a sugestdo de entendermos o
pensamento de Mondlane quando disserta acerca da melhor forma de governo, em seu
trabalho intitulado Woodrow Wilson and the Idea of Self-Determination in Africa, de abril de
1962, no qual declara:

Defendemos que um Estado moderno deve conter na sua Constituicdo o seguinte: a)
divisdo de poderes; b) garantia dos direitos basicos; ¢) garantir aos tribunais um
desempenho o mais independente possivel do Governo; d) duas cAmaras legislativas,
uma na Camara dos Representantes a ser eleita diretamente, e um Senado ou Camara
dos Deputados representando as regides, esta Gltima com poder de veto para impedir
determinadas propostas de lei de serem aprovadas prematuramente; €) finalmente,
deve haver um governo central forte, que estaria encarregue de cumprir as decisdes
quer da legislatura, quer dos tribunais, bem como desenvolver politicas para todo o
pais (MONDLANE, 1962, p. 64).

Seria este 0 pensamento defendido pelo militante para o futuro de Mogcambique? As
respostas podem ser varias, quanto varias sdo as opinides a respeito. Para Janet Mondlane,
vilva de Eduardo Mondlane, citada por Graca (2012), tomando como base seu livro, ndo €
possivel dizer o que teria acontecido em Mocambique se ele tivesse sobrevivido, e
provavelmente ndo seria importante sabé-lo. Adicionalmente a isso, note-se que Mondlane
ndo especificou no seu artigo o caso de Mogcambique, apenas apresentando uma possibilidade
de governacgéo africana em geral. Sua perspectiva parece enfocar profundamente a questao da
liberdade e da igualdade entre todos os seres humanos, uma discussao que continua tdo atual
guanto no seu tempo.

Em suma, trazer as ideias de Mondlane neste trabalho ajuda a pensar sobre as rupturas

e continuidades na constru¢cdo do pais e da educacdo em particular. Ap6s a morte de
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Mondlane em 1969%°, Samora Moisés Machel assumiu a presidéncia da FRELIMO em
circunstancias que sé a histdria e os historiadores se encarregardo de esclarecer. Em primeiro
lugar, o local e as circunstancias da morte de Mondlane ainda nédo séo claras, o que levanta
suspeitas que d&o pistas para possiveis e futuras pesquisas. Em segundo lugar, questiona-se a
criacdo da Comissao Presidencial constituida por trés membros: Uria Simango (que ocupava 0
cargo de Vice-Presidente), que seria provavelmente um dos sucessores de Mondlane; Samora
Machel (Chefe de Departamento de Defesa, comandante das forcas militares) e Marcelino dos
Santos (Secretario do Departamento de Relacbes Exteriores). Com relacdo a possivel sucessdo
no Movimento da FRELIMO, Ncomo (2003) ressalta que Mondlane considerava Uria
Simango um individuo leal, sensato e dotado de senso comum, mas a quem faltavam
qualidades dindmicas de um lider politico. Portanto, pensando a partir dessas caracteristicas,
penso que era visto como sendo “demasiado cauteloso e lento em tomar decisdes” (NCOMO,
2003, p.125). Na sequéncia, ocorreram conflitos de natureza ideoldgica e estratégica no seio
do movimento da FRELIMO (CABACO, 2007).

Quanto a natureza ideoldgica, Uria Simango e outros defendiam que o “carater
nacional da luta deveria convocar a todos os mocambicanos sem distingdo ideoldgica”
(CABACO, 2007, p. 407). As posicdes dos guerrilheiros sob lideranga de Samora Machel,
entretanto, assumiam que “existiam diferencas profundas entre os interesses de alguns
nacionalistas e 0s interesses populares e a solugdo dessa divergéncia passava necessariamente
pelo trabalho com o0 povo e pelo ativo envolvimento de todos na luta armada” (CABACO,
2007, p. 408).

Em relacdo a natureza estratégica, fica-se atento contra as infiltracdes subversivas dos
agentes do colonialismo e sua influéncia ideolégica. Como consequéncia dessas divergéncias
politicas internas com implicacBes profundas, Uria Simango, um dos trés membros da
Comissdo Presidencial, abandou a organizacdo com sérias acusacfes publicas a direcéo
(CABACO, 2007) e outros o acompanharam, desertaram e pediram a protecdo das
autoridades coloniais portuguesas. Por conseguinte, os militares ocuparam a direcdo do
movimento. Sendo assim, foi dissolvida a Comisséo Presidencial e, “em Maio de 1970, a IV
Sessdo do Comité Central da FRELIMO elege o Camarada Samora Moisés Machel Presidente
da FRELIMO” (ORGANIZACAO DA MULHER MOCAMBICANA, 2008, p. 8).

29 Mondlane morreu no dia 3 de fevereiro de 1969, as 9 horas da manhg, em Dar-es-Salam, Tanzénia, vitima de
uma bomba armadilhada no interior de um livro (PARTIDO FRELIMO, 2009), e em 1976 a FRELIMO
proclamou o 3 de fevereiro como uma data nacional, estabelecendo-o como o Dia dos Herdis Nacionais (grifo
meu).
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Samora Machel conduziu a luta de libertacdo até a Independéncia, tornando-se o
primeiro presidente da Republica Popular de Mogambique. Seus pensamentos, discursos e
legado estdo amplamente divulgados, incluindo a moeda nacional com sua imagem gravada, o
que faz dele uma das figuras mais importantes da Independéncia de Mocambique, também
marcada pela positividade, tal como acontece com “Eduardo Mondlane em plena
dessacralizacdo, passando por Marcelino dos Santos — guardido do templo — e Chissano,
figura de democratizacao” (NGOENHA, 2009, p. 16). A dessacralizagao de Mondlane figura
como personagem positiva “em honra ao facto de ser [...] o arquitecto da unidade nacional”
(FRELIMO, 2009, p. 9, grifo meu). Nesta mesma historia nacional, destacam-se outras
figuras “pintadas negativamente — Urias Simango, Joana Simedo, Matsangaica, até, porque
ndo, Dlakhama — nenhuma delas parece poder ser tdo aglutinadora mas ao mesmo tempo téo
problemadtica como a figura de Machel” (NGOENHA, 2009, p. 16).

Ngoenha (2009, 2013, 2014) é um dos principais filosofos africanos deste tempo. De
origem mogambicana, contemporaneo das lutas de libertagéo africanas. Nasceu em 1962, ano
da Fundacdo da FRELIMO, tendo crescido no calor dessas lutas. No ano da Independéncia
tinha 13 para 14 anos. Ngoenha (2009) diz que possui Graduacdo em Teologia pela
Universidade Urbaniana de Roma e Doutorado em Filosofia pela Universidade Gregoriana de
Roma obtido no ano de 1991. Em Mocambique, é Professor na Universidade Pedagdgica e na
Universidade Eduardo Mondlane, atuando no estrangeiro como Professor Associado na
Universidade de Lausanne, na Suica; como professor convidado nas Universidades Italianas
de Bolonha e Roma 1ll, e na Universidade Estadual da Bahia no Brasil. Os seus trabalhos de
investigacdo tém-se desenvolvido nas areas de Antropologia, Pensamento Africano, Filosofia
da Educacao e interculturalidade. Das suas obras destacam-se Duas interpretaces filosoficas
da historia do século XVII e Por uma dimensdo mocambicana da consciéncia historica
(NGOENHA, 2014, grifo meu). O destaque de Ngoenha neste trabalho é vincado pela sua
forma cautelosa de olhar sobre a figura de Machel, que assumo como preponderante na
historia de Mogambique, principalmente na primeira Republica apds a Independéncia. A
Independéncia de Mocambique acontece quatro anos antes de meu nascimento, mas a morte
de Samora Machel®*® ocorre quando eu tinha 7 para 8 anos, e refugiado no pais vizinho como

me referi no inicio do texto. A noticia tragica foi acompanhada pela Estacdo Nacional da

30 Machel morreu no dia 19 de outubro de 1986, vitima de acidente quando a aeronave Tupolev 134 se
despencou em Mbuzine, nos Montes Libombos, em territério sul-africano, proximo a fronteira de
Mogambique. Inicialmente, atribuiu-se o acidente a erro do piloto russo; em seguida, especulou-se pela
cumplicidade do governo racista da Africa do Sul, 0 que nunca se conseguiu provar, tanto a natureza quanto o
grau de envolvimento no acidente. (ORGANIZACAO DA MULHER MOCAMBICANA, 2008).
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Radio Malawiana, the Malawi Broadcasting Corporation (MBC). Lembro-me das
manifestacbes havidas em alguns lugares onde me encontrava, um misto de sentimentos,
alguns tristes, porque consideravam a tragédia como o fim de um sonho da Nacao
recentemente conquistada; outros acreditavam no fim da ditadura, pois como afirma Elsa dos
Santos no prefacio do livro de Ngoenha (2009), “ninguém de fora do seu grupo (a FRELIMO)
poderia pensar diferente. As escolhas corretas eram exclusivas desse mesmo grupo” [grifo
meu]. Minhas lembrancas desse tempo sobre a figura de Machel estdo associadas as poucas
histérias que meu pai contava, dos discursos de Machel que eu ouvia pela Réadio
Mogambique, das cancbes que cantdvamos e dancavamos na escola, exaltando sua figura.
Esses fatos faziam-me crer que era possivel tornar real o sonho de construir um pais que nos
pertencia, a partir do esforco de todos. Mas, ao mesmo tempo, decorria a guerra que comecara
no Centro do pais meses depois da Independéncia Nacional, e que se alastrou posteriormente
para 0 Norte e para o Sul. Para Joaquim Chissano® (2009 apud BRITO, 2009, p. 12),
tomando partido da discussdo teorica sobre a natureza que a guerra dos 16 anos teve em
Mogambique, este afirma que “ndo tivemos uma guerra civil, foi uma guerra de
desestabilizagdo”.

Lembro-me também das a¢Bes dessa guerra, sobretudo, a forma como os militares
governamentais (da Frelimo) e os guerrilheiros do movimento resisténcia (RENAMO) eram
recebidos pelo menos na aldeia onde morava. A sinalizacdo da chegada dos primeiros era
anunciada com a expressdo Nyerere zafika, que significa literalmente em lingua nyanja que
“chegaram as formigas”. Esta atribui¢@o tinha a ver com a forma como os militares chegavam
a aldeia, juntos, organizados e fardados (uniformizados), semelhantes as formigas quando
estdo “trabalhando”, mas aparentando ter dificuldades de identificar o inimigo, j& que o0s
outros se misturavam com a populacdo civil. Os guerrilheiros do movimento de Resisténcia
Nacional de Mogambique, também designados por “bandidos armados” pelos primeiros,
tinham sua chegada a aldeia anunciada nos seguintes termos: Alendo afika, que significa
literalmente, também em nyanja, que “chegaram os hospedes”. Estes, que chegavam nao
fardados, dispersos, aparentemente com alvos bem definidos como se conhecessem todos os
moradores da aldeia, chegavam com respeito, solicitando acolhimento do povo (alimentacéo,
materiais diversos e, as vezes ate, e infelizmente, reforco a seu efetivo). Portanto, a

anunciacao da chegada de cada um desses grupos ajudava a definir por onde refugiar-se, de

31 Chissano é ex-presidente da Republica Popular de Mogambique (monopartidario) que sucedeu Samora Machel
apos a sua morte em 1986. Depois transitou como Presidente da Republica de Mogambique (democratico) em
dois mandatos no periodo de 1994 a 2004, saido das elei¢Ges gerais e multipartidarias.
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modo a escapar da furia da guerra, j& que os modus operandi eram aparentemente conhecidos
pelo povo, eram taticas de sobrevivéncia, pois pertencer a um ou outro movimento constituia
um perigo em todos os sentidos para o povo. Certamente, as Forcas Governamentais
desempenhavam a tarefa de garantir a defesa e soberania do pais. Mas, esta defesa era visivel
e sentida nos centros urbanos, vilas e outros locais onde havia maior concentracdo da
populacdo, mas as aldeias... estas sobreviviam a propria sorte.

O destaque da figura de Samora Machel associa-se a multiplicidade de eventos
nacionais sob sua lideranca politica, pois foi ele quem guiou 0 movimento de libertacdo apds
a morte de Mondlane, tendo liderado a delegacéo para a assinatura dos acordos de Lusaka em
1974; quem proclamou a Independéncia Nacional em Republica Popular de Mocambique a 25
de junho de 1975 e assumiu o “monopartidarismo” do Estado e a consequente eliminagdo
fisica, fortemente discutivel, quer do ponto de vista politico quer cientifico [...]" (NGOENHA,
2009) de “Uria Simango, Adelino Gwambe, Joana Simedo, Raul Casal Ribeiro, Mzee Lazaro
Kavandame, Padre Mateus Pinto Gwenger, Nasser Narciso Mbule, Absalam Bahule, e outros
[...] que pereceram apenas por seguirem [que] os seus ideais de liberdade e democracia lhes
ditavam” (NCOMO, 2003, p. 18).

Talvez essa associacdo também se deva ao fato de ter sido ele quem presidiu a
proclamacdo da Frelimo como partido politico de orientacdo marxista em 1977. Talvez, seja
pela declaracdo das nacionalizacdes logo apds a independéncia; talvez, ainda, pelo fato de ter
sido ele quem declarou que a solucao do conflito com a RENAMO passava pelas armas e nao
pelo dialogo; como também por ter sido ele quem assinou os acordos de Inkomati®?, conforme
se refere Ngoenha (2009). Além disso, também foi sob sua lideranca que se preparou a adeséo
de Mocambique ao Banco Mundial e ao Fundo Monetéario Internacional (FMI). De fato, é por
conta disso que os eventos da Primeira Republica estdo intrinsecamente ligados a Samora

Machel, independentemente do posicionamento que se possa ter.

32 0 acordo de Inkomati assinado em 1984 tratava do termo da guerra civil em Mocambique. De um lado, o
governo de Mogambique representado pelo presidente Samora Machel, cuja responsabilidade consistia em
deixar de apoiar o Movimento e Partido Politico, Congresso Nacional Africano (CNA), em inglés African
National Congress (ANC), que lutava contra o apartheid na Africa do Sul, e do outro lado, o governo da Africa
do sul representado pelo presidente Pieter Botha, com responsabilidade de deixar de apoiar movimento de
Resisténcia Nacional de Mogambique (RENAMO) que lutava contra o governo mogambicano.
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1.3.2 Alfabetizacdo como instrumento de producao e luta pela descolonizacdo

Pela mesma causa de libertacdo do povo, Samora Machel deu continuidade aos ideais
de Mondlane, sobretudo a participacdo do povo na tomada de decisbes — a democracia que
Mondlane defendia. Nessa direcédo, referindo-se ao processo de democratizagdo dos métodos
de trabalho, Samora Machel testemunha que consistia na “discussdo coletiva” com o povo,
buscando em suas prele¢des o entendimento sobre os métodos de aumentar, diversificar e
melhorar a produ¢ado, sobretudo, no “método de reparticao dos frutos da producgdo tendo em
conta as necessidades quer da guerra, quer da elevacdo do nivel de vida das largas massas”
(MACHEL, 1975a, p. 28). A provavel diferenca de Machel com Mondlane talvez recaia sobre
a constituicdo do tipo de governo, do ponto de vista liberal para um e do ponto de vista
socialista para outro. Mas, para ambos, as Zonas Libertadas constituiam um espaco de
mudangca de mentalidade pela transformacdo das relacbes sociais de trabalho e,
fundamentalmente, de trocas de experiéncias e vivéncias dinamicas, marcadas por conflitos,
incertezas, contradicdes e em que, nas relacdes, forjavam-se diferentes tipos e formas de
educacdo. Cabia a alfabetizacdo e educacgdo de adultos o papel da disseminacdo de estratégias
de luta, producdo e promog¢do da “unidade nacional”. A questdo da unidade nacional era
fortemente discutida, ja que nem todos os integrantes do movimento de libertacdo falavam o
mesmo idioma nacional. Foi possivelmente por conta disso que a lingua portuguesa passou a
ser usada como lingua de comunicacéo e ensino nas escolas criadas nas Zonas Libertadas.

Contrariamente ao seu carater historico, parece-me que as experiéncias educacionais
desse periodo sdo pouco exploradas, talvez por se basearem em “simples” praticas do
cotidiano. A este proposito, Freire (2011) ressalta que na histéria da educacdo poucos tém
valorizado tanto o saber de experiéncias, ignorando o quanto aprendemos na vida cotidiana,
por meio de mecanismos que ndo sabemos descrever ou explicitar, mas que “formam o que
sabemos e que pensamos sobre os mais diversos temas, contribuindo, portanto, para nossas
acoes e sobre as relagfes com o mundo a nossa volta” (OLIVEIRA, 2001, p. 33). Sdo essas
experiéncias que, no entender de Santos e Meneses (2010) produzem, reproduzem
conhecimentos e, ao fazé-lo, pressupdem uma ou Vvarias epistemologias. Argumentam que nao
h&, pois, conhecimento sem préaticas e sem atores sociais. Assim, cabe-me questionar que
epistemologias foram e sdo produzidas a partir dessas experiéncias populares? E sobre este
prisma que me atrevo a buscar as memorias da luta, ainda que insignificantes, mas que

contribuiram na construgédo dos sentidos e sujeitos da educacdo de adultos em Mogambique.
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Nesse sentido, as Zonas Libertadas enquanto espacotempo cultural se efetivavam
pelos encontros e reunides populares em que se discutiam os diferentes problemas e se
buscavam as alternativas mais justas possiveis para resolvé-los. “As massas aprendiam a
basear-se nas proprias forgas” (MACHEL, 1978, p. 10) libertando, dessa maneira, sua imensa
energia criadora.

A ideia de espaco cultural faz-me lembrar o pensamento de Freire (1970, p. 11)
quando afirma que “ao povo cabe dizer a palavra de comando no processo historico-cultural”.
Para ele, se a direcdo racional de tal processo ja é politica, entdo, conscientizar é politizar.
Nesse sentido, a cultura popular se traduz em politica popular. Por isso, ndo ha cultura do
povo, sem politica do povo — afirma Paulo Freire.

Por conseguinte, esse espago cultural constituia outra possibilidade de momentos de
aprendizado, permitindo analisar situacdes e tomar consciéncia dos interesses das populacfes
e assumir a dire¢do propria de suas vidas. Na pratica, assumiam “o seu papel historico,
aprendiam a exercer o Poder [...]” (MACHEL, 1978, p. 16).

Essas vivéncias me fizeram pensar na possibilidade de busca por outros percursos de
alfabetizacdo de adultos, primados pela acdo que emerge historicamente como movimento. As
experiéncias de alfabetizacdo (de mogambicanos para mogambicanos) durante a luta de
libertacdo foram relevantes quanto a educacdo herdada do colonialismo, porque essas
experiéncias serviram de base para a reconstrucdo do processo de educagdo de adultos em
Mocambique.

N&o poderia deixar, porém, de associar essas reflexdes a experiéncia acumulada de
educacao popular, um fértil campo de producéo e experimentacdo de metodologias, sobretudo
na aquisicdo da cultura escrita. Dessa forma, instiga-me afirmar que o processo educacional
ocorrido nas Zonas Libertadas foi essencialmente baseado em principios da educacéo popular.
Partindo desse pressuposto, embarco numa viagem no espagotempo, para dialogar com Freire
(1970, 1996), Brand&o (2006) e Paiva (2009).

Resgatando Freire (1996, p. 58), este afirma que “o sujeito que se abre ao mundo e aos
outros inaugura com seu gesto a relagdo dialdgica em que confirma como inquietacdo e
curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na historia”. A partir dessa
perspectiva de ser inconcluso, percebo que enquanto sujeito, cada pessoa vai-se fazendo a si
propria em interacdo com 0s outros para, constantemente, ir-se humanizando. Assim, entendo
que as ideias freireanas nascem, portanto, como uma das expressdes da emergéncia politica
das classes populares e, ao mesmo tempo, conduzem a uma reflexdo e a uma pratica dirigida

sobre 0 movimento popular. Entretanto, pensando com Freire, imponho-me mais uma
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questdo: serd que se eu admitisse que as experiéncias educacionais emergentes das massas
durante a luta de libertacdo nacional constituem formas de educagéo popular, ndo seria esta
uma possibilidade para o estudo de novas linhas de uma auténtica politica popular? Em
decorréncia, questionaria quem sdo os atuais colonizadores, dos quais as massas populares
mogambicanas precisariam se libertar? Penso, com isto, como essa abordagem educacional
que ndo consta do sistema nacional de educacdo pode ser Util ainda hoje em nossas praticas
pedagdgicas.

Ao longo do percurso desta pesquisa, encontro em Haddad (1994) lembrada por Paiva
(2009), uma possivel compreensdo de educacdo popular pensada a partir de atividades de
alfabetizacdo no contexto mogambicano, organizadas pelas massas populares que,
possivelmente, deram origem a educacao de adultos.

De fato, acabou por se constituir uma das principais acdes educativas dos movimentos
organizados da sociedade civil, durante o regime militar [...] 0s movimentos educativos de
educacdo popular [...] se organizaram sob dois influxos: critica ao Estado autoritario e critica
ao modelo excludente e diretivo da educacdo e dos sistemas escolares de uma maneira geral
(HADDAD, 1994 apud PAIVA, 2009, p. 156).

Assim, no movimento de libertacdo, as agdes de mobilizacdo popular havidas nas
Zonas Libertadas tinham o intuito de derrubar o regime colonial, por ser este excludente em
sentido amplo. Note-se que a educacdo ndo era apenas tarefa de professores, nem somente se
destinava a criancas. Todos se envolviam com ela, inclusive o proprio Exército — assim
afirmava Eduardo Mondlane. Esse movimento educacional norteava-se pelos principios da
negacédo e ruptura com o colonialismo e com 0s aspectos negativos da tradi¢do, por um lado e,
por outro, uma ruptura com o sistema de educacdo colonial que servia aos interesses da
burguesia colonial. Quanto ao processo de recrutamento de professores, baseava-se no
principio de que “aquele que tinha estudado devia ensinar o que sabia aqueles que nao
sabiam” ou “‘sabiam menos” (MONDLANE, 1975, p. 140). Com este principio, objetivava-se
suprir a falta de professores para a demanda escolar entéo existente.

Por conseguinte, era nesse espaco que ‘“decorria a reforma de educacdo e seu
desenvolvimento” (FRELIMO, 1978, p. 89); criava-se, difundia-se uma nova cultura, um
novo tipo de educacdo, por exemplo, de “trabalho de conjunto” dos chefes militares, entre
pessoas de varias etinias (MONDLANE, 1975); criava-se um novo tipo de “relacionamento
entre homem e mulher, entre adultos e novos” (MACHEL, 1974, p. 6). Sou levado a concluir,
a partir do que venho entendendo nesta pesquisa, que o sentido de educacdo aqui presente esta

fortemente vinculado a participacéo e a democratizagao.
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De acordo com Branddo (1984 apud PAIVA, 2009) uma das mais importantes
caracteristicas da educacgdo popular é o fato de que ela emerge historicamente. Para ele, onde
quer que surja constitui-se como “um movimento da educa¢do” ou “educagdo em estado de
movimento”. E, portanto, um momento em que politica, tedrica e metodologicamente a
educacdo quer ser uma transgressdao de si mesma. Paiva (2009) acrescenta que essa
caracteristica € similar a forma de atuacdo do poder publico, que se antecipa as demandas das
comunidades, na ideia de educacdo como dimensao necessaria da utopia, confirmatoria do
instrumento de preparacdo dos homens para a constru¢do da nova sociedade e, portanto, do
futuro. Conforme esses autores, a educagdo popular é demandada pelas iniciativas populares
como sujeitos portadores de cultura, saberes e direitos, aos quais se confere o poder de tracar
0 Seu proéprio destino.

Concordo com Lavinia (1989), quando reafirma que a alfabetizacdo de adultos
comegou com 0 movimento de libertacdo nacional, baseada em teoria pedagdgica que surgia
da prética e que propunha melhora-la constantemente, transformando-a. Conforme este autor,
até 1968 os professores ndo tinham manuais de orientacdo, mas juntos discutiam os problemas
politicos, sociais e militares que cada um tinha encontrado. Os alunos também ndo tinham
nem livros nem cadernos. Aqui, a “iniciativa criadora” era solicitada para minimizar as
dificuldades, recorrendo em alguns casos a meios alternativos quando “em lugar do quadro
usava-se um pedaco de madeira escura, a mandioca seca substituia o giz e os mapas
geogréficos desenhavam-se no chao” (LAVINIA, 1989, p. 49).

Se nessas condicbes dificeis ocorriam processos de aprendizagemensino®
(OLIVEIRA, 2013), da para pensar que o esforgo era empreendido tanto pelos educadores
quanto pelos educandos para que 0s processos se efetivassem. Retomando Paiva (2009), seria
talvez uma possibilidade de verificar os desafios enfrentados pela educacdo popular, em
contribuicdo aos processos locais de democracia. Talvez, esta poderia ser, ainda, uma
alternativa pedagogica complementar as préticas recorrentes, todavia, continuando-se aberta
ao reconhecimento de que a educagdo popular, também, “requer autocritica pela tensdo nédo
resolvida entre a proposta tedrico-metodologica e a pratica real” (PAIVA, 2009, p. 157).

Por sua vez, Gomes (1999, p. 130) reforca a ideia de que, desde a sua fundacéo, a
FRELIMO estava ciente de que o campo educacional representava muitos e grandes desafios
a enfrentar. Portanto, a concepcdo de educacdo na luta de libertagdo, assim como a concepcao

33A autora defende o uso dos termos aprendizagemensino unidos, e ndo o "ensino” —sozinho—, porque as
politicaspréticas cotidianas incorporam as formas de expressao de seus politicopraticantes docentes e
discentes no seu acontecer cotidiano e que, portanto, tecem redes nas quais estdo presentes as escolhas.
(OLIVEIRA, 2013).
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do tipo de sociedade que se pretendia construir, foi-se definindo no decurso da propria luta
armada de libertacdo nacional, a medida que se ia formulando, modelando, inventando e
reinventando seu projeto educacional.

Quanto as praticas de alfabetizacdo, estas decorriam nas escolas; nos “Centros
Pilotos”; nos campos de treinamento e¢ de preparagdo politico-militar; nos centros de salde,
assim como nas representacfes do movimento nos paises vizinhos, abrangendo inicialmente
0s combatentes e, mais tarde, a populacdo que vivia nas Zonas Libertadas. As aulas eram
orientadas em lingua portuguesa, por se considerar que esta era a “Unica” passivel de manter a
unidade nacional, ja que ndo havia uma so e Unica lingua falada pela maioria populacional.
Evitavam-se, desse modo, os possiveis focos e tendéncias de tribalismo, racismo,
regionalismo no seio dos mocambicanos. Mas, a0 mesmo tempo, as linguas nacionais
constituiam uma arma forte, por serem de pouco dominio dos colonizadores. A isso, cabe um
novo questionamento: sera que na situacdo em que Mocambique se encontrava a saida mais
cabal era a alfabetizacdo nessa lingua dita “Unica” para combater o inimigo, usando suas
préprias armas — a linguagem?

Talvez esta op¢do se apoiasse na hipotese de que as maltiplas linguas nacionais nao
transmitiriam o saber “cientifico” para lograr os sonhos da “nagdo” que se pretendia construir,
como se verificou na proposta politica da FRELIMO, sintetizada nos discursos de Samora
Machel. llustra-se com seu argumento de que a educagdo que se pretendia teria que:

[...] desenvolver nos alunos atitudes e praticas coerentes e necessérias para a
construcdo de um Mogambique unitario, coeso, préspero, politica e economicamente
independente e solidario com a luta dos povos africanos e do mundo. Devia formar o
homem mog¢ambicano através da consciencializacdo do poder transformador da sua
inteligéncia e do seu trabalho, libertando-o do fatalismo e resignagéo incutidos pela
educacdo tradicional e colonial. Por isso, a escola devia desenvolver nos alunos uma
atitude cientifica aberta e critica que superasse qualquer tipo de dogmatismo
(MACHEL, 1974, p. 14).

Por um lado, as afirmagdes acima transcritas parecem delimitar um sentimento de
necessidade de homogeneizacdo da diversidade do povo, considerando pouco ou nada oS
aspectos da educacdo “tradicional” e “colonial”, ao defender radicalmente o seu combate,
negligenciando a interacdo de elementos constitutivos, ao longo de tantos anos de origem
étnico-cultural e de formacéo colonial. Esta situagdo me faz questionar como (des) considerar
umas ou outras experiéncias se ambas se constituiram, provavelmente, num possivel jogo de
negociacao e negacao, tanto de forma explicita quanto de forma implicita. Em outras palavras,

“se por um lado tende-se a omitir os lados positivos da educacdo colonial, ainda que poucos,
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por outro ¢ frequente ignorar os momentos de crise da educag¢do nas zonas libertadas”
(LAVINIA, 1989, p. 56). Assim, em nome da unidade nacional foi-se pensando e
transmitindo uma historia Unica, relegando as diferencas culturais, linguisticas, sociais da
realidade mocambicana para o segundo plano.

Para tal, a tribo deveria morrer para se construir a nagdéo (MACHEL, 1974). Parece
evidente que a unidade nacional e identidades nacionais deveriam estar assentes também num
sistema nacional de educacdo, relegando para o segundo plano a experiéncia adquirida na luta
de libertacdo nacional, que defendia a ideia de que o método deve nascer da consideracédo
atenta as condices sociais, culturais, politicas de uma regiao.

Por outro lado, a conscientizacdo — referida na transcricio — como instrumento de
poder transformador e de libertacdo, me fez pensar, lendo a Pedagogia do Oprimido de Paulo
Freire, que ainda pode ser um 6timo instrumento de trabalho a ser usado aqui e agora, nesse
nosso Mocambique, que ainda atravessa um periodo de tensdo politica e pobreza. A
pedagogia do oprimido ¢ vista, nessa perspectiva, ndo como um “roteiro que pessoas
solidarias e de boa vontade devem usar para libertar o oprimido” (FREIRE, 2011, p. 10). Ao
contrario disso, Freire sugere que seja uma pedagogia que permita ao oprimido extrojetar de
dentro de si e, por ele mesmo, o opressor, a fim de resgatar seu ser livre e plasmar uma
historia na qual a pratica seja a liberdade e a “dialoga¢do” de todos com todos — praticas que
tornam menos dificil a solidariedade, a fraternidade e o amor.

Iniciativas que estimulem essas praticas pedagodgicas no contexto mocambicano
podem ser visibilizadas no discurso de Samora Machel, dirigindo-se ao povo, por ocasido da

tomada de poder do Governo de Transi¢cdo em 20 de setembro de 1974:

Colocaremos a instrucdo, a educacdo e a cultura prioritariamente ao servi¢o das
largas massas oprimidas e humilhadas pelo sistema de exploracdo colonialista e
capitalista. O sangue do povo ndo se derramou somente para libertar a terra da
dominacdo estrangeira, mas também para reconquistar a nossa personalidade
mocgambicana, para fazer ressurgir a nossa cultura e para criar uma nova
mentalidade, uma nova sociedade. [...] estabelecendo um combate contra a
supersticdo, individualismo, o egoismo, a ambicdo e principalmente o
analfabetismo, um produto do colonialismo que afeta a grande maioria do nosso
povo (MACHEL, 1974, p. 12).

Por isso, algumas palavras de ordem no contexto educacional defendiam: educar o
homem para vencer a guerra; criar uma sociedade nova e desenvolver a patria. Nesta otica, a
alfabetizacdo e educacdo de adultos deveria adotar mecanismos que traduzissem essa
intencdo, partilhando experiéncias no sentido de adequar conteddos de formacdo e

aprendizagem as exigéncias do desenvolvimento politico, econémico e social. Em 25 de
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junho de 1974, o Decreto-Lei n. 5/73 aprovou diretrizes a serem seguidas na reforma do
sistema educativo, entre as quais se destaca: introdu¢do da modalidade de ensino para adultos,
equivalente aos ensinos basico, secundario e superior.

Assim, se ndo podemos considerar a experiéncia das Zonas Libertadas, ainda que rica
e consolidada durante uma década, pelo menos podemos afirmar que vale a pena olhar para
ela como um instrumento basilar para repensar nossas praticas da atualidade. Note-se que,
nesse periodo, havia falta de condi¢cdes materiais, financeiras, humanas e de infraestrutura.
Mais grave do que isso, 0s sujeitos da educacdo de adultos estavam o tempo todo tomando
“consciéncia de que as praticas cotidianas” eram (e ainda sdo, reafirmo) “capazes de alterar as
I6gicas do jogo politico, desde que se organize(m) para além das taticas” (CERTEAU, 1994
apud PAIVA, 2005, p. 209), “como estratégias de resisténcia ¢ de transformagao” do poder
dominador em favor das massas populares.

Vale a pena lembrar que a educacdo desde o inicio foi assumida como um instrumento
central para o desenvolvimento nacional e para a efetivagdo da democracia popular "[...]
alfabetizar é criar e consolidar condi¢cdes para planificar a vida e a producéo, para que 0 povo
possa efetivamente tomar o poder e construir uma sociedade nova” (MACHEL, 1978, p. 13).
Por isso, um dos motivos que me fez destacar este periodo prende-se ndo sé ao fato de haver
poucos estudos sobre este tempo, mas, também, pelo entendimento de que as grandes
transformacgdes no campo educacional tém fundamentalmente suas experiéncias cravadas
nesse momento historico.

Certamente gracas aos esforcos empreendidos durante a luta, em 1972 operavam 160
escolas primérias, abrangendo 20.000 criancas; e cerca de 60 alunos estavam matriculados na
escola secundéria da FRELIMO, na Tanzénia (JOHNSTON, 1986, p. 34). Com efeito, estima-
se que 20.000 pessoas tenham sido alfabetizadas, abrindo nova perspectiva para a educacéo,
ligando a aprendizagem a producdo e ao combate (a luta armada). Estima-se, ainda que, em
média, havia um professor para um grupo que variava entre 80 a 100 alunos.

Na visdo de Castiano e Ngoenha (2013, p. 49) um dos primeiros passos Sistémicos
para a introducdo de novos contetdos nos programas de ensino neste periodo acontece no |
Seminéario Nacional de Educacéo entre 25 de janeiro a 2 de marco de 1973. Nesse Seminario
foram fixadas o que se considerou serem as "linhas gerais™ para as disciplinas curriculares,
com destaque para a de Portugués, lingua na qual os alunos deviam se expressar fluentemente,
e para a qual os professores, por sua vez, deviam metodologicamente “instruir”, utilizando

linguagem que expressasse frases completas. Os curriculos de matemaética e fisica baseavam-
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se em atividades préticas que incluiam contedos de balistica, pensando sua utilidade na luta
armada.

A disciplina de Historia deveria, entre outros aspectos, destacar a “historia de
resisténcia” contra a penetragdo ¢ dominagdo colonial, além de proporcionar aos alunos e
participantes de campanhas de alfabetizacdo a possibilidade de “compreender a natureza,
importancia e necessidade do desencadeamento da luta de libertagdo nacional”. Na disciplina
de Geografia "[...] devia-se dar [...] énfase nos rendimentos de geografia econdmica de
Mocambique, mostrar os produtos mais importantes [...]” (CASTIANO e NGOENHA, 2013,
p. 53). Por outras palavras, pode-se afirmar que essa educacao tinha entre outras preocupagoes
a conscientizacdo da populagéo sobre a necessidade de luta e a clarificacdo de que o inimigo a
combater era o sistema de opressao, exploracdo e dominacéo colonial.

Entendo que este periodo, que antecede a Independéncia Nacional, constitui o
primeiro momento — e fundamental — na histéria da educacdo em Mocambique, pois foi
nesse periodo que o processo de alfabetizacdo e educacdo de adultos (AEA) comegou a
ganhar espaco, a partir das experiéncias abstraidas no inicio da luta de libertacdo, em contexto
de transicdo nacional. Este contexto também foi marcado por movimentos sociais e politicos
influenciados pela abolicdo do “Estatuto do Indigena em 1961, ligada a conjuntura politica
provocada pelas guerras de libertacdo [...] nos paises vizinhos” (CASTIANO e NGOENHA,
2013, p. 37). Em suma, pode-se dizer que a participacdo de jovens e adultos na luta pela

libertacdo se constituia numa motivagdo a mais para participar de programas de alfabetizacéo.

1.3.3 Samora Machel, Julius Nyerere e Paulo Freire: descolonizacdo das mentes e

experiéncias de alfabetizacio

Nas décadas de 1960-1970, em geral, o Continente africano viveu a luta pela primeira
Independéncia — “essencialmente politica” —; passando pela segunda Independéncia
considerada ‘“notadamente econdmica”; e a terceira Independéncia provavelmente “cultural”
(FAUNDEZ, 2012, p. 598). Porém, nessas décadas, o cristianismo e suas variantes do
marxismo também desempenharam um papel orientador da Independéncia. Por um lado, o
pensamento e a acdo cristd se concretizavam na educacdo e formacdo dos lideres da
Independéncia e, por outro, 0 marxismo foi difundido por movimentos de esquerda em prol da

libertacdo e por algumas universidades europeias. De acordo com Faundez (2012), Nyerere —
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lider da Independéncia da Tanzénia — foi formado nesse sistema, na variante inglesa do
cristianismo. Nyerere foi o primeiro a convidar Paulo Freire para participar no processo de
educacdo de adultos na Tanzania, convite feito via Conselho Mundial de Igrejas, que reunia —
com carater ecuménico — as igrejas protestantes, em Genebra.

Paralelamente a isso, interessa trazer a discussdo o pensamento de Nyerere neste
trabalho, pelo fato de a fundacdo da Frente de Libertacdo de Mogambique (FRELIMO) em
1962 ter ocorrido na Tanzénia, como se afirmou anteriormente. Interessa, igualmente,
dialogar com Freire, tendo em consideragcdo “seus encontros com educadores de diferentes
paises da Africa, seus dirigentes, e, sobretudo com as liderancas da Frente de Libertagio de
Mocambique (FRELIMO), dialogando ‘com militantes experimentados na luta™ (FREIRE,
1992, p. 148). Além disso, uma das primeiras decisdes politicas feitas pela FRELIMO foi
guanto ao papel da educacdo no contexto de luta, cujo modelo norteava-se pelos seguintes

principios orientadores:

[...] contar apenas com os seus proprios recursos; o dever de todos de ensinar e
aprender; a aplicacdo dos contetidos e métodos as circunstancias e realidades locais;
a adocdo de um sentido de nacionalidade mogambicana e de combate contra o
tribalismo; regionalismo e racismo; educacdo ligada a producdo; ligacdo da teoria a
pratica; a escola como centro democratico onde se deveriam desenvolver novos
tipos de relagdo entre professor e aluno; combate contra a supersticdo através da
educacdo com uma base cientifica para formar o homem novo (JOHNSTON, 1986,
p. 34).

Partindo desses pressupostos, considero a Tanzania como ponto de encontro e

“encontramentos>*”’

ideoldgicos, tanto de convergéncias quanto de divergéncias, de sucessos e
fracassos dos pensamentos e das praticas educativas de Machel, Nyerere e Freire. Portanto, a
medida que vou apresentando suas aproximacfes, também ndo escapardo algumas criticas
guanto aos seus pensamentos politico-pedagdgicos. Faindez (2012) afirmou que 0 marxismo
foi uma fonte inspiradora do pensamento politico-intelectual ou intelectual-politico de
Amilcar Cabral, originario da Republica da Guiné-Bissau, que defendia a intencionalidade
de incorporar certos aspectos das culturas africanas a luta pela Independéncia. Ndo vou me
deter aqui a discussdo do pensamento de Cabral, cabendo-me recordar, simplesmente, que foi
a principal lideranca na construcdo do Partido Africano para a Independéncia da Guiné e

Cabo Verde (PAIGC), e que a sua militancia intelectual o tornou um simbolo da luta politica

34Refiro-me a conversas decorrentes de encontros ou reencontros espontaneos e que se ressignificam. Trata-se de
encontros entre pessoas que se cruzam no caminho da vida em movimento (porque ndo previamente
programados) e que ocorrem em diversos espacos € lugares, numa interagdo entre conhecidos ou
desconhecidos em di&logo, os quais conversam sobre oque fazem e o que sentem com o que fazem (SKLIAR,
2014).
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pela libertacdo na Africa (PEREIRA, VITORIA, 2012). Além disso, a trajetoria politica de
Amilcar Cabral teve uma importante presenca no pensamento do educador brasileiro Paulo
Freire (FAUNDEZ, 2012).

Torres (1996 apud ROMAO, GADOTTI, 2012, p. 59) afirma que:

[...] a experiéncia na Tanzania ofereceu a Freire a oportunidade de trabalhar dentro
do experimento socialista, com plano centralizado, com um partido socialista
revolucionario e um substantivo interesse em educacdo de adultos como uma real
alternativa metodoldgica para o sistema formal de instrug&o.

Falndez (1992) aponta que a visdo democratica de Paulo Freire sofreu resisténcia de
alguns dirigentes tanzanianos, mostrando contradi¢des vividas no préprio socialismo
tanzaniano, no que se refere a politica de alfabetizacdo. Contudo, sabe-se que Paulo Freire ndo
s6 aprendeu muito na sua atuacdo na Africa, mas também pdde contribuir no seu processo de
libertacdo. Foi pensando nessa dupla médo que aproximei a discussdo de Machel como lider
revolucionario mogambicano; de Nyerere, lider africano, ndo s6 de um dos paises vizinhos de
Mocambique mas, e principalmente, por ser da Tanzania, pais onde era treinado e orientado o
movimento de luta de libertacdo nacional, a FRELIMO.

Assim, o didlogo entre Machel, Nyerere e Freire se funda no comprometimento com o
pensamento critico. Para eles, o conhecimento s6 pode ser legitimado, epistemologicamente,
se tiver origem na pratica e, politicamente, se se tornar instrumento de intervencGes mais
qualificadas nessa mesma pratica (ROMAO, GADOTTI, 2012). Outro aspecto, como
veremos mais adiante, ¢ a ideia de que a “revolucdo ¢ permanente”, porque a libertacao
definitiva ndo vem com a proclamacdo da Independéncia politica de uma nacéo, tampouco
com sua libertacdo econdmica; ela sé se plenifica quando o povo dessa nacao pds-colonial se
liberta das racionalidades que os colonizadores deixaram profundamente enraizadas no solo e
na consciéncia dos "ex-colonizados". Portanto, fundamentos, principios, valores, projecdes e
ideais decalcados nas mentes colonizadas pelo opressor, acabavam por transformar o
oprimido em hospedeiro de seu proprio opressor. Por esse motivo o individuo 18 o mundo
com olhos — e a partir da perspectiva da visdo de mundo — do opressor, ficando muito mais
dificil completar-se a tarefa de libertagdo. Esses pensadores politico-pedagogicos propdem,
por isso mesmo, a “descolonizagdao das mentes e [...] o processo de conscientizagdo, que €

sempre processo de autoconscientizagdo”, conforme Romao e Gadotti (2012, p. 9).
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Contudo, a influéncia tanzaniana ¢ representada pelo pensamento de Mwalimu®® Julius
Nyerere. Nyerere via o “papel da educagdo no contexto mais amplo da filosofia politico-social
baseada no socialismo africano: ujamaa” (CASTIANO, NGOENHA, 2013, p. 225). Para
estes autores, o pensamento de Nyerere representava um modelo de “resisténcia” e alternativa
paradigmética ao projeto educativo colonial, visando a reabilitacdo social e formulando a
critica ao sistema de valores coloniais.

Na perspectiva de Nyerere, para o desenvolvimento precisava-se, essencialmente, de
dois componentes: a) recursos financeiros (materiais); b) de pessoas. Portanto, por reconhecer
que 0s recursos materiais sdo esgotaveis, devia-se confiar mais no fator humano (as pessoas)
numa politica de Self-reliance®. Com essa filosofia, Nyerere defendia a ideia de que o
desenvolvimento do homem ou de uma nacao nao podia ser para 0 homem ou para a nacao:
“s0 pode ser feito pelo proprio homem ou pela propria nacdo”. A transcri¢do que se segue,

lembrada por Castiano e Ngoenha (2013, p. 231) pode ser ilustrativa dessas ideias:

As pessoas ndo podem ser desenvolvidas, elas, apenas se desenvolvem. Portanto, é
possivel que um estranho construa um modelo de desenvolvimento para outro, mas
um estranho jamais vai dar o orgulho e a autoconfianca em si mesmo como um ser
humano. Trata-se da possibilidade que a pessoa tem de criar-se em si mesma por
suas proprias acdes e forcas interiores. Assim, 0 homem se desenvolve por aquilo
que faz, por tomar suas proprias decisdes, ampliando dessa forma a compreenséo de
si, bem como do que sente com o que faz. Nesse sentido, aumenta seu proprio
conhecimento, habilidade e sua participacdo plena - de igual para igual - na vida
pessoal, assim como na comunidade em que vive. (NYERERE, 1967, p. 27.
Tradugdo livre)¥.

De alguma forma, parte das ideias de desenvolvimento de Mogambique foi inspirada
nessa visdo de Mwalimu Nyerere, pois a presenca de um grupo de intelectuais e lideres
mocgambicanos na Tanzania, no momento da criagdo da FRELIMO e no decurso da luta, pode

ter sido fundamental no desenvolvimento dessas ideias. Esse grupo foi gradualmente

3 O termo Mwalimo significa professor em Swahili, um titulo dado inicialmente pelo fato de ter sido professor
secundario, mas também no sentido de que ele era “guia” do seu povo (CASTIANO, NGOENHA, 2013). Foi o
primeiro presidente da Tanzania, dirigindo o pais de 1964 até se aposentar em 1985. Acreditava no pan-
africanismo e foi um dos membros fundadores da Organizacdo da Unidade Africana (OUA), tendo apoiado
diversos movimentos de luta anticolonial.

%Self-reliance representa o centro da filosofia social de Nyerere, que significa “autoconfianga”, “autonomia”,
“autossuficiéncia”.

$’People cannot be developed, they can only develop themselves. For while, it is possible for can outsider to
build a man’s house, an outsider cannot give the man pride and self-confidence in himself as a human being.
Those things a man has to create in himself by his own actions. He develops himself by what he does, he
develops himself by making his own decisions, by increasing understanding of that he is doing, and why, by
increasing his own knowledge and ability, and his own full participation — as an equal — in the life so the
community he lives in (NYERERE, 1967, p. 27).



67

alargando sua influéncia no seio da organizagéo e tornou-se hegemonico a partir de 1968, no
Il Congresso da FRELIMO, realizado em Matchedje, Provincia de Niassa. Ao mesmo tempo,
0 contexto internacional da época e a opcdo pela luta armada anticolonial reforcaram o papel
de referéncia ao marxismo no discurso nacionalista mogambicano.

Outra referéncia importante nesse periodo diz respeito a influéncia das ideias de Paulo
Freire a partir do contato que ele teve quando de sua passagem pelas ex-coldnias portuguesas
em Africa, & excecdo de Mocambique. Freire (2011, p. 204), entretanto, assinala ter dialogado
com alguns militantes mogambicanos, e particularmente assim se refere a um deles: “aquele
encontro em Lusaka®®, tal qual teve em Dar Es Salaam®, com a lideranca da Frente de
Libertacdo de Mogambique, que me levou ao Campus de Formacdo de Quadros, num sitio
cedido pelo Governo da Tanzania, me marcou fortemente”. Mais adiante, Freire (2011, p.

205) acrescenta:

[...] afinal, eu era convidado a dialogar com militantes experimentados na luta, cujo
tempo ndo podia ser gasto com devaneios ou com arrancadas intelectualistas. O que
eles queriam era entregar-se comigo a reflexdo critica, tedrica, sobre sua pratica,
sobre sua luta, enquanto um "fator cultural e um fator de cultura” (Cabral, 1976). A
sua confianga em mim, como um intelectual progressista, era realmente importante.
Eles ndo me criticavam porque, citando Marx, citava também um camponés. Nem
tampouco me consideravam um educador burgués porque eu defendia a importancia
do papel da consciéncia historica.

O modelo de educacdo, na perspectiva de Paulo Freire, tinha em vista educar as
populaces, para torna-las conscientes do seu préprio status, da sua luta de libertagdo, da sua
propria realidade, mediante discussfes informais sobre os problemas socioecondmicos e
politicos que as afetavam. Em seguida, iniciava-se o ensino da leitura e da escrita de palavras
escolhidas, relacionadas com esses problemas. Por isso, defendia que o “contetido
programatico da alfabetizacdo — as palavras geradoras e os temas a elas referidos — como o da
pos-alfabetizacdo, emerge da compreensao critica do bairro e das diferentes préaticas que nele
se possam desenvolver” (FREIRE, 1978, p. 160).

Portanto, o entrelagcamento entre as ideias de Paulo Freire, de Julius Nyerere e, mais
tarde, de Samora Machel pode ser constatado na seguinte passagem, quando Freire (2011, p.
205) refere-se as “minhas conversas com o presidente Nyerere em que discutiamos Education
as Self-reliance e a Pedagogia do Oprimido”. Relembro que Nyerere com Self-realiance

defendia que a educacdo deveria ser organizada de acordo com valores culturais e objetivos

3 Capital da Zambia, um dos paises de Africa austral, colonizado pelos ingleses.

39 Cidade capital da Tanzénia, também ex-coldnia inglesa da mesma regido africana.
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politicos, destacando a relevancia dos conceitos de autoconfianga, autonomia e
autossuficiéncia como um dos caminhos necessarios para o desenvolvimento do povo. Freire,
com a Pedagogia do Oprimido, combatendo a proibicdo da fala e a imposicdo da cultura do
siléncio, ensinava a cada gente a dizer a sua palavra, na sua lingua, na lingua que conhece.

Note-se que, apesar de esses pensadores pertencerem a contextos diferentes, ambos
destacam que tanto para o desenvolvimento quanto para a pratica da liberdade se requer uma
educacdo que estimule esforcos interiores da pessoa para melhor compreender 0s outros.
Ambos se colocam ao lado do povo, como companheiros de luta e de construcdo de
possibilidades e desejos.

Pela mesma mao, o presidente Samora Machel, também com muitas aproximac6es
com Nyerere na luta pela Independéncia, defende a educacdo e a cultura como prioridades a
servico das largas massas oprimidas e humilhadas pelo sistema de exploracdo colonialista.
Para Machel, era imprescindivel desenfrear um combate enérgico contra o analfabetismo,
contra pensamentos obscuros e com teor de exploracdo do homem pelo homem. Machel via a
escola como uma “arma” poderosa para esse combate, bem como uma possibilidade de
mobilizacdo do potencial humano para o desenvolvimento e progresso da sociedade.

Severino Ngoenha (2009), em seu texto Samora Machel: icone da Independéncia?
assinala algumas relevantes questdes quanto a justificativa para o reconhecimento da
personalidade de Machel como uma das figuras “emblematicas” africanas a merecer destaque.
Ngoenha comeca por questionar onde estdo, em Africa, "pessoas com calgas" que merecem o
juizo da Maat*®? Onde estdo, pergunta ele, pessoas que ousam ter ideias proprias, ideias que
ndo sdo do marxismo soviético, do maoismo dos chineses, do liberalismo dos americanos, do
cristianismo  pés-constantiniano, do protestantismo dos luteranos, do ateismo dos
revolucionarios, do gnosticismo dos iluministas, do tribalismo dos antropo6logos, do
nacionalismo dos europeus, da democracia dos burgueses?

Ngoenha prossegue questionando, ainda, onde estariam os africanos que se diziam
“comunistas, socialistas, capitalistas, liberais, democratas, ndo em funcdo de uma ideia
teleguiada, mas por convicgdo, em defesa de um ideal, por acreditarem que a vida é uma

invengdo de sentidos”? (NGOENHA, 2009, p. 39). E segue, indagando onde estariam o0s

40Maat significa deusa da verdade, justica e da ordem divina que fazia com que os egipcios acreditassem que ela
regia os fendmenos da natureza. E uma expressio popular do antigo Egito, que desempenhava um papel
importante na hora de decidir se 0 morto entraria no submundo ou néo. Para tal, 0 morto deveria fazer uma
confissdo negativa numa lista de coisas que teria evitado fazer em vida. Dentre elas se destaca ndo matei, ndo
roubei, ndo cometi adultério, ndo menti, um total de 42 confissdes. A pesagem do corac¢do era feita em uma
balanca utilizando de contrapeso a pena de Maat. Nesse sentido, 0 coracdo do morto deveria pesar menos que a
pena para que 0 mesmo pudesse ter a vida eterna. Caso contrario, 0 morto era devorado por uma espécie de
devoradores de almas (QUESNEL, 1993, p. 7, grifo meu).
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africanos que ndo governam em Dakar, sonhando com Paris; que ndo estariam na praca,
pensando em Washington; para usarem um pouco do dinheiro para se despirem, cultivando
um culto detestavel das suas pequenas pessoas, COMO se 0S povos morressem de amores por
eles, uma cultura narcisista do seu eu, em detrimento da vida, dos meios, dos interesses do
maior nuimero? No prosseguimento das suas questdes, Ngoenha parece reconhecer a
singularidade de Machel no contexto africano, por isso, continua descrevendo as suas

qualidades, e eu aqui me limito a reproduzi-las.

Onde estdo os africanos que ousam libertar-se da escravatura da dependéncia, da
repeticdo, da imitacdo, da reproducdo dos modelos existentes [...]. Onde estdo os
africanos que ousam tomar-se a sério, que nao se consideram pessoas em fungéo dos
pensamentos alheios, que ndo procuram sistematicamente uma legitimacdo no
homem branco e ocidental? Onde estdo os africanos que néo consideram a propria
cultura como folclore, as suas linguas como dialetos, 0s seus pais como ignorantes e
analfabetos? Onde estdo os africanos [...]; que se tomam a sério, que fixam objetivos
e, com abnegacéo, determinacéo e sacrificio, se batem para atingir os objetivos que
fixaram anteriormente? (NGOENHA, 2009, p. 39).

E nesses termos que Ngoenha descreve Samora Machel como uma das figuras
africanas que merece destaque pela sua luta, pela sua capacidade e olhar diferenciado das
outras renomadas figuras. Ngoenha vai mais longe, ao afirmar que Samora &, sim, um

africano, mas “ndo € um africano qualquer”, pois, ele:

N&o é fundador de um partido como Kaunda, Nyerere, ou Touré! N&o era um
produtor de ideias como Cabral, Nkrumah ou Diop! N&o tinha os diplomas de
Mondlane ou de Senghor. Era um socialista, mas provavelmente nunca leu nem
Marx nem Engels, Trotsky ou Gramsci... Mas era um homem, e que homem.
Samora Moisés Machel; trata-se de Machel, santidade. [...]. Uma personagem
curiosa; sem inteligéncia projetual-utépica de Nkrumah, nem visdo historico-
retrospectiva de Diop, mas também sem alienagdo estrutural de Senghor nem a
ambiguidade militante de Mondlane [...] (NGOENHA, 2009, p. 30).

As reflexdes de Ngoenha me instigaram a pensar o lugar de Samora Machel no
contexto educacional: seria ele também um pedagogo? Mas, sabemos que foi “Exceléncia”,

“Presidente”, “Marechal”, “Camarada*'”

. Penso que Machel, por sua ousadia; originalidade
de ideias ndo teleguiadas; de sua convic¢do e amor ao povo, parecia ter clareza sobre os
problemas pontuais que o pais recem-nascido do colonialismo tinha a enfrentar. E que um dos

caminhos possiveis a trilhar seria, evidentemente, educar 0 povo para 0 novo tempo

41 Camarada, termo usado pelos membros e simpatizantes da ideologia politica da Frente de Libertagdo de
Mocambique (FRELIMO) desde a sua funda¢do como movimento libertador e, posteriormente, Frelimo como
Partido Politico. Em ambas as situa¢des representa a forma de tratamento amistosa com conotagdo politica
entre correligionarios ou companheiros de lutas, enfim, de militancia politica.
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atravessado pelo pais. Por isso, a alfabetizacdo continuava na visao dele como um instrumento
fundamental. Mas seriam essas as razfes fundamentais que teriam estimulado Ngoenha a
levar a candidatura de Machel ao julgamento de Osiris*?, para 0 reconhecimento de sua
figura? Certamente, ndo. Talvez se deva a “ressuscitagdo do seu nome, de sua figura nos
chapas®, teatros, nos rapes*, depois de muitos anos de siléncio” (NGOENHA, 2009, p. 30).
Essa ressuscitag@o ¢ provavel que seja uma necessidade para “confrontar a nova orientagdo do
pais com os ideais passados, e que talvez ainda ndo foram ultrapassados”. Machel foi um lider
africano que combateu o racismo, a ponto de que pessoas negras bateram o recorde sobre
pessoas brancas na participacdo em seu governo. Mais adiante, Ngoenha (2009, p. 31)
continua questionando, para ajudar a compreender essa personalidade que parece mais que

singular. Sera que alguém, pergunta ele:

Conhece um homem que mais se tenha batido pela liberdade e igualdade da mulher?
Conhece um homem que tenha combatido o tribalismo? Conhece um presidente que
mais tenha combatido a corrupcdo, que mais tenha amado e defendido a igualdade?
Conhece um presidente que mais tenha arregacado as mangas para trabalhar na
recolha do arroz, na limpeza da cidade, na defesa do valor do trabalho? Conhece
qualquer pais que mais tenha sacrificado o seu povo para ajudar um amigo vizinho
como fez Mogambique de Machel com o Zimbabwe e a Africa do Sul? Conhece um
regime politico que tenha sido mais internacionalista que 0 Mocambique de Machel
com os refugiados do Chile, da Argentina, de Timor-Leste, do Saara Ocidental?
Mas, sobretudo, conhece alguém que mais tenha amado a liberdade do seu povo
como o fez Machel? Conhece alguém que estava de tal maneira imbuido pela ideia
da liberdade e igualdade entre os homens a ponto de perder quase o sentido da
realidade?

Efetivamente, ndo se trata aqui de fazer nenhum juizo, pois o recurso a Ngoenha faz
sentido neste trabalho como alternativa de busca do pensamento de Machel para compreender
a educacdo de adultos — um dos campos da aposta de Machel tanto durante a luta de
libertacdo quanto apds a conquista da Independéncia Nacional. Para Machel, a escola deveria
ser um centro democraético.

Sendo a escola um centro democratico, era necessario democratizar os metodos de
ensino, de modo que “os alunos e professores participassem com responsabilidade no

processo de criagdo da escola que valorizasse o trabalho manual como uma das fontes de

42 Metaforicamente Ngoenha evoca o Julgamento de Osiris para questionar o lugar de Machel no contexto
mocambicano e africano em geral.

4Chapas termo popular usado para designar transportes semicoletivos de passageiros nas vilas, nos centros
urbanos e suburbanos das cidades mogambicanas, vulgo mini-bus.

4Rapes significa discurso ritmico com rimas e poesias que surgiu no final do século XX entres a comunidades
negras dos Estados Unidos. Os seus atores também sdo conhecidos como Rappers. Este termo € usado em
Mocgambique por jovens misicos com poemas rimados como meio de critica social e politica.
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conhecimento, profundamente ligado a pratica, nela se inspirando e servindo o povo”.
(MACHEL, 1974, p. 14). Aqui, observa-se que as ligagcdes entre a escola e a comunidade
local estavam intimamente forjadas. Nesse sentido, parece-me que 0 pensamento macheliano
baseava-se no principio de ‘“contarmos com as nossas proprias forgas”, enfatizando a
austeridade e o trabalho como palavras de ordem. Por esta visdo, o “desenvolvimento
econdmico €, com efeito, essencialmente o resultado de trabalho” (MACHEL, 1974, p. 12), e
quanto mais trabalho maior producédo, o que, por sua vez, permitira melhorar as condicdes de
vida.

Para levar a cabo esta concep¢do dindmica da unidade da prética e da teoria, conforme
Freire, a escola jamais se definiria como uma instituicdo burocraticamente responsavel pela
transferéncia de um saber seleto. Nem tampouco se definiria como um “mercado” de
conhecimento. Portanto, “a escola, como “mercado” de conhecimento cederia lugar a escola
como centro democratico”, a que faz referéncia o "Camarada™ Samora Machel, no registro de
Paulo Freire (1978, p. 116). Freire, dialogando com Machel, afirma que olhar a escola como
centro democratico, implicava ndo s6 o desaparecimento da figura do professor considerado
transmissor autoritario de um saber seleto mas, também, do aluno considerado passivo, ao
receber o saber transferido. Em seu lugar, deveria surgir o professor e o aluno militantes. No
entender de Freire e Machel, tal professor deveria ser aquele que, “ao ensinar, aprende ¢ o
aluno que, ao aprender, ensina”. No entanto, admite-se ndo haver, ainda, no sistema
educacional, o clima necessario para a encarnacao do educador e do educando militantes, no
sentido auténtico em que os definia Samora Machel (FREIRE, 1978).

Paulo Freire (1978, p. 66), nas Cartas a Guiné-Bissau ressalta a relevancia da
confianca critica que esteve sempre presente na préatica de pedagogos-politicos como Amilcar
Cabral, Samora Machel, Fidel, Raul Ferrer, Makarenko, Freinet, Nyerere para citar apenas
estes, entre tantos outros. Em suma, retomando o dialogo entre Freire e Nyerere, percebe-se
que a proposta de educacdo por eles defendida, em primeiro lugar, recai na ideia de que
nossas escolas primarias deveriam oferecer uma educacdo completa em si mesma e ndo uma
preparacdo para a escola secundaria, técnica ou universitaria. Em segundo lugar, continua
Nyerere, deveria oferecer uma preparagdo para a vida, 0 que se da na compreenséo critica da
vida que se vive, para ser possivel criar novas formas de vida. Freire afirma, na mesma
direcdo, que seu pensamento pedagdgico-politico empapa-se do real, do concreto, na pratica,
em cuja transformacéo ele centra a atividade educativa.

Em uma possivel leitura das contribui¢cGes desses pensadores no contexto educativo

mocgambicano nota-se nos principios politico-pedagdgicos de um sistema de educacdo em que
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se defende que “uma escola é onde todos aprendemos e ensinamos” € com a perspectiva de
“contar com as nossas proprias for¢as”. Estes principios, aplicados tanto nas salas de aula,
como em locais de trabalho revelam, segundo Castiano e Ngoenha (2013), a ideia de que,
durante as aulas, dever-se-ia dar prioridade ao trabalho em grupo e ao individual, como
alternativa. O segundo principio, segundo eles, denota a ideia de que cada escola deveria criar
condigOes de auto-sustentabilidade. Nesse sentido, as escolas deveriam desenvolver campos
de cultivo e de criacdo de pequenas espécies de animais. A partir dessas atividades, os alunos
aprenderiam que € pelo trabalho que se pode construir a nova nagdo. Esse principio de
aprender com e pelo trabalho ja estava consolidado em Mocambique nas aldeias comunais,
com as “machambas” (rogas) coletivas.

Dessa forma, trabalho e estudo se combinam com atividades regulares na producéo,
tanto para o financiamento das escolas e combate a atitudes elitistas, que valorizam o trabalho
intelectual sobre o trabalho com as maos, quanto para a criacdo de “poder popular” nas Zonas
Libertadas, pelo estabelecimento de uma estrutura de democracia de base e de participacdo
popular. Judith Marshall (1991) afirma que os alunos do ensino secundario na Escola da
Frelimo, na vizinha Tanzania, trabalhavam para desenvolver cartilhas de alfabetizacdo e
manuais de professores com os quais ensinavam durante as férias. Durante esse processo, as
diferentes formas de educacgéo popular emergiram nas Zonas Libertadas.

Castiano e Ngoenha (2013, p. 43) seguem afirmando que os principios de “todos
aprendemos e ensinamos” e de “contar com as nossas proprias forcas”, acima referidos, “se
ndo coincidem, pelo menos derivam indubitavelmente da visdo de Nyerere sobre educagdo”.
Esta constatacdo foi discutida em paragrafos anteriores. Vale a pena, entretanto, destacar que
esses principios sdo funcionais na perspectiva da necessidade de auto-sustento e
autossuficiéncia das escolas, das pessoas e da na¢do, tal como Nyerere defendia.

Enfim, as experiéncias de pensadores politico-pedagdgicos ou intelectuais politicos
descritas no texto denotam sua emergéncia a partir do envolvimento das massas populares. As
acOes por eles vividas, em maioria, ndo nasceram do poder publico, mas da luta e da
resisténcia social a projetos de dominacdo que, desde os embates pela libertacdo nacional,
também conformaram e ainda conformam a nagdo mogambicana. Estudantes, militantes,
intelectuais “junto aos grupos populares, desenvolveram perspectivas de cultura e educagdo
popular” (PAIVA, 2009, p. 151), essa que parece tdo atual quanto necessaria aos nossos
tempos. Por isso, trazé-la a discussdo pode significar reabertura de outros caminhos possiveis
para a educacdo efetivamente popular, ndo s6 como direito e educagdo em movimento mas. e

principalmente, como resposta a necessidades e anseios do povo.
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1.4 Militancia e massificacdo do acesso a alfabetizacdo e educagdo de adultos (1975-
1983)

O segundo momento, como anunciei anteriormente, ¢ marcado historicamente pelo®®
de 25 de abril de 1974, ocorrido em Portugal, e pela assinatura dos acordos de Lusaka*® em
7de setembro do mesmo ano na Tanzania, entre a FRELIMO e o governo colonial portugués.
Esses eventos jogaram a favor da corrente, marcando o fim e o inicio de uma nova era
historica, que deu passos significativos para a confirmacdo da vitoria da FRELIMO. Nesse
momento eufdrico, o sistema educativo ficou quase paralisado, pois “centenas de professores
[...] abandonaram o pais, tal como fizeram milhares de criangas colonialistas” (JOHNSTON,
1986, p. 35). Assim, para compensar a lacuna deixada pelos colonialistas, surgiu um
movimento enorme e espontaneo de alfabetizacdo em toda parte de Mogcambique. Juntaram-se
a esse movimento os simpatizantes secretos da FRELIMO, os quais escolheram a
alfabetizacdo como forma de concretizar seu apoio para a Independéncia. Do mesmo modo,
0s estudantes, as organizacdes culturais, associacdes e grupos religiosos nacionais reforcaram
as atividades de alfabetizagdo. Contudo, apesar desse esfor¢o, Johnston (1986, p. 46) afirma
que “so foi possivel comegar a recuperar esta situagdo com a tomada do poder pela FRELIMO
em 1975, e a nacionalizagdo da educagdo em julho daquele ano”.

Adicionalmente a esses fatos, outro salto significativo para a oficializacdo do processo
de alfabetizacdo se afirmou com a reforma ocorrida entre 16 e 24 de abril de 1975, dois meses
antes da Independéncia, no | Seminario Nacional de Alfabetizacdo, realizado em Ribaue,
Provincia de Nampula. Nesse Seminario foram avaliadas as primeiras experiéncias de
alfabetizacdo desde o comec¢o do governo de transi¢do (7 de setembro de 1974). Decorrente
desse processo, em todo o pais existia pequenas organizacGes de alfabetizacdo que
preparavam alfabetizadores e elaboravam materiais segundo metodologias diferenciadas
(LOPES, 2004). Além disso, foram esbocadas as principais diretrizes, ndo s de alfabetizacéo

4 Também conhecido como Revolugdo dos Cravos (Revolugéo de 25 de abril), resultante de um movimento
social ocorrido nessa data, liderado por um movimento militar, que dep6s o regime ditatorial do Estado Novo
em Portugal.

46 Foram assinados em Lusaka, Tanzania, decorrentes da reunido havida de 5 a 7 de setembro de 1974 entre as
Delegaces da Frente de Libertagdo de Mogambique e do Estado Portugués, com vista ao estabelecimento do
acordo conducente a Independéncia de Mogambique. Nesse acordo, o Estado Portugués reconhece o direito do
povo mogambicano & independéncia e aceita, por acordo com a FRELIMO, a transferéncia progressiva dos
poderes que detém sobre o territério de Mogambique. Nos acordos, destaca-se o de cessacao de fogo entre as
partes e o da criacdo de um governo de transicdo.
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mas, sobretudo, do Sistema Nacional de Educacéo, o que culminou com a aprovagéo da Lei n.
4, de 23 de marco de 1983, que orienta o referido Sistema. Foram igualmente discutidas
questdes sobre métodos de alfabetizacdo e, dessa discussdo recomendou-se aos participantes
que “ao ensinar-se 0 alfabeto e a leitura, devia-se integrar questes que refletissem problemas
concretos das populacdes a alfabetizar, assim como observar suas atividades [...]”.
(CASTIANO, NGOENHA, 2013, p. 58). Para esses autores, naquele Seminario, continuou-se
com a ideia de que a alfabetizacdo deveria ser feita em lingua portuguesa, mas, no entanto,
ndo ficou clara a forma de finalizacdo e reconhecimento dos cursos de alfabetizacdo (se
exame ou certificado de participagdo). Em seguida, formaram-se grupos de alfabetizagéo, os
quais foram integrados na estrutura dos “grupos dinamizadores” que existiam em todos os
bairros, para realizar atividades politicas e “exercer controlo administrativo da populagdo”
(CASTIANO, NGOENHA, 2013, p. 58). Na verdade, constatou-se que a alfabetizacdo ndo se
inseria na problematica das comunidades, mas que essas aulas eram, também, um meio de se
divulgar as orientacGes da Frelimo para a conjuntura do momento, (LOPES, 2004, p. 384).
Por um lado, esse processo parece significar o que Foucault (1996) chama de esforco para
ajustar os mecanismos de poder que enquadram a existéncia dos individuos, adaptando e
harmonizando os instrumentos que se encarregam de vigiar o comportamento cotidiano das
pessoas, sua identidade, atividade, gestos aparentemente sem importancia. Por outro, pode
significar outra politica a respeito dessa multiplicidade de corpos e forcas que uma populacao
representa.

Com este desafio a enfrentar, 0 Departamento do Trabalho Ideoldgico do Partido

Frelimo (DTIP), prop0s-se a:

a) fazer com que o povo assuma a importancia da alfabetizagdo como um processo de
assimilacdo da nossa linha politica e de participacdo ativa na reconstrucao
nacional, dado que ela permite também a aquisicdo de novos valores, de uma nova
concepgdo cientifica do mundo, indispensavel para os trabalhadores exercerem
cada vez mais consciente e eficazmente o seu poder;

b) combater a ideia de que alfabetizacdo é s6 para jovens, dela estando excluidos os
adultos e os velhos, ou que ela ndo inclui as mulheres (LOPES, 2004, p. 389).

Para Marshall*’ (1991), esses grupos tinham adaptado o material existente nas escolas

primarias. Outros inventaram metodos e escreveram suas proprias cartilhas de alfabetizacao.

4’Marshall and Others Training for Empowerment: a Kit of Materials for Popular Literacy Workers Based on an
Exchange among Ed. Doris Marshall Inst. for Education and Action, Toronto (Ontario) International Council
for Adult Education from Mozambique, Nicaragua and Brazil, Toronto (Ontario); Mozambique National
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Portanto, em algumas Provincias (Estados), as equipes fizeram questionarios sociais na
comunidade local para determinar as palavras ligadas a questdes-chave sobre as quais se
basearia o processo de alfabetizagdo, numa perspectiva de “conscientiza¢do”. Trata-se da
visdo freireana que propde pensar e praticar “um método pedagdgico que procura dar ao
homem a oportunidade de redescobrir-se através da retomada reflexiva do proprio processo
em que vai ele se descobrindo; manifestando e configurando — método de conscientizagdo”
(FREIRE, 2006, p. 8).

Como se pode verificar, 0 movimento de alfabetizacdo nesse momento inicial da
Independéncia foi caracterizado pelo controle social da comunidade, pela diversidade de
formas de organizagéo e pela elaboragéo local de materiais de ensino em concordancia com o
processo politico mais amplo. Evidentemente, o novo governo da Frelimo empenhou-se em
estabelecer o “poder do povo” e, nesse sentido, a alfabetizacdo foi um ponto chave para a
discussdo, o debate e tomada de consciéncia politica crescente entre as pessoas comuns. Ha
estimativas de que “mais de 500 mil homens e mulheres foram alfabetizados durante este
periodo” (MARSHALL, 1991, p. 53).

Até 25 de junho de 1975, data da Proclamacdo da Independéncia Nacional, o perfil
educacional da populacdo mogambicana era considerado extremamente baixo. Estima-se que
“a taxa de analfabetismo se situava em 93%” (AGENDA 2025, 2003). Em geral, estudos
consultados mostram uma tendéncia de consensualidade em destacar trés etapas de
provimento de educacdo mogambicana, as quais se iniciaram logo apds a Independéncia e que
se vém modificando inevitavelmente com a situacdo geopolitica e oscilacdo da economia
global, dominada pelo capitalismo e universalizacdo de valores.

Essa tendéncia pode ser constatada na periodizacdo apresentada por Mério (2005) ao
realcar que o periodo de mobilizacdo popular para a reconstrucdo nacional comeca em 1975 e
se estende até 1980. Para esse autor, a 22 etapa ocorre em meados da década de 1980 até 1995,
caracterizando-se pela reducdo significativa das atividades de educagdo, devido a
intensificacdo da guerra civil. E a 32 e Gltima etapa comega em 1995 e se estende até 0s nossos
dias, marcada pela redescoberta e resgate da alfabetizacdo e da educacéo de adultos.

Entretanto, a partir dos anos de 1975, com o processo de nacionaliza¢do de iniciativas

politicas em todas as esferas da vida social, a educagdo e, em particular, a alfabetizacéo

Directorate of Adult Education, Maputo, 1991.Marshall e outros. Formacdo para o empoderamento: um kit de
materiais para alfabetizadores populares baseados em uma troca de experiéncia entre os educadores de
Mocambique, Nicaragua e Brasil. Instituto de Educacéo para A¢éo Doris Marshall: Consulado Internacional
para Educacgdo de Adultos, Toronto; Direcdo Nacional de Educacdo de Adultos em Mogambique, Maputo,
1991 (traducdo livre).
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passaram a ser consideradas estratégias de “desenvolvimento da nagdo”. Dai que o primeir0
Governo da entdo Republica Popular de Mogambique organizou campanhas de alfabetizacdo
e tornou o ensino obrigatorio para criangas com idades compreendidas entre 7 e 12 anos de
idade.

Na sequéncia, um ano ap6s a Independéncia, em fevereiro de 1976, foi formado
oficialmente, pela primeira vez na Histéria de Mogambique, o Ministério de Educagdo e

Cultura (MEC) com seguinte estrutura:

Gabinete de Estudos, Departamento para Assuntos da Universidade Eduardo
Mondlane, Departamento de Administracdo, e cinco Dire¢des Nacionais,
nomeadamente, a Direcdo Nacional de Educacdo (DNE), Direcdo Nacional para o
Ensino Técnico, Direcdo Nacional de Alfabetizagdo e Educacdo de Adultos
(DNAEA), Direcdo Nacional de Cultura (DNA) e Direcdo Nacional de Educacdo
Fisica e Desportos (JOHNSTON, 1986, p. 36).

Naquele periodo, os anos de 1976 a 1977 foram caracterizados pelo aumento no
namero de matriculas, exigindo medidas de emergéncia para cobrir as dificuldades surgidas.
Grandes esforcos também foram colocados na formacdo de professores tendo-se, para isso,
incrementado o recrutamento de novos professores e “reciclagem” imediata dos “antigos”.
Adicionalmente a essas agdes para enfrentar a crise de falta de professores, “no dia 8 de
mar¢co de 1977, o Presidente Samora Machel organiza um encontro com alunos que
frequentam a 102 e 112 classes a fim de integréa-los no Aparelho do Estado. [...] nasce assim, 0
grupo denominado [...] Geracdo 8 de Margo*®” (CASTIANO, NGOENHA, 2013, p. 58).

Um dos marcos fundamentais neste periodo foi a planificacdo centralizada que se
iniciou, formalmente, com a realizacdo do Il Congresso da FRELIMO em 1977. Nesse
Congresso, decidiu-se transformar o movimento de luta em partido de vanguarda da alianga
operario-camponesa. Também definiu-se uma politica de alfabetizacdo que pudesse responder
a exigéncias colocadas por aquela fase, e desenvolveram-se condi¢cdes necessarias para as
campanhas nacionais passarem a ser dirigidas e planificadas, conforme refere Lopes (2004).

Com as condicdes criadas em termos de estruturacdo e mobilizacdo, a Direcao
Nacional de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos desenvolveu a alfabetizacdo e a educagéo
de adultos em massa, declarando-as como uma das areas prioritérias. Por isso, de marco a
novembro de 1978, é lancada a primeira Campanha Nacional de Alfabetizacdo, sob o lema

Facamos do Pais inteiro uma escola onde todos aprendemos e todos ensinamos. Substituiam-

4 Refere-se a um grupo de intelectuais e estudantes chamados para cobrir a falta de professores que se fazia
sentir. Atualmente, alguns estdo distribuidos em outras areas de trabalho na Funcéo Publica, em diversos niveis
ministeriais.
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se, desse modo, as desorganizadas atividades de alfabetizacdo que vinham sendo realizadas
“voluntariamente”. Essas atividades tiveram grande importdncia em todo o pais, e se
caracterizaram pela diversidade de objetivos, de métodos, de materiais sem atribuicdo de
qualquer certificacao.

Os 1° e 2° anos de ensino noturno foram substituidos por este subsistema. Em 1980,
foram iniciadas atividades em massa, substituindo os 3° e 4° anos de ensino noturno. O nivel
secundario da educacdo de adultos permanece na forma do 5° ao 9° anos de escolaridade do
ensino noturno, que recebeu uma reforma limitada em 1983, preparatoria para introducao dos
cursos especificos para adultos equivalentes a esses anos de escolaridade e dentro do
enquadramento da introdugédo do Sistema Nacional de Educacéo [...] (JOHNSTON, 1986, p.
99).

Para Castiano e Ngoenha (2013, p. 73) estima-se que a primeira Campanha beneficiou
200.000 participantes, dos quais chegaram ao fim cerca de 140.000. Por sua vez, a segunda
Campanha, realizada entre janeiro e outubro de 1979, incorporou novos alunos, a0 mesmo
tempo em que continuavam os estudantes anteriores, que haviam ingressado tarde no processo
ou reprovado no primeiro teste nacional (JOHNSTON, 1986, p. 101). Em geral, estima-se que
essa segunda Campanha tenha abrangido cerca de 321.000 participantes (entre operarios;
veteranos da luta de libertacdo; quadros do Partido Frelimo e das organizagdes democraticas
de massas e das forcas de defesa e seguranca; deputados; e trabalhadores dos setores sociais
do campo) com a crenca de que, com a aprendizagem da leitura e da escrita, aumentariam a
producdo e abracariam, com isso, a causa da revolucao.

Marshall (1991, p. 55) afirma que “todo mundo estava indo para a escola”. Por conta
disso, a escolarizacdo primaria passou de 600 mil para 1,6 milhdes de pessoas nos primeiros
cinco anos ap6s a Independéncia. Acrescente-se que as escolas noturnas estavam
transbordantes de adultos, como tentativa de “compensar o tempo perdido”. Mulheres
vendedoras no mercado, operarios € camponeses em cooperativas participavam do processo
de alfabetizacdo nas pausas para o0 almogo. Por seu turno, alguns funcionarios publicos
ocupavam-se com seus estudos nas manhds de sdbado. Em outros casos, companheiros de
trabalho com quatro anos de escolaridade primaria alfabetizavam outros, e aqueles com seis
anos de escolaridade primaria faziam a poés-alfabetizacdo. Incluiu-se nesse processo a

participacdo dos Grupos Dinamizadores a quem competia:

Organizar militantes para darem cursos de alfabetizacdo de adultos. Imp&e-se assim
0 estudo a nivel provincial das palavras geradoras em portugués, dado que é o
veiculo de comunicacdo de acordo com as realidades locais. Devemos suprir as
nossas faltas de material através dos instrumentos praticos, e, para além, do auxilio
do Ministério de Educacéo e Cultura na medida do possivel, temos de contar com as
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nossas proprias forcas, as quais devem ir buscar a producdo, [...] 0s recursos
necessarios (LOPES, 2004, p. 385).

No entender de José Lopes (2004) esta transcricdo parece sugerir praticas de
alfabetizacdo baseadas na metodologia de Paulo Freire, o que é provavel, tendo em
consideracdo sua influéncia no contato com os lideres mocambicanos. Mas, na prética, ndo
existiam diretivas muito rigidas acerca da metodologia a ser seguida, existindo também
préaticas de alfabetizacdo baseadas na metodologia de ensino do ABC, como se fazia nas
escolas coloniais. Entretanto, 0 mais interessante nesse processo € a tendéncia de preocupacao
com o0s contextos particulares e locais no curriculo. Quanto aos aspectos pedagdgicos
adotados nas Campanhas, destaca-se a disponibilizacdo do livro do alfabetizando em
portugués e o manual para o educador, contendo orientacGes para o ensino da alfabetizacédo e
da aritmética. Na segunda Campanha, fez-se revisdo do manual anterior do alfabetizando e do
alfabetizador que, posteriormente, nas 3% e 4* Campanhas, teve acrescido um livro de
exercicios para apoiar os alfabetizadores, 0s quais, em maioria, haviam terminado a 4% e a 6°
classes, integrando um contingente de cerca de 500 alfabetizadores a partir dos Nucleos
Pedagdgicos de Base. Nessas Campanhas, os adultos recebiam, durante nove meses ao ano,
dez horas de licdes por semana, as quais eram oferecidas fora do horario de trabalho.

A consequéncia imediata dessa empreitada se caracterizou, por um lado, pela demanda
da comunidade, o que excedeu a capacidade do Ministério de Educacdo e Cultura para
garantir professores treinados, livros, curriculo e apoio pedagdgico. Por outro, a qualidade do
ensino nessas condicdes trouxe outros problemas para os niveis subsequentes. Todavia,
parece-me que esses problemas conviviam adjacentemente com tens@es entre salas de aula em
que se pretendia ver estabelecida a relagdo entre escola-comunidade-producdo e professores
que traziam, por um lado, experiéncias extraidas das tradicdes das Zonas Libertadas e, por
outro, a tendéncia de professores minimamente treinados, que reproduziam a experiéncia
autoritaria de salas de aula do colonialismo. Esse exercicio exigia capacidade de negociacao e
negacdo, marcando, assim, 0s movimentos constantes de avancgos, recuos e estagnacao. Por
isso, “ndo era facil abordar as questdes culturais, estruturais, frutos da escola colonizadora,
opressora, que discriminava as pessoas conforme seu nivel cultural, escolar e social” (MELO
FILHO, 2017, p. 77).

Do mesmo modo, as Campanhas de educacdo de adultos (pos-alfabetizagdo) também
decorreram utilizando um livro de textos que incluia teméticas de geografia, saude e higiene
basicas. Note-se que, aqui, a liberdade didatica e a criatividade dos educadores e

alfabetizandos comecavam a ser colocadas em causa, pela rigidez das orientacOes
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pedagogico-metodoldgicas plasmadas nos Unicos manuais de ensino prescritos para serem
aplicados nas diferentes realidades do pais, 0 que poderia marginalizar a diversidade
sociocultural existente. Outros estudos relacionados a esta problematica referem que mais de
90% dos participantes ndo falavam portugués em casa e o sistema de ensino pouco
considerava as linguas nativas no processo de ensino-aprendizagem, o que provavelmente
contribuia (e continua contribuindo) para a separagdo entre problemas do cotidiano e
conteudos que os alunos aprendiam na escola.

Em outras palavras, os programas foram limitados pela defini¢do dos livros didaticos,
com pouco espago para a diversidade regional ou local. Talvez isso se deva ao fraco
treinamento dos voluntérios, além da provavel ideia de construcdo da unidade nacional que
pressupunha também um curriculo nacional, ja que este periodo foi fortemente marcado pela
planificacdo centralizada no setor da educacdo. Parece evidente que a multiplicidade de
identidades culturais e uso das linguas nacionais no ensino estariam em contradi¢cdo com a
politica da unidade nacional. Dai que Castiano e Ngoenha (2013) questionam: com que
valores se ergueu o sistema “nacional” de ensino? Existirdo valores “nacionais”?

E provével, ainda, que essas ideias e praticas pedagdgicas tenham suas bases no
pensamento politico ideoldgico desse periodo, tal como se pode constatar num dos trechos
extraidos do discurso de Samora Machel em 1977 (p. 3), dirigindo-se a uma plateia de alunos

e professores, apregoando a ideia de “unidade nacional’:

Somos nos que temos esse privilégio de decidir sobre milhGes e milhdes de
mogambicanos. O que nds queremos é o que todos querem. O que nés diremos aqui
ird significar a aceitagdo do povo inteiro do Rovuma ao Maputo. Neste encontro
diremos: ndo é o que eu quero, ndo é o que tu queres, mas sim o que todos nés
queremos.

A transcricdo acima me faz pensar sobre a complexidade da dimensdo cultural da
educacdo que se pretendia proporcionar ao povo, questionando como converter em pratica o
sentimento de que os valores a serem veiculados na educacdo deveriam ser do povo,
conciliados com a diversidade racial, de etnia ou religido existente até entdo. De certa forma,
Samora Machel parece esta falando em nome do povo quando diz “o que nds queremos, ¢ o
que todos querem”, mas, a0 mesmo tempo, parece evidente que ele o cria, quando acrescenta
que “o que nos diremos aqui, ira significar aceitagdo do povo”. Uma tentativa euforica e
histridnica que opera sutilmente, procurando transformar o heterogéneo em homogéneo,
quando em outros discursos afirma a inten¢do de construir “Um s6 povo”, “Uma sé nagdo”,

“Uma s06 cultura”, de “Rovuma a Maputo” (de Norte ao Sul do pais).
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A ideia de unificacdo faz-me pensar em Bourdieu (2001) quando afirma que longe de
acarretar, como se poderia acreditar, um processo de homogeneizacdo, € acompanhada ao
mesmo tempo da concentracdo do poder, que pode ir até a monopolizacdo, e de um
alinhamento de parte da populacdo assim integrada. Pode-se entender que, apesar de haver
boa vontade em unir as forcas para a edificacdo da nagdo, também havia interesse de criacdo
do centro do poder, como Bourdieu (2001, p. 99) chama ateng&o, ao realcar que “a unificacao
beneficia os dominantes cuja diferenca estd constituida como capital apenas pelo fato de
instituirem essa rela¢ao” [grifo do autor].

De fato, com toda euforia, entusiasmo e voluntarismo, percebe-se 0 quanto 0 povo
ansiava por dias melhores com a conquista da Independéncia. Severino Ngoenha (2014, p. 9)

reflete esta situacdo ao lembrar-nos que, em 1974:

[...] todos saboreamos o doce sabor de ser livres, independentes, protagonistas e
fautores da nossa historia, do nosso futuro. Ninguém ficou indiferente a esses
eventos. Todos nos deixdmos mobilizados pelos grupos dinamizadores, pelos
comicios machelianos*®, pelos planos de desenvolvimento.

Mais adiante, o autor questiona: “quantas vezes ouvimos dizer que o futuro dependia
de nds? Quantas vezes repetimos ‘'viva' aos continuadores da revolucdo?” A Frelimo
“convidava-nos a participar, e de uma maneira que se queria ativa, na construcao do futuro, sé
que esse futuro tinha cores bem precisas, tinha tracos bem determinados” (NGOENHA, 2014,
p. 9).

Para Severino Ngoenha (2014), mais uma vez ndo nos foi perguntado qual o tipo de
futuro que sonhavamos nos e o que sonhavamos para os nossos filhos, pois um pequeno grupo
de pessoas, supostamente representando o povo, definira os destinos do pais. E possivel
pensar, a partir desse entusiasmo, que apenas se pretendia que f6ssemos rapidos na resposta,
mobilizando nossas energias, planos e projetos para a construgdo de um futuro, de cuja
elaboracdo ndo tinhamos participado. Em decorréncia, para a concretiza¢ao dessa projecéo, “a
forca militar estava |4 para obrigar a traduzir em atos os planos futuristicos daqueles que
tinham o privilégio divino de saber o que era bom para todos. N6s fizemos a historia, mas,
uma vez mais, como instrumentos da vontade alheia” (NGOENHA, 2014, p. 9, grifo do
autor).

Contrariamente a problematica acima transcrita, vale a pena lembrar a experiéncia

interessante de leitura e escrita de Jornais do Povo, organizados pelo Departamento para

4% Com pensamentos ideoldgicos de Samora Machel.
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Informacdo do Partido Frelimo. Esses jornais eram elaborados pelos participantes das
campanhas de alfabetizacdo, cujo conteudo era escrito de forma simples e informativa sobre
assuntos da atualidade nacional e internacional. Além disso, havia programas de radio com o
objetivo de apoiar e acompanhar os programas usados nas campanhas de alfabetizacdo. N&o
s6 os programas radiofonicos eram divulgados regularmente pelo Ministério da Educagio™
através da antena nacional da Radio Mogambique, também foram abertos cursos noturnos que
funcionavam em quase todas as escolas que tivessem luz elétrica, com 0s mesmos niveis de
ensino que os diurnos. Nesse processo, tanto 0s programas, quantos os professores eram
majoritariamente 0os mesmos do ensino geral e técnico-profissional. Em relagdo ao ensino
técnico-profissional, as diferencas notaveis baseavam-se no tempo de duracdo do curso, quer
dizer, os cursos noturnos duravam, em média, mais um ano de formacéo.

Entre 1978 e 1982, mais de 79.000 pessoas frequentaram o curso noturno da 12 a 42
classes. Para os trabalhadores de vanguarda® e responsaveis abre-se a possibilidade de
frequentarem cursos especiais intensivos organizados s6 para eles, em turmas especiais
(CASTIANO, NGOENHA, 2013, p. 74).

Os problemas mais assinalaveis neste periodo podem ser sintetizados nos seguintes
termos, de acordo com os estudos de Castiano e Ngoenha (2013): falta de programas de pds-
alfabetizacdo com os quais os adultos poderiam usar os conhecimentos pelo dominio da
leitura; dificuldade de acesso a jornais nas aldeias rurais, onde ndo chegavam; falta de
bibliotecas que pudessem favorecer e estimular praticas de leitura. Da mesma forma, os
programas de radio, que tinham o objetivo de estender o campo de percepcdo da lingua
portuguesa, tinham um raio de cobertura deficitario, embaracando a sintonia, sobretudo nas
regides do interior e naquelas situadas longe das cidades. Por conta disso, 0s programas
enfrentavam desisténcias que atingiam até 28% no ensino primario, incluindo alfabetizacéo.

Concorreram para as desisténcias a problematica do tempo (pds-laboral). Em geral,
pela fadiga dos trabalhadores que exercem profissdes pesadas, havia pouca disposi¢cdo dos
adultos para cumprirem todos os programas curriculares de alfabetizacdo e educacdo de
adultos. Pela mesma razdo, os professores que lecionavam a noite, sendo 0s mesmos que

lecionavam nos cursos diurnos, além do cansaco, tratavam o ensino de adultos com o0s

%0 Inicialmente se designava Ministério da Educacdo (MINED), depois, o Decreto Presidencial n. 13/05, de 4 de
fevereiro cria o Ministério da Educacdo e Cultura; atualmente, a partir de janeiro de 2015, passou a ser
designado como Ministério da Educacdo e Desenvolvimento Humano.

51 Vanguarda refere-se aos chefes das Forgas Populares de Defesa e militantes destacados da FRELIMO que
participaram ativamente do movimento de luta anticolonial. O termo é derivado do francés avant-garde, que
significa guarda avancada ou parte frontal de um exército.
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mesmos contetidos, matérias e métodos de ensino usados para as criangas. Aqui, de novo,
destacam-se 0s problemas de falta de preparo dos professores para trabalhar com adultos, e
igualmente os atrasos ou faltas constantes dos alunos, principalmente os de turmas de
trabalhadores — operarios, administradores, membros do partido, acompanhados por outros
fatores como interrupgdes constantes da eletricidade, o que afetava sobremaneira as aulas do
Ccurso noturno.

Em suma, o foco de atividades, nessa fase, continuava ligado ao trabalhador e ao
processo de desenvolvimento, a0 mesmo tempo em que assegurava o objetivo politico,
cientifico e cultural do governo. Portanto, o saber ler e escrever foram associados a critérios —
semelhantes aos utilizados na mobilizacdo para a alfabetizacdo — de “dignidade humana”, de
“liquidacdo da ignorancia” e de “desenvolvimento”, mas ndo a necessidades concretas e
pessoais. Por isso, “a Frelimo procurou ‘inculcar’ nas pessoas que ndo ha sociedade nova nem
homem novo coexistindo com uma situagdo de analfabetismo” (LOPES, 2004, p. 391),
embora a oferta de alfabetizagdo continuasse a fazer pouco sentido para as populacGes. Os
discursos usados no processo de inculcacdo eram, em geral, dosados por triunfalismo quanto
as previsdes do governo, que estimava eliminar o analfabetismo até 1992/1993. A perspectiva

anunciada assim se traduzia:

Alfabetizar ndo é apenas aprender a ler e a escrever, mas identificar o adulto com a
sua realidade cultural e social, garantir a sua participacdo ativa e consciente na
transformacgdo do meio, conquistando o adulto para a defesa da Revolugéo, para a
defesa dos interesses das classes trabalhadoras. E lutar contra os preconceitos, 0s
tabus, as interpretacfes erradas dos fendmenos naturais e sociais, é utilizar todas as
potencialidades em beneficio do progresso e do desenvolvimento social e econbémico
(LOPES, 2004, p. 388).

Embora se acreditasse que o analfabetismo era “um produto do colonialismo que afeta
hoje a grande maioria do nosso povo” (MACHEL, 1974, p. 13), e que, posteriormente, 0 seu
enfrentamento e acdo educativa ndo deveria simplesmente limitar-se a alfabetizacdo na
perspectiva supletiva do Estado para atender aos ndo escolarizados, mas, sim, formar o
homem novo, “integrado num sistema de organiza¢do social que combate igualmente a
exploragdo”, nas palavras de Samora Machel, se faziam evidentes as contradigdes entre a a¢do
alfabetizadora realizada e seus modos de fazé-la e as concepgdes sobre sentidos politicos que

encerra.
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1.5 Renovagao do poder: de uma nova abordagem de alfabetizagéo ao silenciamento das
linguas autdctones (1983-1992)

O periodo que vai de 1983 a 1992, no calor das discussdes relativas a busca da
primeira lei do Sistema Nacional de Educacdo, pode ser caracterizado pelo fim do otimismo
em relacdo ao sistema socialista, diante da barbarie vivenciada na década de 1980. Trés
grandes situacBes nacionais podem ser apontadas: uma ligada ao sistema politico
monopartidario; outra de guerra civil; e uma terceira de catastrofe natural.

A primeira foi marcada pela ruptura do sistema politico por ndo agregar a todos,
proporcionando de fato a liberdade e a democracia conquistadas ao jugo colonial. Em nome
da construcdo da unidade nacional e de identidades nacionais silenciou-se a diversidade de
pensamento, das linguas e das identidades culturais dos povos mogambicanos. A segunda,
decorrente da primeira, foi marcadamente pelo desenvolvimento da guerra civil em todo o
territério nacional, com todo tipo de violéncia, incluindo a destruicdo de vidas humanas e de
infraestruturas. A terceira foi protagonizada pela seca e pela fome que assolou parte do pais,
gerando uma crise generalizada. Com isso, tomou forma um movimento que passou a
suspeitar do projeto socialista fortemente defendido pela visdo de Machel, cuja morte em
1986 — “ainda hoje rodeada de mistério entre os assassinos € cumplices reais, possiveis e
imaginarios, que vdo dos racistas do regime de Apartheid, até aos russos traidos, passando
pela cumplicidade interna” (NGOENHA, 2009, p. 15) — se confunde com o fim do projeto
socialista.

Em Mogambique, quatro anos apds a morte de Samora Machel, o sistema capitalista
foi oficialmente inaugurado com a Constituicdo de 1990. Principios que eram vistos como
capazes de garantir a emancipa¢do humana passaram a ser pensados como um sistema de
opresséo nacional em nome da formag&o do homem novo, como a seguir vamos apresentar.

Para comecar, esse periodo foi marcado por um novo olhar sobre a ideologia politico-
pedagogica que se inicia em meio a incertezas presentes na época. Esse olhar comega com o
movimento de renovac¢do do “poder do povo”, o que ocorre logo apos a realizagdo do IV
Congresso do Partido Frelimo, em 1983, com o lema: Defender a Patria, Vencer o
Subdesenvolvimento, Construir o Socialismo. Os dados apresentados nesse Congresso
indicam que “as despesas do Orgamento do Estado para o apoio ao desenvolvimento da
educacéo cresceu de 1.8 milhdes de contos em 1977 para 3,7 em 1982. Esses gastos com

educagdo representam 20% das despesas do orcamento estatal”, conforme o documento do
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Partido Frelimo (1983, p. 17). Paralelamente, 0 mesmo documento refere que a taxa de
analfabetismo da popula¢do com mais de 7 anos baixou de 93% em 1975, para 73% em 1980.

Para compreender essas mudancas nas taxas de analfabetismo, vale a pena lembrar
que, depois da Independéncia, Mogcambique realizou trés Censos Gerais da Populacdo e
Habitacdo: o primeiro, em 1980; o segundo em 1997; e finalmente o terceiro no ano de 2007.
Desde 1997 os Censos passaram a ser realizados de dez em dez anos, sendo o Instituto
Nacional de Estatistica (INE) o responsavel pela preparacdo, execucédo, apuramento e difusdo
dos resultados dos censos de populacdo e habitacdo. Quanto ao primeiro Censo, os resultados
obtidos demonstravam que Mocambique tinha 12.130.000 habitantes, dos quais 5.908.500
homens e 6.221.500 mulheres; desta populagdo, 13,2% vivia no meio urbano e 86,8% no
meio rural (INE, 1982). Para o Partido Frelimo (1983) o indice de cobertura desse Censo
atingiu 96% da populacdo, o que representava, no seu entender, uma grande vitdria, ndo s
pelos resultados obtidos, mas também pelo sentido de organizacéo e disciplina do povo, que
contribuiu para esses resultados.

Mais adiante, retomando a educacdo, o Partido Frelimo afirmava que para consolidar
os sucessos alcancados e garantir a “unificacdo dos esfor¢os num ‘sistema Unico’, ‘unificado’
e ‘compatibilizado’", foi introduzido em 1983, o Sistema Nacional de Educacéo, considerado
pelo Partido Frelimo (1983) como alavanca decisiva para caminharmos seguramente na
criagdo do homem novo, o homem socialista. (PARTIDO FRELIMO, 1983, p. 18)

Na mesma analise, Marshall (1991, p. 53) diz que o IV Congresso do Frelimo trouxe
fortes criticas ao sistema vertical de comunicacdo e métodos de trabalho, que néo
consideravam as capacidades das pessoas comuns para organizar, realizar atividades e tomar
decisdes. Até entdo, a administracdo educacional era baseada no poder centralizado. Outro
aspecto a destacar, saido desse encontro, foi a iniciativa para uma nova abordagem da
alfabetizacdo, que pudesse contrariar tendéncias de excessiva formalizacdo e burocratizacéo.
Constate-se que essa intencdo apareceu como uma das recomendacdes saidas do Congresso,

tal como se pode notar na transcri¢do que se segue:

[...] na alfabetizacdo e educacdo de adultos, é necessério adoptar medidas para uma
efetiva direcdo e controlo do ensino. Realizar experiéncias piloto com o objetivo de
adequar os conteudos de formacdo as exigéncias do desenvolvimento econémico e
social de cada regido. Promover o correto enquadramento e apoio aos monitores,
através de uma ligacdo estreita com a comunidade e as unidades de producéo.
Realizar acbes concretas, definindo um programa para o efeito, aumentar
significativamente o nimero de alfabetizandos e reduzir drasticamente os indices de
desisténcias e reprovacdes, assegurando desta forma a utilizacdo correta dos recursos
humanos, materiais e financeiros destinados a este objetivo (PARTIDO FRELIMO,
1983, p. 63).
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Com esta constatacdo buscou-se, provavelmente, ndo sé recapturar a experiéncia de
educacao popular do periodo de Independéncia, mas também desenhar um projeto piloto de
treinamento de pessoal, visando a discutir outras formas de fazer a alfabetizacdo. Talvez, por
essa constatacdo, tenha vindo o plano de enviar um grupo de mogambicanos para a Nicaragua
e 0 Brasil, com vista a conhecer as ricas experiéncias de educacdo popular. Pela mesma razéo,
outro grupo visitou, por um periodo mais curto, a Guiné-Bissau e Portugal. Na sequéncia,
Marshall (1991, p. 5) afirma que, no retorno dos dois grupos, estes se uniram a outros colegas
no Centro de Formacgdo de Pessoal da Manga na Provincia de Sofala, em Mocambique, os
quais em 1986 juntaram suas experiéncias e ideias para elaborar uma nova abordagem de
formagéo de pessoal para a educagédo de adultos.

Na visdo de Marshall (1991) a nova abordagem de alfabetizacdo seria fundamentada
na ideia de que o processo de alfabetizacdo ndo pode ocorrer apenas com base em decretos de
cima para baixo mas, e principalmente, como agdo baseada no contexto da comunidade em
movimento para a mudanca social. Por essa perspectiva, o analfabetismo ndo pode ser
resolvido sem que se resolvam as questfes sociais mais amplas que mantém a pobreza e a
miséria, silenciando a voz do povo, onde quer que o poder dominador resida na sociedade.

Assim, o grupo de mogambicanos enviado ao Brasil teve a oportunidade de conhecer e
trabalhar com o Grupo do Centro de Educacgédo Popular do Instituto Sedes Sapientiae (CEPIS)
que trabalhava a época com alfabetizacdo em comunidades de favelas em Sao Paulo, tal como

narrado na transcricdo que segue.

Tivemos a chance de participar de um curso de formacdo com 30 participantes entre
pessoas com poucos anos de escolaridade primaria a estudantes universitarios.
Muitos eram de grupos comunitarios em &reas de favelas de S&o Paulo. As
atividades de alfabetizacdo promovidas pelo CEPIS estdo ligadas a comunidades
cristds de base e consistem em pequenos grupos que se relinem Vvarias vezes por
semana. A equipe de treinamento incluiu Irmd Yolanda que havia trabalhado na
alfabetizacdo por muitos anos, usando uma adaptacdo dos métodos de Paulo Freire
(MARSHALL, 1991, p. 7).

Em seguida, foram tragadas as linhas gerais que culminaram com a cria¢do do Sistema
Nacional de Educacdo em Mocambique, definido pela Lei n. 4/83 de 23 de marco de 1983.
Este marco historico aconteceu no ambito do “Plano Prospectivo Indicativo (PPI) de 10 anos,
elaborado pelo governo em 1980, com o fim de perspectivar e equilibrar em longo prazo o
desenvolvimento econdémico e social”. Por conseguinte, este periodo foi declarado como a
“década da vitdria sobre o subdesenvolvimento” (JOHNSTON, 1986, p. 3). A educacdo era

vista aqui, como espinha dorsal no quadro da formagéo do homem novo.
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Paralelamente a intencdo de formagdo do homem novo, punha-se a questdo da
“unidade nacional”, profundamente tratada nessa fase de reorganizagdo “formal” da atividade
de alfabetizacdo e educacdo de adultos, pelo legislador que cria oficialmente o Sistema
Nacional de Educacdo (SNE). Como referido anteriormente, a ideia de unificacdo, penso,
tenha sido um caminho para uma possivel eliminacdo de todo tipo de diversificagdo
educacional, ja que a centralizacdo do poder de decisdo continuava reforcada e a lingua
portuguesa era claramente definida como exclusiva no ensino, reassumindo o papel de
“simbolo da unidade nacional”, cujas razdes foram anunciadas nas fases anteriores.

No contexto dessa utopia social, 0 homem novo era visto como aquele liberto das
ideologias coloniais e dos valores negativos tradicionais (ritos de iniciagdo, dogma,
supersticao, religido e magia), para ser capaz de utilizar a técnica e a ciéncia a servico da
revolugdo. Este periodo foi caracterizado por um “processo dindmico e multifacetado de
mobilizacdo popular para as tarefas de reconstrucdo nacional, de construgcdo da unidade
nacional e de afirma¢ao da identidade mogambicana” (MARIO, NANDJA, 2005, p. 3).

Retomo, uma vez mais, a figura de Samora Machel, ora sacralizada em duas
dimens@es, uma nostalgica e outra melancolica. Quanto a nostalgia, Ngoenha (2009) se refere
a morte tragica de Machel que, efetivamente, deixou um vazio tal que ndo parecia ser
colmatado num futuro préximo. A melancolia foi destacada pelo fato de se considerar que,
nos ultimos momentos de sua vida, pouco a pouco se viu o desgaste de um governo vacilante
que, posteriormente, se sentiu “obrigado pela for¢ca dos eventos a ceder a entrada dos fautores
do imperialismo como Banco Mundial, [...] gesto que no fundo significava o reconhecimento

da derrota dos vossos principios, das vossas ideias, vossos ideais” (NGOENHA, 2009, p. 33).

1.6 Direito a educacéo de adultos em Mocambique

Em Mogambique, como me referi anteriormente, a educacdo de adultos se constituiu
como tema de politica educacional, desde a Independéncia, no inicio da década de 1975. Suas
raizes estdo, no entanto, na experiéncia educativa da col6nia e nas escolhas politicas da
FRELIMO desde a luta de libertacdo, nos anos 1960 e 1970, atravessando o periodo
revolucionario e socialista pos-Independéncia, nos meados dos anos 1970 e 1980, até a atual
fase de liberalismo econémico, pluralismo politico e cultural. No tocante ao acesso ao direito

a educacéo, a educacdo de adultos se formaliza a zero horas do dia 25 de junho de 1975,
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quando “o Comité Central da FRELIMO proclamou solenemente a Independéncia Nacional
de Mogambique e a sua Constitui¢do em Republica Popular de Mogambique” (CRP>2, 1975).
Pela primeira vez, a Constituicdo se tornava um instrumento juridico fundador do Estado a
servico do povo. Por esta razdo, a Constituicdo declarou que todos os cidaddos séo iguais
perante a lei, gozam dos mesmos direitos e estdo sujeitos aos mesmos deveres
independentemente da cor, raca, sexo, origem étnica, lugar de nascimento, religido, grau de
instrucdo, posicdo social, estado civil dos pais ou profissdo (Art. 66). Em seguida, a
Constitui¢ao consagrou a educagdo como um “direito e dever de cada cidadao”, determinando
que o “Estado promove a extensdo ¢ a igualdade de acesso de todos os cidadaos o gozo desse
direito” (Art. 92).

Mais adiante, a Constituicdo considera a educa¢do como uma “estratégia de educacao
visando a unidade nacional, erradicacdo do analfabetismo, o dominio da ciéncia e da técnica,
bem como a formagdo moral e civica dos cidaddos” (Art. 52). De referir que nessa fase inicial
do novo Estado, a competéncia para proceder a revisdo constitucional foi atribuida ao Comité
Central da Frente de Libertacdo de Mocambique (Frelimo) até a criacdo da Assembleia
Popular com poderes constituintes que s6 ocorreu em 1978, trés anos apds a Independéncia.
Note-se que, até aqui, a Frelimo desempenhava o papel de governo, legislador e
provavelmente representava também o judiciario e o partido politico. Talvez seja por isso que
0 problema de gestdo de pessoal tenha sido complicado por falta de espaco de critica ao
regime. Este sistema politico foi caracterizado pela existéncia de um partido Gnico, em que a
Frelimo assumia o papel dirigente. Ha relatos de que este regime de partido Unico baseava-se
em ideologias proclamatérias e de apelo as massas, de compreensao acentuada das liberdades
publicas de forma autoritaria e primada pela recusa de separacdo de poderes em nivel da
organizacdo politica e funcionamento do Estado.

Tratar a alfabetizacdo e a educacdo de adultos como uma das prioridades do Governo
significou garantir o direito a educacdo previsto ndo sé na Constituicdo, mas também na
Declaragdo Universal dos Direitos do Homem de 1948; na Carta Africana dos Direitos
Humanos e dos Povos; e na Declaracdo do Direito a Educacdo para Todos (EPT). Legitimava-
se 0 projeto de construcdo da nacdo do governo da Frelimo, que tanto a Constituicdo de 1975,
de 1990, quanto a emenda de 2004, e todas as intervencdes decorrentes da educacao
asseguravam como direito, estendido a todos os niveis e modalidades de ensino e a formacao

profissional dos cidad&os.

52 Constituicdo da Republica Popular de Mogambique (CRP).
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Em 23 de marco de 1983, oito anos apds a proclamacgdo da Independéncia, o Estado
Mocambicano regulamentou a educagdo com a Lei n. 4/83 do Sistema Nacional de Educacéo,
a qual foi posteriormente revisada pela Lei n. 6/92 de 6 de maio de 1992, ampliando a
participacdo de outras entidades no processo educativo. Parece evidente que um Sistema
Nacional de Educagdo aberto a outras entidades, “¢é proclamado como conformante da
republica e da democracia enquanto conformador da cultura nacional” (ARROYO, 2011, p.
270). Seria instigante questionar como eram e sdo Vistos 0s coletivos populares e suas
histérias emaranhadas pela diversidade cultural do povo, em conformacdo com a edificacéo
da ideia de uma cultura, uma identidade e memdria nacional. Como alerta Arroyo (2011), é
provavel que sejam considerados um fardo do passado, do retrocesso, do primitivismo. Esse
fardo, se possivel, ndo deveria ser lembrado, mas se lembrado responderia a um desejo
imperioso de deixa-lo para trds como uma mancha negativa herdada do colonialismo.

Importa referir, ainda, que a Constituicdo sofreu alteragdes pontuais em 1976°, em
1977°*, em 1978, em 1982 em 1984°%" e em 1986°8. Nessas alteracdes, podemos destacar
as que foram feitas em 1978, por ter retirado do Comité Central da FRELIMO o poder de
retificar a Constituicdo, anteriormente a ele atribuido, passando-o para a Assembleia Popular,
que passava a ter essas competéncias.

A Lei n. 4/83 de 23 de marco, definindo o Sistema Nacional de Educagdo visava a
garantir o acesso dos operarios, dos camponeses e dos seus filhos a todos os niveis de ensino.
Esse sistema tinha os seguintes grandes objetivos: erradicacdo do analfabetismo, introducédo
da escolaridade obrigatoria®®, formacgdo de quadros para as necessidades de desenvolvimento
econdmico e social e da investigacdo cientifica, tecnoldgica e cultural.

Com base nessa lei, nota-se de forma marcada a declaracdo préatica do direito a
educacdo dos cidaddos, pois os principios gerais reafirmavam a educacdo como um direito e

dever de todo cidad&o. Este direito traduz-se na igualdade de oportunidades de acesso a todos

%3In 82 Reunido do Comité Central da FRELIMO, publicada no Boletim de Republica (BR) n. 42, | Série, em 10
de abril de 1976.

%41n 22 Sessdo do Comité Central da FRELIMO, publicada no BR n. 100, | Série, em 30 de agosto de 1977.
%5 Lei n. 11/78 de 15 de agosto, publicada no BR n. 97, | Série, em 15 de agosto de 1978.

% Resolugdo n. 11/82, de 01 de setembro, BR n. 34, | Série, Suplemento, em primeiro de setembro de 1982.
57 Lei n. 1/84 de 27 de abril, publicada no BR n. 17, | Série, Suplemento, em 27 de abril de 1984,

58 |_ei n. 4/86 de 25 de julho, publicada no BR n. 30, | Série, 2° Suplemento, em 26 de julho de 1986.

59 A frequéncia e conclusdo das sete primeiras classes do ensino primario sdo obrigatérias, devendo a crianca ser
matriculada na primeira classe ao completar os sete anos de idade (Art. 6°).
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0s niveis de ensino e na educagdo permanente e sistematica de todo o povo (Lei n. 4/83)

figurando, entre outros, 0s seguintes principios:

A educacdo na Republica Popular de Mocambique baseia-se nas experiéncias
nacionais, nos principios universais do Marxismo-Leninismo e patrimdnio cientifico
técnico e cultural da humanidade [...] E um instrumento principal da criagio do
homem novo® [..] Devendo os programas e conteidos de ensino refletir a
orientacdo politica e ideoldgica do Partido Frelimo®! [...] Ligacdo entre teoria e
pratica que se traduz no conteldo e método das varias disciplinas [...] Ligacdo entre
escola e comunidade [...] Estudo ao trabalho produtivo socialmente Gtil como forma
de identificacdo com as classes trabalhadoras, de aplicacdo dos conhecimentos
cientificos, a producéo e participacdo no esforco do desenvolvimento econémico e
social do pais (Art. 1).

Em termos estruturais, o Sistema Nacional de Educacéo foi constituido pelos seguintes
subsistemas: Subsistema de Educacao Geral, Subsistema de Educagdo de Adultos, Subsistema
de Educacdo Técnico Profissional, Subsistema de Formacao de Professores e Subsistema do
Ensino Superior. Especificamente, ao Subsistema de Educacdo de Adultos compete a
alfabetizacdo e a educacdo da populagdo maior de 15 anos, de modo a assegurar formacao
cientifica geral e acesso aos varios niveis de educacdo técnica e profissional, a educacao
superior e a formacao de professores (Art. 20).

S&o objetivos do Subsistema de Educacdo de Adultos assegurar o acesso a populacéo
trabalhadora a educacao, com prioridade a classe operaria, aos camponeses, cooperativistas e
camadas sociais que desempenham papel fundamental no processo politico econdmico e
social e cultural da edificacdo e defesa da sociedade socialista; proporcionar formacao
cientifica geral que confira conhecimentos, capacidades e atitudes necessarias para aquisicao
de uma concepcdo cientifica materialista do desenvolvimento da natureza, da sociedade e do
pensamento, criando condi¢bes para superagdo da mentalidade obscurantista; desenvolver a
consciéncia patridtica e revolucionaria do homem novo através de uma formacéo que permita:
libertar iniciativa criadora de modo consciente e eficazmente as necessidades da construcédo
do socialismo, contribuir para consolidacao da unidade nacional e desenvolver uma moral sa e
revolucionaria promovendo o sentido de responsabilidade coletiva e individual, libertacdo da

mulher e o espirito de solidariedade internacionalista (Art. 21).

% Trata-se de homem livre do obscurantismo, da supersticdo, da mentalidade burguesa e colonial, que assume os
valores socialistas, nomeadamente: unidade nacional, amor a pétria e espirito de internacionalismo proletéario; o
gosto pelo estudo, pelo trabalho e pela vida coletiva; espirito de iniciativa e o sentido de responsabilidade;
concepcao cientifica e materialista do mundo; engajamento na construcdo do socialismo. (Art. 4°, Lei n. 4/84).

61 Até entdo, era o partido Unico que assumia o papel dirigente do Estado.
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O ensino primario para adultos tem duracéo de cinco anos e compreende dois graus. O
primeiro grau tem a duracdo de trés anos e oferece formacéo correspondente a 5% classe do
Subsistema Geral de Educacdo; o segundo grau tem a duracdo de dois anos, com formacéo
correspondente a 72 classe do Subsistema da Educacéo Geral.

Nesse processo, considera-se alfabetizado aquele que conclui com aproveitamento
satisfatorio os dois primeiros anos desse nivel. O que significa que o processo de
alfabetizacdo de adultos, na vertente do dominio da leitura e escrita, circunscreve-se a esses
dois primeiros anos e 0s restantes trés anos conferem outros dominios de conhecimento.
Quanto aos objetivos, pretendia-se com esse nivel oferecer formagdo bésica nas areas de
comunicacdo, das ciéncias matematicas, das ciéncias naturais e sociais, na area politico-
ideologica e na estético-cultural, que permitiria ao adulto sistematizar e fundamentar os
conhecimentos empiricos e a experiéncia que possuia. Inclui-se, ainda neste nivel, o
desenvolvimento da consciéncia patriética e revolucionaria, bem como conferir a base
necessaria para os niveis subsequentes.

O ensino secundario para adultos corresponde a 102 classe do Subsistema Geral de
Educacdo e abrangia alunos que terminassem o ensino primario, objetivando ampliar,
aprofundar, consolidar a formacdo adquirida nas diferentes areas, desenvolvendo suas
capacidades de aplicacdo de métodos de trabalho e pensamento cientifico na interpretacdo dos
fendmenos, na resolucdo dos problemas préaticos e da producdo, assim como na planificacdo
da vida diaria, conferindo formacdo necessaria para o nivel médio dos varios subsistemas
(Art. 23).

Por seu turno, 0 ensino pré-universitario para adultos, definido no Art. 24, oferece
formacdo de nivel médio correspondente a 122 classe do Subsistema de Educacdo Geral,
visando a consolidar, ampliar e aprofundar conhecimentos nas areas politico-ideoldgicas, das
ciéncias matematicas, naturais e sociais, estético-cultural, permitindo: o dominio e a
compreensdo dos fundamentos tedricos de uma visdo cientifica da realidade nacional e
internacional, do processo de desenvolvimento da natureza e sociedade e do pensamento;
desenvolver no adulto o pensamento légico-abstrato e a capacidade de avaliar e aplicar
modelos e métodos cientificos na resolucdo de problemas da pratica real, levando-o a assumir
a posicdo de homem transformador do mundo, da sociedade e do pensamento, conferindo-lhe
a preparagdo necessaria para ingresso nos cursos de nivel superior.

Finalmente, o Subsistema de Educagéo Superior para Adultos, nos termos do Art. 37,
secdo VI da Lei n. 4/83 do SNE, objetiva assegurar um alto grau de formacdo politico

ideoldgica, cientifica, técnica e cultural num ramo ou especialidade das diferentes esferas de
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atividade produtiva e social conferindo, aos jovens e adultos, capacidades para aplicar e
desenvolver criativamente os conhecimentos cientificos e técnicos adquiridos no processo de
formacédo; realizar investigacdo cientifica e tecnologica, atividades de extensdo, entre outras
para o desenvolvimento do pais. Esse subsistema destina-se aos estudantes que terminam o
ensino médio da educacao geral ou equivalente, dando prioridade aos filhos de operérios e
camponeses cooperativistas e aos combatentes e trabalhadores da vanguarda.

Em 1990, introduziu-se o sistema politico multipartidario, pela ado¢cdo de uma nova
Constituicdo, que consagrava Mocambique como um Estado de Direito Democratico e
reconhecia, constitucionalmente, o sistema politico multipartidario. Essa alteracdo impactou o
contexto educacional com a Lei n. 6/92 de 6 de maio de 1992 que fez uma reviséo na Lei n.
4/83 de 23 de marco de 1983. A nova lei permitia a participacdo de outras entidades na gestao
da educacdo, incluindo as comunitarias, cooperativas e privadas no processo educativo, e
valorizava o desenvolvimento das linguas, promovendo sua introducdo progressiva na
educacdo dos cidaddos. Entendo que esta pode ter sido uma das tentativas de conexdo dos
saberes culturais com os considerados cientificos.

Essa tendéncia se expressou em varias acdes e programas governamentais, nos meados
dos anos 1980, e que se prolongou até 1995. A partir da Constituicdo de 1990, introduzindo-
se 0 sistema politico multipartidario, definia-se também a educacdo como um direito de todo
cidaddo (Art. 88) e um caminho para a unidade nacional; a erradicagdo do analfabetismo; o
dominio da ciéncia e da técnica; bem como a formacdo moral e civica dos cidaddos (Art.
113). Consagrando Mocambique como um Estado de Direito Democratico que reconhecia,
constitucionalmente, o sistema politico multipartidario, passava-se a chamar Republica de
Mogambique, rompendo com a tradicdo do Partido Unico que assumia um papel historico pela
conquista da Independéncia. Nessa Constituicdo, inseriam-se regras basicas da democracia
representativa e da democracia participativa, reconhecendo deste modo o papel dos outros
partidos politicos na reedificacdo da nacdo; o Estado rompia com sua funcdo intervencionista
e gestora, para dar lugar a uma fungdo reguladora e controladora; direitos e garantias
individuais eram reforcados, aumentando seu @mbito e mecanismos de responsabilizacéo,
como ilustra a transcri¢do do predmbulo da Constituicdo de 1990.

A Constituicdo de 1990 introduziu o Estado de Direito Democratico, alicergado na
separacao e interdependéncia dos poderes e no pluralismo, langando os parametros estruturais
da modernizacdo, contribuindo de forma decisiva para a instauragdo de um clima democratico
que levou o pais a realizacdo das primeiras eleicbes multipartidarias. Esta Constituicdo

reafirma, desenvolve e aprofunda os principios fundamentais do Estado mocambicano,
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consagra o carater soberano do Estado de Direito Democréatico, baseado no pluralismo de
expressdo, organizacdo partidaria e no respeito e garantia dos direitos e liberdades
fundamentais dos cidad&os.

Importa realcar que a Constituicdo de 1990 sofreu algumas alteracbes pontuais
nomeadamente: duas em 199252 e uma em 1996°%. Dentre as alteracdes, destaca-se a de 1996
que introduziu principios e disposi¢Ges sobre o poder local, descentralizando o poder pela
criagdo de orgdos locais, impactando o sistema educacional, com vista a adequa-lo as
condicdes socioecondmicas do pais. Assim, o sistema sofreu duas alteracbes em 1990/91
pelos Diplomas Ministeriais n. 92/91 e 25/91, culminando com a Lei n. 6/92% de 6 de maio de
1992 aprovada pela Assembleia da Republica Popular de Mogambique. Revogava a Lei n.
4/83 de 23 de marco de 1983, e reestruturava o sistema educativo mogambicano.

Portanto, foi com estes dispositivos legais que se pretendeu eliminar o analfabetismo
literal e funcional, contribuindo para a efetiva igualdade de oportunidades educativas e
profissionais dos que frequentam o sistema regular de ensino e que abandonaram
precocemente a escola, oferecendo-lhes a alfabetizacdo e o ensino de base de criancas e
adultos. A Lei prevé, também, assegurar a ocupacdo dos tempos livres das criancgas, jovens e
adultos com atividades de natureza cultural e de ensino informal, sobretudo para os que nao
tiveram acesso a escola.

A mais recente revisdo da Constituicdo mocambicana foi aprovada em 16 de
novembro de 2004. Essa revisdo ndo trouxe profundas modificagdes, mas sim, disposicdes
que procuraram reforcar e solidificar o regime de Estado de Direito Democratico, por meio de
especificacbes e aprofundamentos das disposicGes e pela criacdo de novas figuras, principios,
direitos e elevacdo de alguns principios ja existentes na Constituicao de 1990.

A Constituicdo de 2004 reafirma, no Art. 88, que “a educagdo constitui direito e dever
de cada cidaddo e o Estado promove a extensao da educacdo a formacéo profissional continua
e a igualdade de acesso de todos os cidaddos ao gozo deste direito”. Na sequéncia, a
Republica de Mocambique promove uma estratégia de educacgdo visando a unidade nacional,
a erradicacdo do analfabetismo, ao dominio da ciéncia e da técnica, bem como a formacéo
moral e civica dos cidaddos (Art. 113). Mais adiante, a Constitui¢do garante que o “acesso as

instituices publicas do ensino superior deve garantir a igualdade e equidade de oportunidades

62 | _ei n. 11/92 de 08 de outubro de 1992, publicada no BR n. 41, | Série, Suplemento de 08/10/92 e Lei n. 12/92
de 09 de outubro de 1992, publicada no BR n. 41, | Série, Suplemento de 09/10/1992.

83 ei n. 09/96 de 22 de novembro de 1996, publicada no BR n. 47, | Série, Suplemento de 22/11/96.

64 RepUblica de Mogambique, Lei n. 6/92 de 06 de maio de 1992 do Sistema Nacional de Educag&o.
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e a democratizagdo do ensino, tendo em conta as necessidades em quadros qualificados e
elevacdo do nivel educativo e cientifico no pais” (Art. 114). Ainda nesse documento
constitucional, pode-se encontrar o seguinte trecho, no item que trata da organizacdo social,
destacando a preocupacdo com a juventude, para o que a politica do Estado visa a,
nomeadamente, o desenvolvimento harmonioso da personalidade dos jovens, a promogdo do
gosto pela livre criacdo, o sentido de prestacdo de servigos a comunidade e a criacdo de
condicdes para a sua integracao na vida ativa (Art. 123).

Adiante, no mesmo Artigo, segue afirmando:

O Estado promove, apoia e encoraja as iniciativas da juventude na consolidacdo da
unidade nacional, na reconstrucdo, no desenvolvimento e na defesa do pais [...] em
cooperacdo com as associagdes representativas dos pais e encarregados de educacao,
as instituicdes privadas e organizagdes juvenis, adopta uma politica nacional de
juventude capaz de promover e fomentar a formacdo profissional dos jovens, o
acesso ao primeiro emprego e o seu livre desenvolvimento intelectual e fisico.

No entender de Castiano e Ngoenha (2013, p. 166) s&o aqui reiterados os trés objetivos
previstos na Lei n. 6/92, nomeadamente: educar para a cidadania, educar para o
desenvolvimento econémico e social e educar para as praticas ocupacionais. No tocante a
educacdo para o desenvolvimento econdmico e social focam-se como objetivos a erradicacdo
do analfabetismo, a garantia do ensino basico para todos os cidaddos, a promocao da rapariga
(moga) na educacdo e, por meio da educagdo, o respeito pelo ambiente e ecossistemas, a
formacdo basica na comunicacdo, ciéncia e cultura, a investigacdo, a vocacdo e
profissionalismo. Porém, para esses autores, 0s objetivos acima mencionados ndo informam o
que é educar para o desenvolvimento econémico e social, desligando-se deste modo do
ideério de transformacdo da escola como um espaco de convivio multicultural.

No contexto africano, Mocambique ratificou tratados internacionais e regionais
(Africa e Africa Austral) e os domesticou no seu quadro regulatério nacional. De acordo com
a AfriMAP® (2012), nesse contexto os estados africanos comprometeram-se com a boa
governacdo, na sequéncia da substituicdo da Organizacdo da Unidade Africana (OUA) pela
Unido Africana (UA), em 2002. A Constituicdo da Unido Africana previa disposi¢des sobre a
promocgdo dos direitos humanos, principios e instituicdes democraticas, participacdo dos

cidaddos e boa governagdo. Outros documentos com compromissos mais especificos foram

% Entidade africana criada para producdo de relatdrios que buscam oferecer a discussdo sobre boa governagao,
respeito pelos direitos humanos e participagdo politica, destacando areas que precisam de melhorias, por meio
de consultas a especialistas e a prestagéo efetiva de servigos publicos. Disponiveis no website do AfriMAP,
www.afrimap.org.
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adotados posteriormente, incluindo a Nova Parceria para o Desenvolvimento de Africa
(NEPAD); o Mecanismo Africano de Revisdo de Pares (MARP); a Convencdo contra
Corrupcdo da Unido Africana; o Protocolo a Carta Africana dos Direitos Humanos e dos
Povos sobre os Direitos das Mulheres em Africa; e a Carta Africana sobre Democracia,
EleicGes e Governagdo. O objetivo dos relatorios da AfriMAP é facilitar e promover o
respeito por esses compromissos, sublinhando assuntos relevantes ao continente e facilitando
a formacao de uma plataforma para que organizacdes da sociedade civil possam usar nas suas
atividades de monitoria.

No tocante & Carta Africana dos Direitos Humanos e dos Povos e 0 seu Protocolo
Adicional sobre os Direitos das Mulheres em Africa, assim como a Carta Africana dos
Direitos e Bem-Estar da Crianga, “os Estados-Membros da Organizagdo da Unidade Africana,
reconhecem os direitos, deveres e liberdades enunciados nesta Carta e comprometem-se a
adoptar medidas legislativas ou outras para aplica-los” (Art. 1°) %,

Especificamente na educag@o, a Carta Africana reafirma no Art. 17 que “todas as
pessoas tém direito a educacao”. Por isso, os Estados membros tém o dever de promover e
assegurar, pelo ensino, pela educacdo e pela difusdo de direitos humanos, o respeito aos
direitos e as liberdades contidos na Carta e de tomar medidas para que essas liberdades e esses
direitos sejam compreendidos, assim como as obrigacdes e deveres correspondentes (Art. 25).
Portanto, esta regra permite maior aproximacao entre a Constituicdo e o regime dos direitos
humanos, assim como, ao reconhecer a incompletude do texto constitucional, abre a
possibilidade de, por via interpretativa, se invocar a aplicabilidade de outros direitos
fundamentais para além dos que estdo expressamente consagrados na Constituicéo.

Ki-Zerbo (2006, p. 28) chama atencdo ao considerar que “o capitalismo produziu
muitas invencbes e impeliu 0s povos para novas realizacdes. Mas ao mesmo tempo, sempre
produziu a pobreza”. Conforme este autor, no tempo pré-colonial e mesmo durante a
colonizagdo, as sociedades africanas eram marcadas por certo equilibrio dos rendimentos, do
nivel de vida e do poder de compra dos diferentes segmentos da populagéo. Por isto, Ki-Zerbo

questiona, por que alfabetizar?

8 Extraido da Primeira Parte: Direitos e dos Deveres, Capitulo: Direitos do Homem e dos Povos.
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1.7 Redescoberta e resgate da alfabetizacdo: em busca de outros espagos nas politicas
publicas de educacao de adultos em Mogambique

O quarto momento histérico caracteriza-se pela reorganizacdo do pais, realizagdo das
primeiras eleigdes gerais e multipartidarias em 1994, seguidas das elei¢cBes de 1999, que
culminam com a alteracdo da Constituicdo da Republica em 2004, vigente até hoje.
Analisando a reforma do Estado mocambicano a partir dos mandatos de 1995/1999 e
2000/2004 do presidente Joaquim Alberto Chissano, e avaliando aspectos da reconfiguracao
das relac@es entre as esferas publicas e privadas geradas pelo novo papel atribuido ao Estado a
partir de entdo, com base na justificativa da politica de descentralizacdo, racionalizacdo de
gastos e reformas curriculares, passou-se a defender que o Estado desenvolveria politicas
sociais focalizadas no desenvolvimento local. Nesse sentido, um dos desafios do Ministério
de Educacdo consistiu no enfrentamento do “dilema da constru¢ao da aldeia global e a
pertinéncia da defesa e desenvolvimento das identidades nacionais” (MINED, 2003, p. 7). Dai
a proposta de matérias do curriculo local, integradas as diferentes disciplinas curriculares,
com carga horaria de 20% do total do tempo previsto para se cursar cada disciplina no Ensino
Bésico. Méario & Nandja (2005) descrevem esse periodo como sendo de redescoberta e
resgate da alfabetizacdo de adultos como meio e instrumento indispensavel de
desenvolvimento econdmico, social, sustentavel e centrado no homem e na mulher
mogambicanos.

De acordo com Mério e Nandja (2005), dos esforcos do governo mogambicano e da
sociedade civil, consubstanciados nos sucessivos planos quinquenais de 1995-1999 e 2000-
2004, a alfabetizacdo e a educacdo de adultos emergiram como prioridade, pois as taxas de
analfabetismo continuavam elevadas e acima da média dos paises da Africa Sub-Sahariana. O
sistema formal de ensino ndo conseguia absorver todas as criancas em idade escolar, deixando
de fora cerca de 50% das criancas, 0 que constituia uma fonte permanente de crescimento da
populacdo analfabeta no pais.

O quinto momento histérico e ultimo, neste trabalho, vai de 2004 a 2014,
caracterizado pela redefinicdo das politicas educacionais e busca pela reforma curricular da
educacéo de adultos. Esse periodo corresponde aos dois mandatos de 2005-2009 e 2010-2014

do Presidente Armando Emilio Guebuza®’, que pleiteou o combate & pobreza como sua

67 Guebuza é ex-presidente da Republica de Mogambique, eleito em 2004, sucedendo o Presidente Joaquim
Chissano.
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missdo, destacando a corrup¢do como um mal que corroia as instituicdes do Estado e
promovia a ndo confianca do cidaddo (GUEBUZA, 2005). Assim, as atuais politicas de
educacdo de adultos, seus sucessos e desafios, assentam-se fundamentalmente na agenda dos
acordos internacionais, cujos principios estruturantes centram-se na ideia de democratizagédo
do ensino e na sua articulagdo com politicas de desenvolvimento nacional, destacando-se a
igualdade de oportunidades de acesso a todos os niveis de ensino; a melhoria da qualidade
do ensino e o reforco da capacidade institucional (AFRIMARP, 2012, grifo meu). Desta
feita, as politicas de combate a pobreza e suas estratégias foram desenhadas com base na
Constituicdo e figuradas na Agenda 2025, em que consta a visdo mais ampla da Na¢do com o
objetivo de estabelecer novos caminhos para impulsionar o desenvolvimento.

Para isso, a producdo de politicas publicas de educacdo articula-se em trés niveis:
planos de longo, médio e curto prazo. O primeiro nivel de planificacdo, ou seja, “a principal
politica nacional é a Agenda 2025, a qual é complementada pelos Objetivos do
Desenvolvimento do Milénio das Nagoes Unidas” (AFRIMARP, 2012, p. 62). Recentemente,
as provincias tém também aprovados planos estratégicos provinciais com um horizonte
temporal de dez anos.

O segundo nivel — planificacdo em médio prazo — consiste na transformacdo dos
manifestos eleitorais em Programa Quinquenal do Governo (PQG) que, por sua vez, traduz as
intencGes em Plano de Agdo para a Redugédo da Pobreza (PARP) 2011-2014, substituindo o
Plano de Acdo para a Reducdo da Pobreza Absoluta Il (PARPA 1) 2006-2009/10. Incluiu-se
neste horizonte o Programa de Acdo do Mecanismo Africano de Revisdo de Pares
(MARP),cujo documento de sustentacdo integra acdes para O governo e para outras
instituicdes sociais (parlamento, judiciario, sociedade civil).

O terceiro nivel — planificacdo em curto prazo — refere-se ao Plano Econémico e
Social (PES). Este plano tem sido aprovado anualmente pelo Parlamento, juntamente com o
Orcamento de Estado. Em nivel descentralizado, as provincias desenham o Plano Econémico
e Social da Provincia (PESOP); os distritos, o Plano Econémico e Social e Orgamento
Distrital (PESOD) que alcancga as escolas ou centros de alfabetizacdo e educagdo de adultos.
Em termos de orgcamento, mobilizacdo e alocacdo de recursos para a implementagéo dos
planos estratégicos, estes sdo elaborados por meio do Cenério Fiscal de Médio Prazo (CFMP)
para trés anos, assim como o Orgamento do Estado (OE), elaborado para o ano seguinte,

forjado no compromisso do governo no plano internacional, como afirma o MEC (2006, p. 8):
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[...] a estratégia para a area de educacéo é baseada na Politica Nacional de Educacéo
(1995) bem como no PEE I, reafirma a educagcdo como um direito humano
fundamental e um instrumento chave para a melhoria das condi¢@es de vida e para a
reducdo da pobreza. Esta estratégia reflete o compromisso do Governo para com a
Educacdo para Todos e os Objetivos do Desenvolvimento do Milénio (ODM)
apoiadas pela comunidade internacional. Desta forma, tem por objetivo explicito
assegurar a conclusdo dos sete anos de Ensino Primario a todas as criangas
mocambicanas, a ser alcancado em 2015. Os cinco anos (2006 — 2010/11) cobertos
pelo PEEC, irdo produzir progresso substancial em direcdo a esta meta.

O mesmo documento acrescenta que a educacdo deve assentar-se sobre 0s seguintes
pilares, ratificados no documento da UNESCO: "[...] o saber ser, saber conhecer, saber fazer,
saber viver juntos [...]” (COMITE DE CONSELHEIROS, 2003, p. 71). Entendo que esta seja
uma das manifestacfes da vontade do governo e da sociedade como um todo em conferir a
alfabetizacdo um espaco e um papel cada vez mais ativo na reducdo da pobreza e no
desenvolvimento do pais, alinhando-se, assim, com 0s compromissos internacionais
assumidos a partir das Declaracdes de Jomtien e de Dakar, entre outros. Pensar politicas
publicas de educacdo numa abordagem complexa inclui observar que o0s agentes sdo
heterogéneos; que podem afetar significantemente as propriedades do sistema, originando
fendmenos inesperados em sistemas socioecondmicos; e que as coisas estdo interconectadas,
numa perspectiva de que “[...] o todo é maior do que a soma das partes”. Implica, pois,
reconhecer que a interacdo entre 0s agentes tem em conta que os sistemas ndo sao lineares;
pois, as “[...] politicas ndo funcionam com causas e efeitos dbvios, lineares ou diretos, o que
exige considerar o dinamismo dos objetos, visto que eles ndo funcionam de forma mecéanica,
mas mudam, evoluem e se adaptam num processo de constante negociacdo e negacao”.
(FURTADO, SAKOWSKY, TOVOLLI, 2015, p. 53. Grifo meu).

Os Programas Quinquenais do Governo (PQG) de Mocambique para os periodos de
1995-1999, 2005-2009, 2010-2014, 2015-2019 priorizaram em seus planos nacionais de
desenvolvimento o investimento em educacdo, com o objetivo de formar cidaddos capazes de
intervir ativamente no combate a pobreza e na promoc¢do do desenvolvimento econémico,
social, politico e cultural do pais. Procurava-se, com isso, promover a satisfagdo crescente das
necessidades fundamentais do povo mocambicano, em especial dos grupos sociais
considerados vulneraveis (0s jovens, adultos, as mulheres/raparigas, criancas de rua).

O Plano de Acdo para Reducdo da Pobreza Absoluta 1l (2006, p. 100) associava a
alfabetizacéo, a educacgédo ndo formal e a educacdo de adultos, objetivando reduzir as elevadas
taxas de analfabetismo a 10%, por meio de: alfabetizacdo de 1.500.000 pessoas, 70% das
quais mulheres, e tendo em conta o alcance da meta de Educacdo Para Todos. Recorrendo a

educacdo ndo formal pelo radio, televisdo e alfabetizacdo presencial com programas de
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qualidade, envolvia o uso de linguas locais e situava-se em coordenacdo com a sociedade
civil. “Note-se que a Educacdo Para Todos deve atender, também, as raparigas e as criangas
com necessidades educativas especiais a todos os niveis do sistema de ensino” (AFRIMARP,
2012, p. 63).

Quanto ao Plano de Acdo para Reducio da Pobreza (PARP) 2011-2014%, da
continuidade ao PARPA II, cuja implementacao cobriu o horizonte temporal de 2006 a 2009,
e foi estendido até 2010, cuja meta consistiu em reduzir o indice de incidéncia da pobreza
alimentar de 54,7% em 2008/09 para 42% em 2014. O documento destacava a expansdo da
alfabetizacdo a 1 milhdo de jovens e adultos, por meio de programas de alfabetizacdo e de
habilidades para a vida, pela consolidagdo e harmonizagéo das diferentes intervencdes dos

parceiros:

[...] incluindo o encorajamento da criagdo de bibliotecas comunitarias; assegurar
(ando), em colaboragdo com outros provedores (dentro e fora do Governo), a
expansdo das oportunidades de formacdo profissional ndo formal e de curta duracéo
para alunos que completem o ensino primario, bem como jovens e adultos fora de
sistema através, entre outros, da criacdo dos Centros Comunitarios de
Desenvolvimento de Competéncias (PARP, 2011, p. 29).

De acordo com Castiano e Ngoenha (2013), a taxa de analfabetismo tem vindo a
decrescer significativamente na Africa subsaariana. Estimada em 69%, em 1965; reduziu-se
para 59%, em 1985; e caiu para 43,1% em 1997. Em Mocambique, a taxa de analfabetismo
perfaz hoje 56,7%, 0 que representa uma queda de 36,3% em 27 anos, contra 0s 93% de 1975.

O Relatorio sobre os Seis Objetivos da Educacéo para Todos em Mogambique®® 2015,
reconhece que se incrementou e diversificou-se a oferta de Programas de Alfabetizacdo e
Educacdo de Adultos, mas que “os altos indices de desisténcia afetam o cumprimento dos
objetivos de reducao em metade do indice de analfabetismo na sociedade” (MINED, 2015, p.
47). Por conta disso, ndo serdo cumpridos os objetivos da Declaracdo de Dakar, devendo o

pais continuar a trabalhar no sentido de atingir os objetivos nos préximos anos, conforme se

8Aprovado na 15? Sessdo Ordinaria do Conselho de Ministros em 3 de maio de 2011, é um instrumento de
médio prazo que se enquadra no Sistema Nacional de Planificacdo (SNP), alinhando-se a visdo da Agenda
2025, contribuindo para o alcance dos Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODMs), sendo o Cenério
Fiscal de Médio Prazo 2012-2014 (CFMP) o instrumento que reflete a alocagdo orcamentaria dos objetivos do
PARP, que serdo operacionalizados, anualmente, por meio do Plano Econdmico Social e Or¢camento do
Estado.

9Relatdrio preparado por autoridades nacionais competentes com vista ao Férum Mundial sobre a Educagéo
(Incheon, Republica da Coréia, 19 a 22 de maio de 2015), em resposta ao convite feito pela UNESCO aos
Estados Membros, para avaliar os progressos realizados desde 2000, com vista a atingir a Educacéo para Todos
(EPT).
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refere o relatério de Balanco do Programa Quinquenal do Governo 2010-2014 (MINED,
2015).

O mesmo Relatorio descreve que os subsidios para os alfabetizadores (650 Maticais
por més, que corresponde aproximadamente a R$50,00 no Brasil, de acordo com o cambio
atual) sdo pouco motivadores para eles, além de que, em 2013, ndo foi possivel recrutar todos
os 21 mil alfabetizadores previstos, e que 0 orcamento para O pagamento desses
alfabetizadores foi executado em, apenas, 82% (PQG, 2010 apud MINED, 2015). Por seu
turno, o Relatério da UNESCO (2015, p. 32) descreve que a “maioria das campanhas
estabeleceu metas ambiciosas, mas 0s prazos ja estouraram e, em alguns casos, essas metas
ndo foram alcangadas”. Parece evidente que as expectativas levantadas ndo foram realistas,
atendendo, apenas, a demandas externas que exercem pressdo sobre 0s governos. Mais
adiante, o Relatorio acrescenta que, desde 2000, as campanhas de alfabetiza¢do nao tiveram
impacto global significativo, ndo melhorando as habilidades em leitura e escrita.

Atualmente (2011), a estrutura do Ministério tem direcfes e departamentos,
responsaveis por setores especificos’®. Até 2010 as atividades de educacio de adultos foram
coordenadas pelo Instituto Nacional de Educacdo de Adultos (INEA), criado em 2004 pelo
Ministério da Educacdo e a este subordinado, e pela Diregdo Nacional de Educacdo de
Adultos (DINAEA), do Ministério da Educacdo. Em novembro 2010, o INEA foi extinto, e
foram criados os Institutos de Formacdo de Educadores de Adultos (IFEAS), os quais
estariam localizados em Gaza, Provincia de Maputo, Sofala, Zambézia e Nampula.
(AFRIMARP, 2012, grifo meu). A operacionalizacdo dessa estratégia assenta-se sobre trés
pilares fundamentais: acesso e retencdo, melhoria da qualidade e relevancia e reforgo da
capacidade institucional.

0S40 eles: Inspecédo Geral da Educacéo; Direcdo Nacional de Educacdo Priméria; Direcdo Nacional de
Educacdo Secundaria; Direcdo Nacional de Educacdo Técnico-Profissional e Vocacional (DINET); Direcéo
Nacional de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos (DINAEA); Direcdo Nacional de Formac&o de Professores
(DNFP); Direcédo de Gestdo e Garantia de Qualidade (DGGQ); Direcdo da Administracdo de Qualificagdes
(DAQ); Direcao de Programas Especiais (DIPE); Direcdo de Coordenacdo do Ensino Superior (DICES);
Direcdo de Recursos Humanos (DRH); Direcdo de Planificacdo e Cooperacdo (DIPLAC); Direcao de
Administracdo e Financas (DAF); Gabinete do Ministro (GM); Departamento de Educacdo Especial (DEE);
Departamento para a Gestdo de Livros Escolares e Material Didatico (DGLEMD); Departamento Juridico
(DJ); Departamento de Tecnologias de Informacgéo e Comunicacdo (DTIC); Centro de Documentacdo (CD).
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2 CONSTRUCAO DO PERCURSO INVESTIGATIVO: REFLEXOES TEORICO-
FILOSOFICAS

Iniciei o texto recorrendo a minhas memdrias para descrever as escolhas
metodoldgicas do presente, entendendo que a formacdo dos sujeitos se efetiva em redes
(SANTOS, 2010) que se complementam e, muitas vezes, antagonicas a redes culturais’®.
Nasci em uma familia localizada numa determinada classe social e fui criado nela, pertenco a
determinado género, professo certa religido, frequentei determinadas escolas, migrei de um
lugar a outro, tive acesso a determinadas formas de lazer e de informac&o, fiz certas amizades
e inimizades, cresci, vivi (e ainda vivo) em diversos contextos. Conforme Santos (2010), em
todos esses espacgostempos aprendi comportamentos e regras sociais, fiz/faco escolhas,
tecendo, destecendo e retecendo valores, que ressignificam a minha concepcéo sobre o mundo
e a forma de ser e estar no mundo, num processo continuo de tensbes e de mdltiplas e
complexas negociacdes.

Tratando-se de pesquisa, compreendo que seja qual for a concepcdo que se queira
usar, ela se faz a partir do estudo de um problema, que ao mesmo tempo desperta interesse no
pesquisador e especifica a sua atividade de pesquisa a determinada porcéo do saber, a que se
propde investigar. Esse exercicio implica escolhas de objetivo e caminhos a seguir, por isso,
embarco pela ideia de objetividade-entre-parénteses no processo de explicar, desenvolvida
por Maturana (2002, grifo do autor), pressupondo que seja “impossivel determinar
universalmente uma determinada percep¢do como valida e outras ndo, porque as distingdes
entre uma e outra dependem de quem distingue” (OLIVEIRA, 2014, p. 63). Em outras

palavras, significa que ao colocar a objetividade-entre-parénteses:

[...] me dou conta de que ndo posso pretender que eu tenha a capacidade de uma
realidade independente de mim, e quero me fazer ciente disto na intencdo de
entender o que ocorre com os fendmenos sociais do conhecimento e da linguagem,
sem fazer referéncia a uma realidade independente do observador para validar meu
explicar (MATURANA, 2002, p. 45).

Assim, a elaboracdo desta pesquisa, em atravessamento, percorreu caminhos
imaginaveis e inimaginaveis, deslocando-se da margem do rio das certezas da “produgéo de

ciéncia como entende o pensamento cientificista” para a margem das incertezas inacabaveis,

"LAproprio-me da expressdo redes culturais para me referir a multiplicidade de grupos de pertencimento com os
quais teco relagdes socioculturais. S&o grupos humanos que vao surgindo e se ligando por um fio condutor (os
lagos) na medida em que estes multidimensionam as aproximacdes, os afetos, enfim, as teias da vida.
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de “producdo de conhecimentos rigorosos [...] na medida do possivel” (OLIVEIRA, 2014, p.
63). Nesse sentido, Morin (2003, p. 55) ressalta que “a maior certeza que nos foi dada é a da
indestrutibilidade das incertezas, ndo somente na acdo, mas também no conhecimento”.
Portanto foi nessa travessia que me coloquei como canoeiro remando de remo em remo,
navegando entre dguas profundas e superficiais em busca do “conhecimento dos limites do
conhecimento” (MORIN, 2003, p. 55). O grande desafio que se impds a essa caminhada
consistiu em compreender e definir limites a contradicdo levantada por Silva (2003 apud
OLIVEIRA, 2014, p. 76), quando expressa:

Por vezes, escolhe-se a metodologia que permitird alcancar o fim determinado
previamente. Ha nisso algo razoavel e algo contraditério. O razoavel consiste em
buscar os meios que possibilitem alcancar o fim. O contraditorio esta em fechar a
porta ao desconhecido, quando a esséncia da pesquisa esti no imprevisivel.

Na esteira deste pensamento, Santos (2009, p. 19) reafirma que “ha muitos modos de
conhecer o mundo e o conhecimento cientifico € um entre outros [...]”. Partindo desse
pressuposto, o autor ainda ressalta que o conhecimento cientifico é limitado e ndo pode
superar 0s seus limites com recurso exclusivo aos seus métodos, o que significa dizer que as
promessas progressistas da ciéncia, segundo Santos, ndo foram cumpridas. Oliveira (2014, p.
59) apresenta 0 modo como a ciéncia moderna e seu rigor sdo questionados por alguns autores
gue apontam os limites da metodologia hegeménica de se fazer e divulgar resultados de
pesquisa, tais como: Boaventura (SANTOS, 1998, p. 124), por considerar que “[...] o rigor
cientifico, porque fundando no rigor matematico, é um rigor que quantifica e, ao quantificar,
desqualifica, um rigor que, ao caracterizar os fendmenos, os caricaturiza”; Certeau (1994), ao
criticar os “procedimentos de sele¢do, organizagdo, classifica¢ao e transformacdo dos ‘dados’
em algo que se possa reproduzir”; por seu turno, Ginzburg (2006) questiona a organizagao e
classificacdo dos objetos pesquisados, por ser “o olho humano [¢] incapaz de ver diferencas
em alguns ‘objetos’”.

Quanto a escrita do texto, Barthes (1987, p. 24) me ensinou que “ndo existe por tras do
texto ninguém ativo (o escritor) e diante dele ninguém passivo (o leitor); ndo ha um sujeito e
um objeto: o olho por onde eu vejo Deus € o0 mesmo olho por onde ele me vé”. Sendo assim,
“o texto so tem sentido gragas a seus leitores, muda com eles, ordena-se conforme codigos de
percepcdo que escapam, por um jogo de implicagdes e de astucias entre duas espécies de
expectativas combinadas”. (CERTEAU, 2012, p. 242). Assim, a producdo deste trabalho se

desenvolveu pensando a partir da “ideia gerativa de que o texto se faz, se trabalha através de
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um entrelagcamento perpétuo, perdido neste tecido — nessa textura — o sujeito se desfaz nele,
qual uma aranha que se dissolvesse ela mesma nas secre¢des construtivas de sua teia [...]. E 0
tecido e a teia da aranha” (BARTHES, 1987, p. 82).

Os desafios encontrados para o desenvolvimento da pesquisa foram mdaltiplos, e vao
desde as diferencas de grafia da lingua portuguesa, ja que 0 meu pensamento se constréi a
partir da minha lingua materna, nyanja’? (ndo oficial), da qual sou exigido a traduzir esse
pensamento para a segunda lingua, portuguesa (oficial) com suas interferéncias linguisticas
possiveis. Por conta dessas exigéncias, 0 texto esta sendo redigido usando as normas vigentes
no Brasil onde faco o doutorado. Outro desafio tem sido a indisponibilidade de literatura que
aborde a problemaética da cultura escrita em Mogambique. O recurso a internet foi uma das
alternativas encontradas, embora ndo resolvesse o problema de falta de alguns dados
fundamentais e atualizados para consubstanciar a fundamentacdo empirica. Outro desafio,
ainda, prende-se a dificuldade de compreensdo de leituras dos autores com quem dialogo no
texto, visto que a maioria deles me foi apresentado ao longo deste estudo. Por isso, tudo o que
apresento ndo passa de tentativa de procurar compreender seus pensamentos sobre a escrita,
0S quais provocam em mim um deslocamento na maneira de pensar e de questionar meu
objeto de pesquisa, suscitando novas discussdes e mudancgas no olhar sobre as questfes que

inicialmente vinha desenvolvendo.

2.1 Da trajetoria percorrida

Destaco cinco momentos que considero cruciais para 0 que vim pensando como
problematica desta pesquisa.

O primeiro momento tem inicio em 2000, no curso de formacdo como professor do
ensino basico, ministrado na Escola de Professores do Futuro (EPF),vinculada a Organizagéo
N&o Governamental (ONG) Ajuda de Desenvolvimento de Povo para Povo (ADPP), Chimoio
em Mogambique. Foi aqui que tive o contato inicial com o campo de educagdo de adultos,
quando participei no Seminario de Capacitacdo de Educadores de Adultos na Abordagem de
Alfabetizacdo Freireana Regenerada através de Técnicas de Potencializagdo Comunitaria

2De acordo com a classificagdo de Guthrie, nyanja é uma das linguas bantu da zona N, grupo linguistico N 30.
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(REFLECT)”® em 2001. Nesse seminario me dei conta de que os adultos tidos como
“analfabetos” e “pobres absolutos” nos discursos recorrentes tinham outras potencialidades,
outros saberes, outros olhares que lhes constituiam como sujeitos do seu préprio destino, e
que talvez, nalguns casos, necessitassem de outras formas de buscas de respostas nos seus
problemas. Movido por essas potencialidades, tornei-me alfabetizador voluntario em 2002,
trabalhando com um grupo de 30 educandos criado a partir de inscri¢do feita de casa em casa
na Comunidade 1° de Junho no Distrito de Sussundenga em Mocambique.

Para minha surpresa, enquanto alfabetizador constatei que 0s meus sujeitos ja sabiam
ler e escrever desde palavras simples, frases e outros ainda escreviam textos completos, além
do dominio de matérias de ciéncias matematicas, naturais e sociais. Havia ainda outros que
tinham interrompido os seus estudos na 6% ou 72 classe, mas desejando continuar a sua
escolarizacdo. Esta diferenciacdo de niveis de escolaridade pressupunha a necessidade de
diferentes tipos de aprendizagem. Porém, eu senti que ndo estava preparado para lidar com
este grupo téo diverso, que me exigia uma adaptacao flexivel, tanto em métodos de trabalho
guanto em conteudos de aprendizagem. Aqui comeca a minha desconstrucdo da ideia
preconcebida sobre o que pode ser uma aula de alfabetizacdo. Ainda nessa mesma
comunidade no periodo 2002 a 2004, atuei em tempo parcial como professor no curso noturno
em turmas de jovens e adultos nas 8% e 92 classes do Ensino Secundario.

O segundo momento se materializou nos primeiros anos de docéncia na Universidade,
qguando coordenei 0 Projeto de Alfabetizacdo e Educacdo Comunitaria: um Estudante, uma
Familia, implementado pela Universidade Pedagdgica, Delegacdo de Nampula por meio do
curso de Licenciatura em Educacdo de Adultos, vinculado a atividades de extensdo
universitaria. A ideia do projeto, apesar de ter sido coletivo, envolvendo colegas e estudantes
do curso, certamente foi reforcada pela minha experiéncia como alfabetizador na busca por
outros caminhos de educacado de adultos.

Portanto, “foi vivendo as experiéncias e a praxis, que a ideia de rede e de
complexidade, aos poucos, fez-se viva como metodologia de pesquisa” (PAIVA, 2006). Na
sequéncia, cursei 0 Mestrado em Gestdo do Desenvolvimento na Universidade Catdlica de
Mogambique, tendo desenvolvido pesquisa sobre Alfabetizacdo como estratégia de
desenvolvimento nas zonas suburbanas do municipio de Nampula: um estudo de caso do
Projeto de Alfabetizacdo e Educacdo Comunitaria: um Estudante, uma Familia, do qual fora

coordenador. A pesquisa-acdo foi a base do estudo, sendo os beneficiarios do projeto, 0s

"SPaulo Freire Literacy Regeneration Techniques of Community Empowerment.
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sujeitos de pesquisa. Tal atividade consistia na “definicdo e execugdo participativa de projetos
de pesquisa, envolvendo as comunidades e as organizacOes sociais populares abragos com
problemas cuja solucdo pode beneficiar dos resultados da pesquisa” (SANTOS, 2011, p. 55).
Para Santos, neste processo 0s interesses sociais sdo articulados com os interesses cientificos
dos pesquisadores, e a producdo do conhecimento cientifico ocorre estreitamente ligada a
satisfacdo de necessidades dos grupos sociais.

Como professor universitario (assistente estagiario) constatei, a partir dos estudos
monograficos apresentados pelos estudantes do curso de Licenciatura em Educacdo de
Adultos da Universidade Pedagdgica, e de outros, ter havido um crescimento em termos de
acesso, mas ainda persistindo problemas de retencdo dos educandos até a conclusdo do
processo de alfabetizacdo e pos-alfabetizacdo nos Centros de Alfabetizacdo e Educacdo de
Adultos (CAEA). Esta problematica instigou-me a conceber outro projeto de pesquisa com 0
objetivo de discutir e analisar os diferentes programas de alfabetizacédo e educacdo de adultos
no contexto mogambicano, pensando no doutorado.

No seguimento desse sonho, ocorreu o terceiro momento, marcado pela mudanca da
problematica do estudo para Diagndstico da qualidade de ensino na educacdo de adultos,
caso de Mocambique, ajustando meu interesse ao projeto de pesquisa da orientadora para
guem eu concorria a vaga, pelo Programa PEC-PG do CNPg. Aqui se iniciavam meus
contatos com a Prof?. Jane Paiva, minha orientadora e coordenadora do Grupo de Pesquisa
Aprendizados ao longo da vida: sujeitos, politicas e processos educativos, vinculado na época
a linha de pesquisa Educacdo Inclusiva e Processos Educacionais do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo (ProPEd) da Universidade do Estado do Rio Janeiro (UERJ).

No contato com o Grupo de Pesquisa, dava-se o quarto momento. As reflexdes
trazidas pelas professoras e colegas do Grupo e das disciplinas cursadas, fizeram um ponto de
inflexdo na minha formacdo como professor e potencial pesquisador, provocando um
movimento de inversdo de perspectiva, um deslocamento da atencdo para um “ndo lugar”,
aquele da criagcdo andnima, nascida do desvio no uso dos produtos recebidos, e que reconhece
os discursos taticos dos consumidores (CERTEAU, 2012). Aqui, nascia a intencdo de
relacionar concepcgOes de alfabetizacdo, politicas publicas e melhoria das condicGes de vida
dos sujeitos beneficiarios dos diferentes programas de alfabetizacdo, numa perspectiva de
desenvolvimento como liberdade defendida por Amartya Sen (2010).
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2.2 Primeira etapa da pesquisa de campo

O retorno a Mocgambique para o primeiro trabalho de campo realizado no @mbito do
projeto de pesquisa que me levou ao Doutorado trouxe outras perspectivas. Esse trabalho
tinha em vista atualizar o acervo documental e bibliogréfico sobre educacdo de adultos em
Mocambique — locus da pesquisa —, no periodo de 20 de dezembro de 2014 a 20 de margo
de 2015, bem como estabelecer contato exploratério com os sujeitos da pesquisa.

No percurso da viagem de campo, ocorreria 0 quinto e decisivo momento que
redirecionaria a problemaética desta pesquisa. Nessa viagem, deparei-me com dois obstaculos
principais que interferiram de alguma maneira no meu trabalho. Por um lado, as condicdes
climaticas que vivera Mocambigue no ultimo verdo, com a queda demasiada de chuvas que
destruiram infraestruturas escolares, de habitacdo, de transportes rodoviarios, ferroviarios e
linhas de distribuicdo de energia elétrica, dificultando a circulacdo normal de pessoas e bens.
Por outro, a tensao politica marcada pela reivindicacédo dos resultados eleitorais de outubro de
2014, sobre os quais os partidos politicos de oposicdo atribuiam fraude. Mais tarde, nédo
imaginava que viveria situagdo idéntica no Brasil, apds as elei¢des de outubro de 2014. Essa
tensdo ainda se fazia sentir em Mocambique, dificultando o funcionamento pleno das
instituicdes e acesso as informacdes.

Devido a esses constrangimentos, consegui apenas realizar encontros com
responsaveis municipais de educacdo da cidade e Provincia de Nampula, mormente ao
mapeamento da rede escolar e de outras instituicdes das quais decorriam programas de
alfabetizacdo e educacdo de adultos. Por esses motivos, concentrei-me no levantamento
documental, legislativo, bibliografico sobre alfabetizacdo e educacdo de adultos em
Mocambique, o que me ajudou a clarificar o objeto, identificar sujeitos de pesquisa, de modo
a facilitar o acompanhamento das atividades na segunda etapa de coleta de dados de pesquisa
feita em 2016, ap6s a qualificacdo regularmente prevista.

Porém, nesse processo deparei-me com dois sujeitos memorialistas. Trata-se de
Mundhimuwa’ e Bibi, os quais relataram suas experiéncias e histdrias de vida com a escrita.
Chamo-os de memorialistas por serem eles mesmos autores de suas memorias historicas,

sociais e culturais, pois como me alerta Chaui (2008), assim ¢ pelas suas obras, pelo trabalho

Passo a escrever Mundimua conforme anunciei anteriormente- tradug&o literal da lingua echuwabo (chuabo)
falada na Provincia da Zambézia em Mocambique, que significa alguém mais velho, ndo s6 pela idade, mas
principalmente pela sabedoria, pelo mérito, exemplar na comunidade. Usei esse termo pelo reconhecimento
que este sujeito tem na comunidade, e como forma de preservacdo da sua identidade.
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que eles fizeram e fazem; portanto, refere-se a seus percursos e a suas contribuicGes para a
educacdo mogambicana.

Assim, as informacg6es coletadas resultaram em dois textos: um sobre Alfabetizacao
em Mocambique: 50 anos em busca da constituicdo de sentidos e do sujeito da educacao.
Outro texto/artigo sobre alfabetizacdo e vivéncias de alteridades: duas narrativas, em dois
contextos, os quais me possibilitaram reconstituir historicamente a educagdo de adultos, bem
como a formulacdo de novos questionamentos. Neste segundo texto, relatos, experiéncias e
vivéncias de escuta de alteridade — que me ressignificaram — a partir do contato com
Mundimua e Bibi, sujeitos “alfabetizados” em espacostempos diferentes (colonial e pos-
colonial), os quais me influenciaram a embarcar na historia oral como metodologia. O uso
metodoldgico da historia oral provoca um desafio ndo s6 ao narrador que ao tentar reconstituir
um fato imprime sua marca na narrativa e na interpretacdo, mas também ao pesquisador, que
ao interpretar as falas dos sujeitos ndo deve sufocar suas vozes.

Os dois sujeitos tiveram seus processos de aprendizagem da leitura e da escrita fora da
escola. O primeiro, o qual designei por Mundimua, afirmou: “aprendi a ler com os jornais que

meu tio comercializava”. Em outros fragmentos conta que:

[...] acompanhava 0 meu av6 na pesca, depois fui trabalhando sozinho. Fui um
pouco na escola, fiz 3° ano de alfabetizagdo, mas ndo continuei porque a escola fica
longe e ndo da para frequentar a noite; a guerra também atrapalhou, e meu avé me
levava a pesca. Mas agora estou a ver que a escola é bom mesmo, eu sei ler e
escrever um pouquinho pra falar com as pessoas... € minhas criancas é que vao a
escola, 0 maior esta avangado mesmo quase... ficar enfermeiro, vai ajudar a nossa
familia [...] (risos) (relato oral).

O segundo sujeito era a jovem Bibi’®, como carinhosamente Ihe chamavam. Numa das
suas falas contou: “eu aprendi a ler na casa dos colonos missionarios [...], eu brincava com
filhnos de uma das trabalhadoras onde minha mae trabalhava [...]”. Além disso, “aprendi a
escrever com eles também”, “depois quando o patrdo descobriu que sabia ler, me matriculou
na escola para eu estudar”. Foi nessa escola que Bibi frequentou até a 42 classe do sistema de
ensino colonial, nivel que Ihe deu a possibilidade de ser professora nas escolas das Zonas
Libertadas durante a luta de libertacdo nacional até a primeira década apds a Independéncia
Nacional de Mocambique. Os anos se foram, Bibi formou parte dos varios alfabetizadores,
educadores e professores que orgulhosamente proclamaram e proclamam este sujeito como

simbolo de luta e generosidade. Ao longo do tempo, Bibi foi perdendo o dominio de escuta e

75 Traducéo literal da Lingua makonde falada na Provincia de Cabo Delgado, Regido Norte de Mogambique, que
significa “mestre”, alguém com um saber, com a arte de fazer alguma coisa.
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fala, de leitura e escrita em lingua portuguesa, como se em algum momento de sua vida nunca
tivesse usado essa lingua. Mas ela escuta e fala, I& e escreve em sua lingua materna. O que
teria acontecido com Bibi? Poderiamos aventar a hipotese de que o ndo uso social da pratica
de leitura e escrita teria Ihe desabilitado a fazé-lo? Ela pareceu-me nao revelar problemas de
salide. Seria sua idade? (Bibi tem 76’ anos de idade). Faria sentido pensarmos na
transferéncia de habilidades de leitura e escrita do portugués para sua lingua materna, ja que
continuava lendo e escrevendo, mas agora na lingua materna que ndo esteve autorizada a usar
por tanto tempo? Ao contrario de Bibi, Mundimua continua a ler e escrever, esperando por
uma oportunidade para seguir com o0s estudos no curso noturno. E o que teria acontecido com
Mundimua para manter suas habilidades tdo pouco consolidadas na escola? Estas questfes
foram respondidas nas conversas que travei com esses sujeitos, na continuidade do meu
trabalho de campo.

Parece evidente afirmar que a disponibilidade de materiais impressos nao é suficiente,
mas influencia o surgimento de oportunidades para acessar ou perder praticas de leitura e
escrita e vice-versa. “O acesso a escrita se refere a situagdes em que o sujeito se posiciona
frente a outros leitores e escritores e as oportunidades para aprender a ler e escrever”, como
descrito por Kalman (2009, p. 73). Conforme essa autora, a presenca de material ndo promove
leitura, mas é a circulacdo destes e seu uso em mdos de leitores que a estimula. Dai a
necessidade de compreender o que faz com que 0s sujeitos a procurem.

As duas histérias apresentadas no texto, por um lado, me possibilitaram reconhecer
gue processos educativos com jovens e adultos extrapolam o contexto escolar e de ensino - e,
por outro, mudaram meu olhar sobre alfabetizacdo e educacdo de adultos, lembrando
igualmente da minha propria experiéncia de alfabetizagdo. Assim, a valorizacdo e
reconhecimento dos diversos saberes dos sujeitos que se formam ao longo de toda a vida
requer uma visao otimista em relacdo as pessoas comuns, potencializando-as de fatos
concretos da vida cotidiana, como me tem ensinado Certeau. Essas histdrias ajudaram-me a
compreender que tudo o que se faz em diversos espacos envolve hoje, de alguma maneira, a
escrita, sejamos alfabetizados ou ndo. Logo, é possivel participar de atividades e praticas da
cultura escrita mesmo sendo analfabeto (ROJO, 2010), o que me revelou pistas e caminhos
que, acredito, sejam mais explorados na educacéo de adultos.

Em geral, noto que o processo de alfabetizacdo na educacdo de adultos tem assumido

diversos movimentos tedricos e historico-metodolégicos, ilustrando um mundo de maltiplas

6 Na segunda etapa de trabalho de campo ela revelou a partir do documento de identidade, que tinha 83 anos.
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possibilidades para os seus sujeitos, em que se destacam ndo so as ofertas de capacidades do
dominio da leitura, da escrita e do calculo, mas e, fundamentalmente, a aquisicdo de
habilidades para a vida, que dialogam com mudancas sociocognitivas das quais resulta a ideia
de ser alfabetizado, e de se ter uma populagdo alfabetizada. Assim, “[...] a alfabetizacao
implica uma avaliagédo da utilidade dessa capacidade” (COOK-GUMPERZ, 2008, p. 31). Em
outras palavras, a leitura e escrita envolvem praticas sociais. Nesta mesma dire¢do, Kalman
(2009, p. 75) acrescenta a esta ideia “as concepgdes que as pessoas possuem sobre si
mesmas”.

Apesar das radicais mudancas tedricas produzidas, estudos recentes demonstram a
manutencdo de praticas didaticas tradicionais nas formas de alfabetizar, tanto criangas como
adultos (OLIVEIRA, 2004; MOURA, 2001). Essas autoras nos direcionam a multiplicidade
de enfoques sobre alfabetizacdo, o que me faz pensar, embora de forma inicial, a ocorréncia
do aprendizado da leitura e da escrita em diferentes espacostempos que atravessam a fronteira
do territdrio escolar. Trata-se de uma travessia que ndo delimita o inicio e o fim do percurso,
mas que inclui o territorio falado e ndo falado, atravessado e ndo atravessado, bem como a
trajetéria em curso. Esta complexidade remeteu-me a discussdo sobre memdrias, cultura
escrita e seus sentidos na educacéo de adultos.

A cultura escrita ¢ entendida como combinagdo “de uma série de operagdes em que a
escrita e leitura engendram-se mutuamente”. Trata-se de “uma relagdo do escrito a0 que ele
permite ler, e dessa leitura ao que ele permite escrever, uma pratica que desenvolve
possibilidades de produgdao” (CERTEAU, 2012, p. 180). Esta relacdo visa a fazer algo
diferente com o texto que o torna possivel, modificando igualmente a posicdo do leitor.
Assim, em vez de os conhecimentos ou das ideias se empilharem em um sé lugar de onde o
saber, supostamente, viesse a exprimir-se sempre, a propria enunciacdo deixa-se alterar de
maneira a modificar o saber e o lugar em que ele se manifesta.

Concordando com Paulo Freire (2001) quando afirma que para o processo educativo
ser auténtico e fundamental a relacdo de organicidade com a contextura da sociedade a que se
aplica, nesse sentido, a leitura do mundo constitui o primeiro passo entendido de forma
insepardvel de certa concepg¢do de conhecimento e de uma filosofia da educacéo.
Efetivamente este processo & contextualizado com base em principios que Ihe d&o corpo,
consisténcia, significado e tém, como fio condutor, a propria emancipacdo do sujeito que
aprende a ler, que ndo se da somente no campo cognitivo, mas acontece essencialmente nos

campos social e politico. Assim, a alfabetizagcdo tem, no alfabetizando, o seu sujeito, dai ser
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necessario valorizar “a sua criatividade e a sua responsabilidade na construcdo de sua
linguagem escrita e na leitura desta linguagem” (FREIRE, 1996, p. 19).

No espirito dos ensinamentos das histdrias e dos pressupostos tedricos referenciados,
pretendo, com o tema memdrias, acesso a cultura escrita e sentidos da educacao de adultos
em Mocambique, compreender e interpretar complexamente praticas cotidianas da leitura e da
escrita e seus sentidos em programas de alfabetizacdo e educagcdo de adultos, numa
perspectiva historica e sociocultural no periodo de 1964-2014, vinculado a formacdo de
leitores e escritores, tendo em consideracdo os usos funcionais da escrita, discutindo os
sentidos emergentes dessas préaticas, quando o leitor tem um lugar e referéncia de si, do outro
e do mundo que o circunda.

Meu objeto de estudo, portanto, procurou outros “achados” entre as concepgdes de
alfabetizacdo (praticas de cultura escrita) e seus sentidos a partir das taticas (CERTEAU,
2012) usadas pelos sujeitos jovens e adultos alfabetizados em contextos da diversidade étnico-
linguistica, que frequentam o 3° ano de alfabetizacéo e educacdo de adultos, em Mogambique.
Esses achados me ajudaram a desvelar pistas que me conduziram a repensar as multiplas e
complexas possibilidades de que o acesso e as praticas de leitura e escrita extrapolam o
contexto escolar e de ensino.

Para esse desvelamento, me propus: a) trilhar, com sujeitos praticantes da leitura e da
escrita, suas narrativas, visando especificamente a apresentar memorias rotineiras desses
sujeitos sobre seus processos de apropriacdo da leitura e da escrita nos diversos espacos; b)
caracterizar processos de disponibilizacdo, acesso e utilizacdo de material didatico (textos)
dos educandos nos programas de alfabetizacdo e educacdo de adultos; c) compreender o lugar
da escrita na historia de vida de sujeitos da educacdo de adultos; d) identificar usos funcionais
da escrita, a partir de discursos e sentidos produzidos pelos sujeitos praticantes; e) relacionar
sentidos da escrita emergentes nas praticas de leitura e escrita de sujeitos, com as teorias de
alfabetizacéo.

Quanto as escolhas de locais de pesquisa, estas foram pensadas na perspectiva de uma
possivel contribuicdo que o tema pode trazer para 0 meu pais. Além da minha possibilidade
de circulacdo e acesso as informacGes de pesquisa, j& que moro e trabalho na regido em que
desenvolvi a pesquisa. Por essa razdo, optei por fazer a pesquisa na regido Norte de
Mogambique, Provincias de Nampula, Zambézia e Cabo Delgado pela proximidade. Assim,
busquei recuperar e reunir um possivel farto e pouco conhecido conjunto de fontes primarias e
secundarias, estas reconstituidas por meio de memorias individuais e coletivas. Além disso,

busquei ainda percepc¢des quanto a importancia estratégica de préaticas culturais de leitura e
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escrita no desenvolvimento do pais. Outro elemento chave da escolha dessas provincias
prendeu-se, por um lado, a elevados indices de analfabetismo que apresentam e, por outro, por
ser uma zona econémica especial (Nacala — Porto), que precisa de pessoas tecnicamente
preparadas para enfrentar os desafios que se colocam para o desenvolvimento da nacéo.

Essa proposta, conforme Paiva (2005), parte do entendimento de ndo superacdo de
outros entendimentos, mas uma incorporagdo de perspectivas que possam permitir
compreender mais amplamente o campo do fenémeno, percebidas na complexidade das
relacbes em que se ddo, diante das transformacGes que afetam as sociedades e culturas na
economia globalizada. Assim, acredito, a partir do que venho pensando sobre educagédo de
adultos, que esta se constitui das praticas que se vao fazendo nos diversos espagostempos em
gue se educam nas sociedades.

Nesse sentido, defendo a tese de que a auséncia de escolarizacdo ndo impede a
formagéo de leitores e escritores, do mesmo modo que a escolarizagdo em si ndo garante
préticas de leitura e escrita. Estas ideias orientam-se pelo entendimento da leitura e da escrita
“como pratica social e, portanto, como atividade discursiva que exige interacdes para a
construcdo de sentidos” (RODRIGUES, 2011, p. 40). Pela mesma razdo, ndo creio que Se
possa alfabetizar os africanos sem recorrer as linguas africanas, pelo contrario, deve-se basear
nessas linguas. Assim, inseri a discussdo das linguas maternas e seus sentidos sociais como
importantes para as aprendizagens da leitura e da escrita da lingua portuguesa.

Esta tese ainda se fundamenta por dois principios da ecologia da acdo (MORIN,
2003). Conforme Morin (2003, p. 61), o primeiro principio da ecologia da acdo defende que
“toda ac¢do, uma vez iniciada, entra num jogo de interagdes e retroa¢cdes Nno meio em que é
efetuada, que podem desvia-la de seus fins e até levar a um resultado contrario ao esperado”.
Dai que a leitura e a escrita ndo se baseiam, somente, em conhecimentos formais, mas
acontecem de multiplas e variadas formas, forjadas no repertério cultural de cada sujeito
(FREIRE, 2005).

O segundo principio da ecologia da a¢do diz que “as consequéncias ultimas da agdo
sdo imprevisiveis; de modo que [...] ninguém poderia predizer [...]” (MORIN, 2003, p. 61). A
disponibilizagdo e acesso do material impresso, mediante a ocorréncia de eventos cotidianos
de leitura e escrita, a partir da subjetividade e do lugar social de cada individuo, podem
favorecer as praticas de cultura escrita. Mas, o aprendizado da leitura e da escrita também
pode ser condicionado, fundamentalmente, pela vontade, interesse, necessidade, perseveranga
e esforco individual, tendo em consideragdo diferentes ritmos, formas e espacgos de leitura,

bem como o significado cultural da leitura e da escrita na vida de cada individuo.
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Concordando com Oliveira (informacéo verbal)”’, quando afirma que “nada impede
nada” e “nada gera nada”, compreendo que as circunstancias constituem um fator
determinante tomando em conta que sdo “as possibilidades e as capacidades concretas [que]
vao redeterminar tudo aquilo que tocam, modificando e, portanto, pondo em questdo as
determinagdes anteriores” (OLIVEIRA, 2008, p. 86). Por conseguinte, Morin (2003) propde-
nos aprender a ultrapassar a causalidade linear (causa-efeito). Trata-se de uma ultrapassagem
gue nos ajuda a compreender a causalidade mutua inter-relacionada, a causalidade circular
(retroativa, recursiva), as incertezas da causalidade. Em outras palavras, significa entender
que “as mesmas causas nao produzem sempre os mesmos efeitos, quando os sistemas que elas
afetam tém reacOes diferentes, e por que causas diferentes podem provocar 0S mesmos
efeitos” (MORIN, 2003, p. 77). Na mesma diregdo, segue Cordeiro (2008, p. 197), quando
afirma que a “leitura ndo ¢ uma pratica homogénea em todo o lugar e espaco social”, e Freire
(2003, p. 11), quando disserta que “a leitura de mundo precede a leitura da palavra”. Sendo

assim, Freire (2005, p. 11) destaca o que se requer do processo de alfabetizacao:

[...] compreensdo critica do ato de ler, que ndo se esgota na decodificacdo pura da
palavra escrita ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e alonga na inteligéncia
do mundo. A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior
leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e
realidade se prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser alcancada por
sua leitura critica implica a percepg¢do das relacdes texto e contexto.

Esta declaracdo de Paulo Freire reafirma o que Paiva (2009) vem defendendo, de que
todos 0s sujeitos sdo atravessados pelo texto quando se movem em todos 0s espacos sociais,
mesmo sem saber ler, pois criam sistemas proprios de significacdo, passando a apreender e
(re)significar outros codigos. Critica uma Unica forma de saber, assim como um Unico
conteudo do dizer/escrever, que admite que os sujeitos “nada sabem”. Portanto, com Kalman
(2009, p. 74) complemento que “acessa-se a leitura e escrita em situagdes de educacao formal,
mas também em situacdes do cotidiano”.

Por conseguinte, a antitese dessa ideia seria olhar a escola como um lugar instituido,
“ao0 ja conhecido e acumulado historicamente sob forma de tradi¢dao cultural, em que os seus
instrumentos sdo simbolos, seu formato obedece a determinada organizacdo hierarquica de
funcdes e saberes” (ROSA, 2010, p. 58).

" Em banca de qualificagdo de doutorado de Francisco Canindé na UERJ/ProPEd, realizada no dia 12 de junho
de 2015. Inés Barbosa de Oliveira é Professora Associada da Faculdade de Educacdo e do Programa de Pds-
Graduagdo em Educacdo da UERJ.
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Neste sentido considera-se que as escritas escolares estdo longe de ter significado para
seus produtores, porque como aponta Rodrigues (2011, p. 15) “a cultura de sala de aula vem
muito marcada pela cultura da normalizacdo, do cddigo escrito, de paradigmas textuais, de
manifestagdes retoricas privilegiadas”.

Assim, a partir das ideias acima formuladas, percebo que a busca pela construgédo da
escrita, a partir das memorias de sujeitos participantes de programas de alfabetizacdo e
educacdo de adultos, me possibilitou “ampliar o entendimento escolar sobre o significado
politico, historico e cultural do acesso e do uso social desse magnifico ato humano: o
escrever” (RODRIGUES, 2011, p. 17).

Tendo em vista os argumentos enlacados, questiono como se da o processo de
formacdo de leitores e escritores em contexto de diversidade cultural e étnico-linguistica,
guando os sujeitos alfabetizados ou a alfabetizacdo de sujeitos tem o portugués como segunda
lingua. Que préticas cotidianas os adultos tém empreendido para apropriacdo da cultura
escrita? O que constitui a alfabetizag@o para esses sujeitos, em contexto de fatores cada vez
mais criticos quanto a diversidade étnico-linguistica e a conectividade global? Qual o lugar da
escrita na historia de vida dos sujeitos da alfabetizacdo e da educacédo de adultos?

Com base nessas reflexdes pretendo problematizar o que estd surgindo nas praticas
cotidianas de aprendizado da leitura e da escrita, como problemas, como possibilidades, como
potencialidades, como limites, como ensinamentos das praticas educativas. Quero destacar,
igualmente, quais as aprendizagens que alfabetizadores e educadores estdo vivendo no
cotidiano, bem como quais as taticas usadas pelos alunos para apropriacdo da cultura escrita?
A partir dessas reflexdes, intento produzir um didlogo com interpretacdes tedricas existentes e
0 saber constituido, complexificando, entdo, outras possiveis reflexdes tedricas emergentes
dessas aprendizagens e 0s desafios com os quais estdo implicadas.

Elenquei, para isso, as taticas e as astUcias realizadas pelos educandos/alunos
alfabetizados, assim como pelos professores (traduzidas em préaticas pedagdgicas) durante o
processo de alfabetizacdo, e que foram reconstituidas a partir de memorias de préaticas de
cultura escrita e dos sentidos ai produzidos. Creio que o0 recurso as memorias também me
ajudou a pensar e questionar de que modo a investigacdo e a pluralidade de possiveis
caminhos tornam inédito um estudo razoavelmente comum, mas que tende a se fazer
interessante, pela abordagem epistémica e metodologica escolhida. Com essa compreensao,
acredito, ainda, que me autoformo na escuta dos outros (meus sujeitos de pesquisa),

particularmente de alunos — “porta-vozes de nossa época”, conforme Edgar Morin (2003).
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Assumo o principio de que eventos de leitura e escrita em sua relagdo com contextos
socioculturais se constituem como processos singulares e particulares, sendo esta a razdo pela
qual a formacéo de leitores e escritores faz sentido na transformacao e aprendizado do sujeito,
segundo suas proprias marcas socio-histéricas e étnico-linguisticas. Nenhuma acao educativa
pode, portanto, prescindir de reflexdes sobre o homem (o humano) e de compreensédo sobre
suas condi¢des culturais. “Nao ha educagdo fora das sociedades humanas ¢ ndo ha homens
isolados” (FREIRE, 1978, p. 61). Pensando outro caminho possivel, considero a alfabetizacdo
como um sistema que inclui ndo a disponibilidade e acesso ao material impresso, mas um
processo que se constréi no contexto histérico e social do sujeito. Entendo que, os alunos
alfabetizados, a partir do contexto sociocultural, tém probabilidade de manter praticas
cotidianas de cultura escrita durante e apds a escolarizacdo, porque aprenderam ajudados
pelas condigdes existentes possiveis. Portanto, partindo de memorias do acervo existente e de
protagonistas nas relagdes nacionais e internacionais travadas, complemento a reconstitui¢éo
da histéria da educacdo de adultos em Mocambique, enquanto um direito humano
fundamental.

O campo de educacdo de jovens adultos em Mocambique tém similitudes fortes com a
experiéncia brasileira, além de influéncias da UNESCO e outros vinculos internacionais,
enlacados pelo pensamento de Paulo Freire. Assim, as distintas perspectivas teoricas
conceituais, associadas a este campo tém destacado tematicas, como: a) alfabetizacdo de
adultos; b) alfabetizacdo funcional, c) aprendizagem ao longo da vida; d) educagdo formal,
ndo formal ou informal.

O documento Estratégia de alfabetizacdo e educacdo de adultos em Mogambique
(2010-2015) define a area de educagdo de adultos como “processo de aprendizagem formal,
ndo formal e informal, em que jovens e adultos desenvolvem habilidades, conhecimentos e
atitudes, aperfeicoando as suas qualificagdes técnicas e profissionais, na perspectiva de
satisfazer as suas necessidades, da comunidade e da sociedade em geral” (CONSELHO DE
MINISTROS, 2011, p. 4). A designacdo jovem surge, em Mogambique, com as influéncias
internacionais. A realidade mogambicana nas diferentes etnias pouco destaca o conceito de
juventude, j& que a puberdade indica o inicio da vida adulta, pela possibilidade da reproducéo.

O documento Estrategia (CONSELHO DE MINISTROS, 2011) caracteriza a
educacdo formal como sendo a que faz parte do sistema escolar, estruturado e
institucionalizado, que obedece a etapas, segundo um plano de estudos, papéis definidos para
educandos e educadores, e culmina com uma certificacdo. Ao passo que a informal é definida

como educagdo assistematica de conhecimentos, habilidades e atitudes, através de



114

experiéncias em diferentes contextos. Educacdo néo formal, por sua vez, refere-se ao conjunto
de atividades educacionais, organizadas e sistematicas, realizadas fora do quadro do sistema
formal de ensino, flexiveis em tempo, local e na adaptacdo de contetdos as necessidades dos
educandos.

A alfabetizacdo é tomada, nesse discurso, como “aquisi¢@o ¢ aplicacdo de habilidades
bésicas de leitura, escrita e céalculo” (CONSELHO DE MINISTROS, 2011, p. 4), uma
concepcao tradicional. Parece-me evidente que os esforgos dos especialistas dirigem-se mais a
resolver problemas de ortografia, vicios de campanhas, reformas do alfabeto, processamento
de textos etc., fazendo com que os diferentes tipos de alfabetizacdo sejam compreendidos
fundamentalmente no d&mbito escolar. Em compensacdo, olha-se a alfabetizagdo funcional
como sendo a “aprendizagem através de um conjunto de atividades de leitura, escrita e calculo
gue permitem que as pessoas, individual ou coletivamente, apliqguem os seus conhecimentos
de forma efetiva para a melhoria das suas condigdes de vida e da comunidade” (CONSELHO
DE MINISTROS, 2011, p. 4). Para tanto, parece-me ainda que a nocdo de alfabetizacdo
funcional “continua sendo utilizada devido a sua suposta adaptabilidade a um contexto
cultural dado” (WAGNER, 2000, p. 26). Para Wagner, esse termo tem sido utilizado
recentemente para definir o tipo de alfabetizacdo nos paises industrializados, mas considera
que o termo prop&e problemas semelhantes aqueles que carecem de adjetivacdo. Questiona se,
em uma situacdo em que as capacidades associadas a alfabetizacdo sem acréscimo do adjetivo
fossem consideradas “no funcionais”, se existiria a possibilidade de que qualquer dessas
capacidades tivesse algum valor. Ndo me deterei na discussdo conceitual, mas entendo que a
alfabetizagdo, como fendmeno cultural, define-se e se compreende no seio da cultura, da
lingua, da época em que acontece, das necessidades presentes naquele momento, sendo, por
isso mesmo, dificil defini-la.

Além disso, parece-me que a distincdo feita aos dois termos: alfabetizacdo e
alfabetizacdo funcional tende a utilizar provas que contém elementos relacionados com a
escola mais do que outras relacionadas a vida cotidiana. Reafirmo que as capacidades de
leitura e escrita adquiridas e utilizadas na vida cotidiana podem ser muito diferentes das
ensinadas e utilizadas nas escolas. Nesse sentido, “o conceito de pratica da lingua escrita
contempla os usos sociais da leitura e da escrita, como também as concep¢des que as pessoas
possuem de si mesmas” (KALMAN, 2009, p. 75). Busco auxilio nos estudos socioculturais
sobre a lingua escrita que, conforme Kalman (2009) procuram descrever e explicar 0s

fendmenos relacionados com as praticas de lingua escrita em situagdes especificas, com 0s
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processos de aprendizagem e apropriagdo da leitura e da escrita, e com a renovagao e
transformacéo historica do uso da escrita e as relagdes entre ela e a organizagao social.

Quanto a aprendizagem ao longo da vida, o Conselho de Ministros (2011) a concebe
como toda a atividade de aprendizagem, em qualquer estagio da vida, cujo objetivo é
melhorar os conhecimentos, as aptiddes e as competéncias, com vista a promog¢do da
cidadania. E também assumida por educacio permanente. Por essa perspectiva a alfabetiza¢&o
seria vista como etapa inicial de um processo que se realizard ao longo de toda a vida, que
inclui a leitura e a escrita como base da aprendizagem escolar. Para Paiva (2006) a educacéo
continuada significa processos de aprendizagem pelos quais os sujeitos se produzem e se
humanizam, ao longo de toda a vida, e ndo se restringe a questdo da escolariza¢do, e muito

menos da alfabetizacéo.

2.3 Das opcdes, escolhas metodoldgicas

A construcdo metodoldgica do trabalho tomou as nogdes de sistema, de redes e de
complexidade, “procurando tecer um modo de apreender ndo apenas as expressoes
conceituais [dos projetos e praticas], mas as teias que se formam entre eles, relacionadas as
diversas dimensdes sociopoliticas” (PAIVA, 2005, p. 29), econémicas, historicas e culturais.
Assim, a “ideia de sistema foi introduzida e impds-se, sob a forma de ecossistema, entendido
como conjunto das interacOes entre populacdes vivas no seio de uma determinada unidade
geofisica que constitui uma unidade complexa de carater organizado” (MORIN, 2003, p. 27).

Para Morin (2003), as disciplinas ligadas a concepcdo de ecossistema precisam
recorrer as ciéncias humanas para analisar as interacGes entre 0 mundo humano e a biosfera.
Trata-se, segundo Capra (1996, p. 231), de “redes autopoiéticas ¢ com estruturas dissipativas”
em que a interdependéncia constitui um dos principios basicos da ecologia, segundo a qual
“todos os membros de uma comunidade ecoldgica estdo interligados numa vasta e intrincada
rede de relagdes, a teia da vida” (CAPRA, 1996, p. 231).

Teia da vida é entendida, de acordo com Capra, como uma rede flexivel e sempre
flutuante em que, quanto mais variaveis forem mantidas flutuando, mais dindmico serd o
sistema e, por sua vez, maior serd sua flexibilidade e capacidade para se adaptar a condi¢Ges
mutdveis. De fato, pela visdo de Capra, essas redes de relacbes ecologicas implicam

considerar que o comportamento de cada membro vivo do ecossistema depende do
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comportamento de muitos outros. E que o sucesso da comunidade toda depende do sucesso de
cada um de seus membros, enquanto o0 sucesso de cada membro depende do sucesso da
comunidade como um todo.

Desse modo, o estudo orientou-se, teoricamente, por postulacdes de autores que me
ajudaram a perceber e pér em acdo o pensamento da complexidade, levando em conta o
tempo historico em que as experiéncias se deram (e ainda se ddo) de forma que pudesse
refletir sobre as articulagcbes complexas de modos de viver e pensar, da dindmica dos
processos sociais. Assumo, portanto, a complexidade dialogando com Morin (1999) quando
ressalta que esta ndo tem metodologia, mas pode ter seu método. O que chamamos de método
é¢ um memento, um “lembrete”. Nesse sentido, o método da complexidade pede para
pensarmos nos conceitos, sem nunca da-los por concluidos, para quebrarmos as esferas
fechadas, para restabelecermos as articulagbes entre o que foi separado, para tentarmos
compreender a multidimensionalidade (MORIN, 1999). Essa proposta de Morin (1977)
ampliou a minha reflexdo na medida em que coloca as questfes na incerteza, inclusive a
incerteza sobre a davida e o proprio principio do método cartesiano, buscando com isso outro
método capaz de detectar, e ndo de ocultar as ligacdes, as articulacbes, as solidariedades, as
implicacdes, as imbricacOes, as interdependéncias e as complexidades. Morin (1977, p. 19)
explicita:

S6 podemos partir com a ignoréncia, a incerteza e a confusdo. Mas trata-se duma
nova consciéncia da ignorancia, da incerteza e da confusdo. Aquilo de que tomamos
consciéncia ndo foi a ignorancia humana em geral, foi a ignorancia escondida e
dissimulada, a ignorancia quase nuclear, no seio do nosso conhecimento considerado
como o mais certo de todos — o conhecimento cientifico. Sabemos agora que este
conhecimento é mal conhecido e conhece mal, que é fragmentéario e que ignora
aquilo que desconhece e aquilo que conhece [...].

Percebo que a confuséo e a incerteza sdo 0s sinais precursores da complexidade,
conforme Morin (2001, p. 59): “o conhecimento nunca ¢ um reflexo do real, mas sempre
traducdo e construcado, isto ¢, comporta risco de erro”. Nesta concepcao o objeto de pesquisa
constitui um sistema que “permite articulacdes organizadoras ou estruturais entre disciplinas
separadas e deixa compreender a unidade do que até entdo estava dividido” (MORIN, 2001, p.
74). Por sua vez, Capra (1996) afirma que precisamos nos tornar, por assim dizer,
ecologicamente alfabetizados. Para o efeito, significa usar principios de organizagdo das
comunidades ecoldgicas para criar comunidades humanas sustentaveis. Neste processo, as

relagOes entre 0s membros s&o néo lineares, pois envolvem mdaltiplos lagos de realimentagé&o.
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Assim, as propostas de Santos (2011, p. 77) me ajudaram a reconstituir os relatos orais
— e 0s escritos deles advindos — de meus sujeitos de pesquisa. Seus ensinamentos me
remetem a uma “vasta gama de acdes de valorizagdo, tanto do conhecimento cientifico, como
de outros conhecimentos praticos, considerados uteis, cuja partilha por pesquisadores,
estudantes e grupos de cidadaos serve de base a criagdo de uma comunidade epistémica mais
ampla”.

Ainda com o auxilio de Santos (2007), discuto a questdo da “sociologia das auséncias
e das emergéncias” no caminho entre teorias e praticas de leitura e escrita em educacao de
adultos. Para Santos (2007) a sociologia das auséncias é vista como critica a producdo de
realidade ndo existente pelo pensamento hegemonico. Nesse sentido, a inexisténcia significa
ndo existir sob qualquer forma: mesmo sendo relevante ou compreensivel. Tudo o que é
produzido como inexistente € excluido de forma radical, porque permanece exterior ao
universo que a propria concepcdo aceite de inclusdo considera como sendo o outro. A
sociologia das emergéncias consiste numa “amplificagdo simbolica de sinais, pistas e
tendéncias latentes que, embora dispersas, embrionarias e fragmentadas, apontam para novas
constelacGes de sentido tanto no que respeita a compreensdao como a transformacdo do
mundo” (SANTOS, 2007, p. 20). Esse processo possibilitou-me questionar o lugar do sujeito
nas teorias de alfabetizacdo. E 0 que emerge das praticas alfabetizadoras? Em outras palavras,
seria 0 mesmo que questionar o que acontece no entremeio (CERTEAU, 2012, p. 179),
“espaco criado por uma pratica de separagdo, [...] um transito, passagem de um lugar para
outro ‘alhures’ ainda ndo identificavel”, o de analfabeto a alfabetizado? Santos (2009) nos
adverte que caminhar nessa direcdo implica valorizacdo e reconhecimento de que estes s@o
conhecimentos que ndo distinguem entre teoria e pratica porque ndo existem sendo nas
praticas sociais em que ocorrem. Acrescenta que, ao lancarmos mao destes conhecimentos
estamos, necessariamente, a falar de agentes, de individuos, de grupos sociais que os detém e
produzem. Grupos, entretanto, que ndo 0s escrevem ou registram, mas que se expressam por
meio do que fazem acontecer no mundo e das interpretacbes que dai decorrem. Trata-se de
“conhecimentos concretos nascidos em lutas pela sobrevivéncia, pela vida decente, pela
dignidade, pela igualdade, pelo direito a diferenga, em suma, pela aspira¢cdo de uma vida
melhor” (SANTOS, 2009, p. 21).

Seguindo essa adverténcia, Oliveira (2014, p. 62) explicita que a sociologia das

auséncias pretende ser:
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Uma defesa da volta ao palco daqueles que ndo aceitam mais esses roteiros e que
foram tornados invisiveis, que problematizam os modos restritivos e restritos de
pesquisar, que lutam contra 0 empobrecimento das experiéncias sociais e de seus
significados produzidos pelo modo como esses mesmos roteiros aprisionam a vida
em caixinhas normalizadas nas quais s6 cabem as informacfes quantificaveis,
cientificizaveis, enquadraveis nos modelos, produzindo a ndo existéncia de tudo
aquilo que sai da norma. N&o aceitando esses roteiros, voltamos ao palco para, ao
dizer ndo a eles, fazer a aventura do conhecimento (MORIN, 1996) [...] para tecer
conhecimentos mais solidarios (SANTOS, 2010), valores e praticas sociais mais
plurais e inclusivos, e vidas mais decentes (SANTOS, 2004).

Essas transcrigdes traduziram minha intengdo de trabalhar com a escuta de vozes,
numa perspectiva de alteridade, que me ressignificaram e me reconstituiram enquanto sujeito
de aprendizagem a partir do outro. Ndo somente com o outro conhecido, mas e,
principalmente, um outro desconhecido. Como me sinaliza Skliar (2014), tratam-se de
desconhecidos novos: 0s que chegam ao mundo, os que entram nele; desconhecidos
andnimos: 0s que estdo ali, mas com o0s quais nunca conversamos; desconhecidos diferentes:
aqueles a quem convidamos a igualdade, ainda marcados pela suspeita de ndo serem capazes
de conversar, de ndo serem capazes ainda, ou definitivamente, de estar entre nos. Para ele, 0
que temos a fazer com esse outro ¢: “conversar, Nnd0 apenas sobre um ou sobre o outro ou
sobre nds. Temos que conversar sobre o que fazemos, sobre o que sentimos com aquilo que
fazemos [...]” (SKLIAR, 2014, p. 206). Enfim, a sociologia das auséncias me ajudou nao s6 a
estabelecer um relacionamento horizontal entre as diferentes possibilidades de cada campo
cultural e de presentificacdo dos ausentes, mas e, principalmente, a revelar a diversidade e a
multiplicidade das praticas sociais e credibilizar esse conjunto (OLIVEIRA, 2008).

Por sua vez, a sociologia das emergéncias, de acordo com Santos (apud OLIVEIRA,
2008, p. 88), investiga “as alternativas que cabem no horizonte das possibilidades concretas”
ampliando “os saberes, praticas e agentes de modo a identificar as tendéncias do futuro (o
Ainda-N&o)”, agindo tanto sobre as capacidades quanto sobre as possibilidades sobre as quais
identifica e fortalece sinais, pistas e tracos (OLIVEIRA, 2008). A partir das formulacdes
desses autores acredito que, ao identificar e credibilizar saberes e praticas plurais dos meus
sujeitos de pesquisa, ampliei as possibilidades emancipatorias do que havia anteriormente
disponivel. Sintetizando, enquanto a sociologia das auséncias me auxiliou no desvendamento
de experiéncias ja existentes, a sociologia das emergéncias me ajudou a buscar experiéncias
possiveis; daquilo que ainda ndo era, mas que ampliava o que era inserido nele —
possibilidades e expectativas que ele comportava (OLIVEIRA, 2008).

Esta reflexdo nos remete a ideia de valorizagcdo da experiéncia j& referenciada por
Santos (2001, 2009, 2010), também destacada por Contreras (2009, p. 7) ao afirmar que:
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O saber ndo pode ser desligado da experiéncia; ele precisa manter-se em relacao
viva com ela, porque € dai, da experiéncia, de onde nasce a inquietacdo pedagdgica,
a pergunta pelo sentido e pelo adequado. O saber, que sustenta o fazer educativo [...]
nasce do vivido e do pensado como proprio e precisa fazer o percurso de sentido,
disposicdes e vivéncias que orientam o fazer: meu fazer, seu fazer.

Pensando nesse fazer, recuperei memorias de teias de acontecimentos,
situagBes/contextos atravessadas pelos narradores de historias, interpretacbes do mundo
provenientes da experiéncia deles nos processos de aprendizagem da leitura e escrita, tendo
em consideracdo que o0s conhecimentos que fizeram emergir eram, a0 mesmo tempo,
coletivos e pessoais. Por isso, para a compreensdo dessa empreitada fenomenoldgica de
praticas de cultura escrita de sujeitos jovens e adultos nos diversos espagos e tempos, recorri
as memorias individuais e coletivas, enquanto “auto-expressdo do ativismo do passado,
presente e futuro” (SANTOS, 2009). O recurso as memorias dos sujeitos ndo se limitou
apenas a estudar uma sociedade marcada por uma “cultura de forte tradi¢do oral” (LOPES,
2004, p. 200) mas e, principalmente, por perseguir fios narrativos que entrelagavam fatos,
experiéncias e vivéncias processadas mentalmente num fluxo temporal e espacial vivido.

Nesse sentido, com Certeau (2012) busquei enriquecer as reflexdes, problematizando a
questdo de taticas utilizadas pelos educandos adultos ndo sé como forma de resisténcia diante
das estratégias e politicas publicas de educacdo estabelecidas pelos 6rgaos de poder do Estado
colonial e p6s-colonial, mas e, sobretudo, o lugar atribuido a esses sujeitos que dentro de suas
possibilidades tentaram se escolarizar. A trajetoria histérica da educacdo de adultos em
Mocambique permitiu-me entender que as demandas beneficiarias desta modalidade foi (e
ainda continua a ser) negado o direito a educacdo tanto no acesso quanto a qualidade de
oferta. Diante do emaranhado de dificuldades que encontravam para usufruir o direito,
estavam a todo o momento buscando possibilidades astuciosas para a sobrevivéncia.

Entendo que meus sujeitos de pesquisa foram, como nos dizeres de Certeau,
produtores desconhecidos, e ndo apenas consumidores. Produziram praticas significantes num
espaco tecnocraticamente construido, escrito e funcionalizado, onde circularam suas
trajetorias, formando frases e imprevisiveis “trilhas”. Conforme Certeau (2012, p. 45), a
estratégia, considerada como o calculo das relacfes de forca, se torna possivel a partir do
momento em que um sujeito de querer e de poder € isoldvel de um “ambiente”. “Ela postula
um lugar capaz de ser circunscrito como proprio e, portanto capaz de servir de base a uma
gestao de suas relagdes com uma exterioridade distinta”. A tatica, entretanto, s tem por lugar
0 do outro. Em outras palavras, o “fraco” deve tirar partido de forgas que Ihe séo estranhas,

aproveitando ao maximo cada “ocasido”.
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2.4 Das escolhas de referéncias filosoficas africanas

Busquei também referenciais filosoficos africanos para compreender a perspectiva
educacional disposta para Mocambique, dialogando com Joseph Ki-Zerbo (2006), Molefi
Assante (1998), Mogobe Ramose (2010), Samora Machel (1978), Julius Nyerere (1973) e
Hountondji (2010). Assante (1998) assevera que se alguma coisa se perdeu no continente
africano, essa coisa foi a capacidade de evocar a centralidade cultural tradicional africana na
andlise dos fendmenos, fossem de natureza social, fossem de natureza politica. Isto &,
teriamos sido desviados, na nossa prépria plataforma bésica — o nosso espaco cultural —, de
valores como a harmonia, a justica, a equidade, sem partir da perspectiva de oposi¢do de
dicotomias.

Para compreender o espaco africano, recorri a duas referéncias filosoficas. A primeira
defende a afrocentricidade proposta por Molefi Assante (1998), como um conjunto de
principios que guia para a articulacdo ou producao de conhecimentos cientificos em qualquer
area, desde que africanos. A afrocentricidade, por isso mesmo, “é uma critica ideoldgica e
uma sociologia do conhecimento com elementos da filosofia entrementes” (CASTIANO,
2010, p. 128). A critica de Assante circunscreve-se nos “mitos eurocentristas” predominantes
nas praticas cientificas, caracterizados pelo universalismo, a objetividade e as tradicdes
classicas (ASSANTE, 1998). Para estes autores, o mito do universalismo consiste em
produzir interpretacdes cientificas sobre os fendmenos da realidade com uma pretensao
originaria dessas interpretaches serem validas para todas as regibes culturais, portanto
universais. A consequéncia disso, é que teremos com frequéncia um discurso africanista, em
vez de um discurso cientifico afrocéntrico. Assim, “o africanista, ¢ aquele que discursa sobre
Africa usando lentes do eurocentrismo enquanto o afrocentrista o faz a partir dos valores que
o seu ‘local cultural’ lhe permite fazer” (CASTIANO, 2010, p. 135). Em outras palavras, a
liberdade do discurso do denominado africanista é provavel que seja possivel, se este romper
o cerco da ordem do discurso e montar uma estrutura que permita também ele discursar a
partir do seu contexto local. Porém, o referencial do afrocentrismo é criticado por basear-se
numa negacao-desconstrutivista (subjetivacdo-desconstrutiva) e obcecada do outro ocidental.
A critica feita ao afrocentrismo sugeriu-me lancar médo da segunda referéncia filosofica, o
Ubuntu. Esta filosofia surge como uma afirmacao construtiva do eu (subjetivagdo-construtiva)

que d& consisténcia a justificacdo ontoldgica, epistemoldgica e ética para 0 movimento da
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subjetivacdo, apesar de se reconhecer a auséncia de textos para uma fundamentagéo
consistente.

As origens do Ubuntu estfo associadas ao movimento de libertagdo na Africa do Sul
pelas condi¢Ges desumanas que 0s negros viveram em tempo de apartheid. Esse movimento
surgiu na tentativa de intelectualizar a necessidade de libertacdo do negro, a partir de uma
base conhecida por movimento Black Consciousness liderado por Steve Biko e pelas
influéncias que outros intelectuais tiveram na diaspora, como sao os casos de: Desmond Tutu,
Ramose, Mkabela, Luthuli, Goduka, Moiketsi Letseka, Pitika Ntuli, e outros. Destaca-se o
livro Towards an African Philosophy of Education, que mais contribuiu pela “fundamentagio
que da a educacdo a partir de valores africanos” (CASTIANO, 2010, p. 150). Neste contexto,
revisitam-se muito as teorias da Pedagogia do Oprimido de Paulo Freire. Vale destacar que
Steve Bantu Biko, considerado inspirador politica e teoricamente dos cultores de Ubuntu,
baseou-se fundamentalmente na inspiracdo intelectual dos Black Consciousness e das leituras
da Pedagogia do Oprimido de Paulo Freire, livro que, embora banido, circulava nos bolsos de
estudantes que o emprestavam entre si e se organizavam em sessdes de leitura e interpretacéo.
Contribuicdo semelhante veio das obras de Franz Fanon, particularmente Os Condenados da
Terra e Pele Negra, Méascaras Brancas. Fanon (1997) salienta a ideia de que a arma essencial
dos colonizadores era a imposicéo, aos povos colonizados, das imagens negativas contra eles
forjadas. De acordo com Castiano (2010), os estudantes negros se interessavam por tudo o
que pretendia analisar a situacdo do oprimido para poderem compreender e explicar sua
prépria situacdo. Esta analise de Castiano (2010) corrobora a leitura de Kabengele Munanga
(1988), que sustenta que, para 0s povos colonizados se libertarem, devem, antes de mais nada,
se desembaracarem dessas imagens de si depreciativas, reconstruindo um vinculo entre a
autocompreensdo e a compreensdo do mundo. Entendo com Munanga (2004, p. 7) que seja
necessario continuar a questionar “Quem somos nos? De onde viemos e onde vamos? Qual é
a nossa posicdo na sociedade? Quem sdo eles? De onde vieram e onde vdo? Qual é a posicéo
deles na sociedade?”. Tais questionamentos, conforme Munanga (2004) véo permitir o
desencadeamento de um processo de construcdo de identidade ou personalidade coletiva que
servira de plataforma mobilizadora do sujeito para compreender-se e construir o mundo.
Assim, entendo também que, a partir do que venho pensando Sser necessario, primeiramente
estd a conquista da liberdade epistémica, no sentido de que o sujeito africano fale por si sobre
si mesmo; (re) construa sua propria historia e narrativa sobre a sua (re) existéncia e criacéo; e,
depois, lute pela liberdade de ter o direito de negociar sua entrada na modernidade para

melhor dialogar com o outro.
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Vale a pena lembrar o aporte de Freire, destacado por Faundez (2012) que me parece
essencial, especialmente sua reflexdo sobre a relacdo educacdo e politica, quando Freire
demonstra que a educacdo tem finalidade politica frequentemente escondida ou simplesmente
negada. Faundez (2012) considera relevante que educadores, organizacdes civis proponham
programas de educagdo para permitir a milhdes de jovens e adultos ter acesso a
conhecimentos criados pela humanidade, a fim de participarem ativamente da transformagéo
da sociedade, uma sociedade que deveria tornar-se mais justa, mais solidaria, mais igualitaria.

Retomando o Ubuntu, Ramose (2010) define-o como uma expressao formada por duas
palavras: o prefixo ubu e a raiz ntu que evocam o ser em geral e as aliancas entre as pessoas e
suas relagcdes. Essa palavra se refere ainda a uma categoria epistémica e ontoldgica
fundamental do pensamento africano, especialmente dos grupos que falam linguas bantu.

Para Jean Kashindi’® (2015), Ubuntu ¢ uma filosofia que propde a “mudanca da
concepgao da identidade a partir do ‘eu sou porque tu ndo és’ (concepgdo excludente) para o
‘eu sou porque nds somos, e dado que somos entdo eu sou’ (concepgio includente)”.

Conforme este autor, o termo Ubu esta profundamente marcado pela incerteza, por
estar ancorado na busca da compreensdo do cosmos numa luta constante em harmonia, em
que a politica, a religido e o direito se assentam e estdo banhados pela experiéncia. Assim,
para Mogobe Ramose (2010), o Ubuntu funda-se sobre duas teses dos aforismos filoséficos
africanos em lingua Sepedi: a primeira € Motho ke motho ka batho e a segunda, Feta kgomo o
tshware motho. Quanto ao primeiro aforismo, “ser humano ¢é afirmar a humanidade propria
através do reconhecimento da humanidade dos outros e, sobre tal embasamento, estabelecer
relagdes humanas respeitosas para com eles” (RAMOSE, 2010, p. 212). Este aforismo
sustenta-se por dois principios filos6ficos conceitualmente inter-relacionados. O primeiro
defende a ideia de que o ser humano individual é um sujeito e ndo objeto, que possui valor
intrinseco em si mesmo. Neste sentido, depreciar e desrespeitar 0 outro ser humano é, antes de
tudo, depreciar-se e desrespeitar-se a si proprio. Outro principio decorrente do anterior
considera que motho é humano somente e verdadeiramente no contexto das relagdes reais com
outros seres humanos, como uma entidade nunca acabada, no sentido em que o contexto
relacional revela e oculta as potencialidades do individuo. Este principio me faz pensar em

Paulo Freire quando afirma que “o sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com

78 Jean Bosco Kakozi Kashindi, filésofo congolés, fala sobre o principio do “eu sou porque nos somos” e
comenta como a filosofia africana oferece elementos para pensar a realidade latino-americana: “é¢ momento de
considerar outras racionalidades”. Disponivel em: http://operamundi.uol.com.br/conteudo/samuel/
42253/ubuntu+filosofia+africana+confronta+poder+autodestrutivo+do+pensamento+ocidental+avalia+filosofo
.shtml. Acesso em 17 nov. 2015.
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seu gesto a relacdo dialdgica em que confirma como inquietagdo e curiosidade, como
inconclusdo em permanente movimento na histéria”. (FREIRE, 1996, p. 58).

O segundo aforismo refere-se a que, se e quando uma pessoa tiver de enfrentar uma
escolha decisiva entre a riqueza e a preservacao da vida de outro ser humano, ela deve optar
pela preservacdo da vida. O que significa que o cuidado mutuo e o partilhar entre si precede a
preocupacdo com a acumulacdo e a protecdo da riqueza. De acordo com esta filosofia, 0 ser
humano individual deve ser encarado ndo apenas como um provedor de valores, mas como 0
valor basico e principal entre todos os valores (RAMOSE, 2010).

Por “filosofia africana entendo um conjunto de textos” afirma Hountondji (2010, p.
136, grifo do autor). Esse autor vé o modelo alem&o como um dos que poderia ser pensado
para construir em Africa, pelos seguintes motivos: primeiro, é um modelo que fala a sua
prépria lingua; em segundo, dirige-se prioritariamente a um puablico que fala alemao e
processa-se de acordo com um debate interno dentro da Alemanha, no qual os académicos se
questionam mutuamente, respondendo e discutindo entre si. Em terceiro, as questoes
debatidas dizem muito a comunidade académica falante do aleméo e sdo por ela largamente
partilhadas, o que permite o desenvolvimento de um debate horizontal e com sustentacdo
propria. Em quarto, debater questdes enddgenas ndo conduz, forcosamente, a uma autarquia
cientifica, em outras palavras saber local, nem a um autofechamento intelectual.

No entender de Hountondji (2010) o uso exclusivo de linguas europeias como veiculo
de expressao cientifica reforca a alienacdo. Esta reflexdo também me fez pensar sobre os
destinatarios desta minha pesquisa — redigida em portugués para mocambicanos e ou
africanos em geral —, tendo em consideracdo que mais de metade da populacdo ndo fala
portugués, e que a Africa, no seu todo, tem mais de 2000 linguas vernaculas. Parece evidente
concordar com Hountondji (2010, p. 140) quando afirma que “tendemos a pesquisar temas
que sdo do interesse de um publico ocidental [...],destinando-se, portanto, a leitores nédo
africanos.”

Aqui, talvez faga sentido rever a “polémica” entre Cabral (1974), Freire (1978) e
outros quanto ao processo de alfabetizagdo como instrumento “conscientizador” do povo para
buscar sua adesdo e participacdo na luta pela Independéncia. Faindez (2012) nos lembra que
Cabral (1974) era partidario de alfabetizar em portugués, talvez pensando no modelo da
formacgédo dos estados territoriais em Europa, no qual uma lingua — por razbes politicas,
econdmicas, culturais etc. — se impunha a nagdes emergentes como simbolo de unidade na
construcdo da nacdo. Frente a dificuldade, de um lado, de ensinar a leitura-escrita em

portugués a etnias que falavam linguas completamente diferentes e, de outro, ao impasse de
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ter que realizar a conscientizagdo na lingua “do opressor”, Paulo Freire (1978) tomou o
partido de realizar um trabalho de alfabetizacdo-conscientizagdo em uma lingua vernécula. O
problema de politica linguistica que se colocava as nagbes africanas nos processos de
Independéncia continua sendo atual. No contexto mocambicano, uma das saidas possiveis
seria a de efetivar um ensino multilingue capaz de dialogar com a multiplicidade linguistica.
Tal processo implicaria reconhecer e valorizar as linguas vernaculas, sem prejuizo dos usos
funcionais, sociais, culturais e politicos da lingua portuguesa, porque oficial e de unidade
nacional. Por outro lado, é importante que a oficialidade desta ndo desvalorize nem prejudique
as outras linguas nativas.

Apoiei-me na contribui¢do de diversos autores mogambicanos, entre os quais destaco
Castiano (2010; 2014; 2015) e Castiano, Ngoenha (2009; 2013; 2014) que se dedicam a
pesquisa da filosofia e da histéria recente de Mocambique. Gémes (1999), Mangrasse (2004),
Nandja (2005) me auxiliaram a compreender a questdo educacional em Mogambique, em
especial a alfabetizacdo e a educacdo de adultos no pais. Vieira (2006) juntou-se aos estudos
deste campo com a tese sobre educacédo de adultos, analfabetismo e pobreza em Mogambique.

Além desses autores, recorri a analise de documentos e de legislacdo disseminados
pelo governo de Mogambique e por organismos internacionais oficiais como a Organizagédo
das Nacgdes Unidas para a Educacdo a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), que divulga em forma
de relatério, pelo Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), a analise
socioeconémica de todos os paises do mundo.

Ainda com Certeau (2012) busquei compreender a questdo de espacos e lugares — o
lugar entendido como a “ordem segundo a qual se distribuem elementos nas relacdes de
coexisténcia”; 0 espaco, que pressupde cruzamento de mdveis, animado pelos movimentos
que ai se desdobram, “espaco [como] um lugar praticado. Do mesmo modo, a leitura ¢ um
espaco produzido pela prética do lugar constituido por um sistema de signos — um escrito”
(CERTEAU, 2012, p. 184). Pensando nesses ensinamentos, os relatos de meus sujeitos de
pesquisa permitiram estabelecer um deslocamento permanente, um movimento que
transforma lugares em espagos ou espagos em lugares, pois o espaco que “nos circunda de
modo permanente e suas diversas partes ndo refletem apenas o que nos distingue dos outros
[...]”, também explicita “lagos que sempre nos ligam a um numero enorme de sociedades
sensiveis e invisiveis”, [...] € a “cada instante descortinam horizontes” que nos recordam
“costumes e as antigas distingdes sociais” (HALBWACHS, 2006, p. 159). Partindo dessas
ideias, Halbwachs (2006, p. 158) afirma que cada objeto reencontrado e o lugar em que ele se

encontra no conjunto nos recordam uma maneira de ser, comum a muitas pessoas. Por isso,
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“nao ha memdria coletiva que ndo aconteca em contexto espacial. [...]” o que significa que
“jamais saimos do espaco”.

A discussdo sobre o uso de memorias da alfabetizacdo e da educacdo de adultos no
pais alimentou-se pela concepcdo de que o “conhecimento do presente é necessario para o
conhecimento do futuro, o qual é necessario para o conhecimento do presente”, o que, inclui
compreender que “as experiéncias do presente contribuem para o conhecimento do passado e,
por meio disso, transformam-no” (MORIN, 2010, p. 13). Creio, a partir desse pressuposto,
que a historia oral “permite o registro de testemunhos ¢ o acesso a ‘historias dentro da
historia’ e, dessa forma, amplia as possibilidades de interpretagao do passado” (ALBERTI,
2008, p. 155). Portanto, o estudo foi desenvolvido complementando-se memoria individual e
coletiva a partir das narrativas dos sujeitos da educacdo de adultos, esta entendida como
sistema dinamico de relaces em rede que reconstituem multiplas historias de vida. A
distincdo teve a consideracdo sobre a qual me alerta Halbwachs (2006), de que a memoria
individual, para evocar o passado, em geral recorre as lembrancas de outras pessoas e se
transporta a pontos de referéncia que existem fora de si, determinados pela sociedade. A
memoria individual funciona com palavras, ideias que o individuo ndo inventou, mas que
toma emprestado de seu ambiente.

Enfim, Halbwachs (2006) afirma que para que a memdria dos outros venha assim a
reforcar e completar a nossa, é necessario que as lembrancas desses grupos nao deixem de ter
alguma relacdo com os acontecimentos que constituem meu passado, pois ndo se retém do
passado sendo 0 que ainda estad vivo ou € capaz de viver na consciéncia do grupo que a
mantém. Nesse sentido, o autor ainda afirma que o depoimento da testemunha sé tem sentido
em relacdo a um grupo do qual esta faz parte, porque a consciéncia jamais esta encerrada em
si mesma, ndo é vazia nem solitaria. Nesse sentido, a primeira testemunha a que podemos
recorrer sera sempre a nossa propria memoria. Quando se diz: “ndo acredito no que vejo”, a
pessoa sente que nela coexistem dois seres — um, ser sensivel, uma espécie de testemunha que
vem depor sobre o0 que viu, e 0 eu que realmente ndo viu, mas que talvez tenha visto outrora e
talvez tenha formado uma opinido com base no testemunho de outros (HALBWACHS, 2006).
Na mesma dire¢do Monteiro (2005), lembrado por Paiva (2014, p. 8), acrescenta que “nos
inventamos nossas lembrancas, 0 que € 0 mesmo que dizer que inventamos a NGs Mesmos,
porque nossa identidade reside na memoria, no relato da nossa biografia”.

Na senda desse pensamento dialoguei com Goff (2013, p. 387), que conceitua a
memoria como “um conjunto de fungdes psiquicas, gragas as quais o homem pode atualizar

impressdes ou informagOes pesadas ou que ele representa como passadas”. Changeux (apud
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GOFF, 2013) acrescenta a esta defini¢cdo que o processo da memoria no homem faz intervir

ndo sO na ordenag&o de vestigios, mas também na releitura desses vestigios.

2.5 Procedimentos de entrevista em histéria oral

As acbes de desenvolvimento da metodologia assentaram-se na sistematica busca e
organizacao da memoria contida em narrativas que evocam a memoria de depoentes, as quais
consistiram na observagao participante e no contato com entrevistados, seguido de gravagéo
de depoimentos, transcri¢do e transcriacdo, revisdo e interpretacdo de entrevistas, tendo em
consideracdo suas condi¢cdes de producdo, privilegiando o préprio entrevistado como sujeito
de construcdo da pesquisa. Nesse processo, Oliveira (2000) chamou-me atencdo para o
cuidado a ter com a influéncia do meu olhar e do ouvir, j& previamente alterado pelo proprio
modo de visualiza-lo. Além disso, compartilho com o referido autor quando afirma que seja
qual for o objeto, ele ndo escapa de ser apreendido pelo esquema conceitual da disciplina
formadora de nossa maneira de ver a realidade. Com efeito, entendo que tal disciplina
formadora e seus paradigmas condicionaram tanto o meu olhar quanto meu ouvir no decurso
da pesquisa.

Ajudado por reflexdes de Brandao e Streck (2006, p. 13), que justificam o trabalho de
pesquisa participante, a que consideram como “pedagogia de criagdo solidaria de saberes
sociais em que a palavra-chave ndo ¢ o proprio ‘conhecimento’, mas €, antes dele, o ‘didlogo’
de e entre ideias e experiéncias de pesquisas participantes [...]”, insisto que a “[...] trama faz
com que se valorize a individualidade e a subjetividade, mas ao mesmo tempo faz lembrar
que o individuo ndo existe por si e nem para si” (BRANDAO, STRECK, 2006, p. 13).
Conforme os autores, o individuo é sempre resultado de outras tramas provenientes da relacdo
com outras subjetividades, da complexa inter-relacdo entre o passado, o futuro e o presente;
da confluéncia de conhecimentos, sonhos, condicGes historicas, o saber, enfim, a vida.

O recurso a historia oral surge pelo “fascinio que o ato de contar e ouvir historias tem
exercido sobre nés através dos séculos, nas mais diversas sociedades, nas mais diversas
ocasides sociais” (BASTOS, SANTOS, 2013, p. 9). Acreditando que ao contar historias
exercitamos, conforme Certeau, um movimento ndo s6 das ‘artes de dizer’ (e dizer-se) as
‘artes de fazer’ (e fazer-se), mas também — acrescento— as artes de escutar e escutar-se, que

se ligam nas suas alternancias, cumplicidades e imbricagdes. Ou seja, ocorre “uma troca entre



127

si, [...] das asthcias da historia vivida as da historia narrada” (CERTEAU, 2012, p. 142).
Certeau assegura que o conto popular ¢ visto nesse contexto como fonte que “fornece ao
discurso cientifico um modelo, e ndo somente objetos textuais a tratar”. Assim, recorri a
perspectiva de historia oral defendida por Thompson (1992), Alessandro Portelli (1997),
Michael Pollak (1989), Verena Alberti (2008) e Walter Benjamin (1989). De acordo com
Meihy e Holanda (2007, p. 64), a “histdria oral € um processo de registro de experiéncias que
se organizam em projetos que visam a formular um entendimento de determinada situacao
destacada na vivéncia social”. Meihy e Holanda (2007) categorizam a historia oral em trés
tipos principais: histdria oral de vida, historia oral temética e tradicdo oral. Portanto, neste
trabalho recorreu-se aos dois primeiros tipos. Trata-se de abordagem que utiliza fontes orais
na producdo de saberes, como € o caso da “autobiografia, biografia, relato oral, depoimento
oral, historia de vida, historia oral de vida, historia oral tematica, relato oral de vida e as
narrativas de formacgdo, sdo modalidades tipificadas da expressdo polissémica histdria oral”
(SOUZA, 2008, p. 87). Esta diversidade terminoldgica reflete diferentes perspectivas tedricas
e metodologicas com a abordagem de histdrias de vida no campo das ciéncias sociais. Neste
trabalho adoto-as como histéria oral de vida e histéria oral tematica, construidas por meio de
entrevistas de historia de vida e entrevistas tematicas, respectivamente, tal como propde
Alberti (2008), ja que se objetivava compreender uma vida ou parte dela como um possivel
caminho para reconstituir processos histdricos e socioculturais vividos pelos sujeitos em
diferentes contextos (SOUZA, 2008). Conforme Souza (2008), ainda, a utilizacdo do termo
historia de vida corresponde a uma denominagdo genérica em formacao e em investigacao,
visto que se revela como pertinente para a autocompreensdo do que somos, das aprendizagens
que construimos ao longo da vida, das nossas experiéncias e de um processo de conhecimento
de si e dos significados que atribuimos aos diferentes fendbmenos que mobilizam e tecem a
nossa vida individual ou coletiva.

A distingdo entre entrevistas de histdria de vida e entrevistas tematicas, neste trabalho
recairam sobre dois aspectos fundamentais: o recorte da historia e o posicionamento do
pesquisador. De um lado, a historia de vida foi tomada como Unica/singular. Neste caso,
apesar de o pesquisador orientar a conversa, quem decidiu 0 que devia ou ndo ser contado foi
0 ator, a partir da narrativa de sua vida, ndo exercendo papel importante a cronologia dos
acontecimentos e sim o percurso por ele vivido. Aqui, narratividade constituiu o principio
norteador de busca das informagdes e compreensdes dos sujeitos entrevistados. Como enfatiza
Souza (2008, p. 94), “é o informante que determina o ‘dizivel” da sua historia, subjetividade e

0s percursos da sua vida”. De outro lado, isto €, nas entrevistas tematicas, trabalhou-se com os
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depoimentos em que o pesquisador dirigia-se ao informante diante de um tema e das questdes
da pesquisa. A conversa foi conduzida pelo pesquisador, frente aos acontecimentos da vida do
informante, para que estes fossem incluidos no trabalho.

A opcao por esta metodologia prendeu-se a sua riqueza, que permite ndo sO o
conhecimento de experiéncias e modos de vida de diferentes grupos sociais incluindo
situacBes de aprendizado e decisdes estratégicas que possibilitam questionar interpretacGes
generalizantes de determinados acontecimentos e conjunturas (ALBERTI, 2008); mas
também me possibilitou ter acesso a uma multiplicidade de historias dentro da historia que,
dependendo de seu alcance e dimensdo, permitem alterar a hierarquia de significacOes
historiogréaficas. Porque a memoria € mutante, é possivel falar de uma histdria das memdrias
de pessoas ou grupos, passivel de ser estudada por meio de entrevistas de historia oral.
Portanto, trata-se de “uma metodologia de pesquisa ¢ de constituigdo de fontes para o estudo
da histéria contemporanea surgida em meados do século XX, apos a invencao do gravador a
fita” (ALBERTT, 2008, p. 155).

Thompson (1992, p. 21) afirma que por meio de “histérias, as pessoas comuns
procuram compreender as revolucdes e mudancgas por que passam em suas proprias vidas
[...]”. Na mesma diregdo, o socidlogo Michael Pollak (1989) chama atencéo para a existéncia
de memorias coletivas tdo numerosas quanto as unidades que compdem a sociedade. Sendo
sociedades complexas, os individuos fazem parte de diversos grupos, dos quais extraem
diversas memdrias, organizando-as de forma idiossincratica. As fontes orais tém sobre o
historiado o que nenhuma outra fonte possui em medida igual — a subjetividade do expositor
(PORTELLI, 1997).

Portelli (1997, p. 9) afirma que “ndo ha ‘falsas’ fontes orais, [...], pois, a diversidade
da historia oral consiste no fato de que as afirmativas ‘erradas’ sdo ainda psicologicamente
‘corretas’, que esta verdade pode ser igualmente tdo importante quanto registro factual
confiavel”.

Assim, no entender de Portelli (1997), para o historiador a utilidade especifica das
fontes orais repousa ndo tanto em suas habilidades de preservar o passado, mas nas muitas
mudancas forjadas pela memoria. Estas modificacdes revelam o esforco dos narradores em
buscar o sentido no passado e dar forma as suas vidas, e colocar a entrevista e a narracdo em
seu contexto historico. Nesse sentido, Alberti (2008) chama atencdo para a distin¢do entre
autobiografia e entrevista de histdria oral. Conforme a autora, na autobiografia ha apenas um
autor, ao passo que em entrevistas de histéria oral hd, no minimo, dois autores — 0

entrevistado e o entrevistador. Neste caso, Alberti (2008) sugere que o entrevistador fale
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pouco, para permitir ao entrevistado narrar suas experiéncias; a entrevista que ele conduz ¢é
parte de seu proprio relato — cientifico, académico, politico etc. — sobre a¢des passadas, e
também de suas acdes do presente.

Outra especificidade da entrevista pela metodologia de histdria oral reside no fato de
ser um de seus principais alicerces a narrativa. Portanto, um acontecimento vivido pelo
entrevistado ndo pode ser transmitido a outrem sem que seja narrado. Isso significa que ele se
constitui (no sentido de tornar-se algo) no momento mesmo da entrevista. Ao contar suas
experiéncias, o entrevistado transforma o que foi vivenciado em linguagem, selecionando e

organizando os acontecimentos de acordo com determinado sentido, portanto:

[...] toda narrativa integra uma construcao dial6gica, em que tornam-se salientes o0s
tracos de “apoio” que o interlocutor fornece ao contador da estoria — por exemplo,

LR Y4

sinais de retroalimentacdo como ‘mhm mhm’, ‘ta’, ‘sei’; sinais de ratificagdo tais
como a repeticdo de elocucdes; pedidos de informacéo, pedidos de esclarecimento;
pedidos de confirmagéo (BASTOS, SANTOS, 2013, p. 25).

Acrescentadas a essas afirmagdes, as contribuicbes de Certeau (2012, p. 141)
concebem a narrativizagdo das praticas como uma “‘maneira de fazer’ textual, com seus
procedimentos e taticas proprios [...]”; por seu turno, “Foucault declara, alias, que esta
escrevendo apenas historias ou ‘relatos’”. Bourdieu (1997) “toma relatos como vanguarda e a
referéncia de seu sistema”. Este conceito de narrativizacdo de Michael de Certeau auxiliou-
me na compreensdo de questdes historicas as quais, nas suas mdaltiplas possibilidades,
ofereceram diferentes interpretacdes sobre o mesmo evento. Por isso, 0 autor explicita a
necessidade de se reconhecer a legitimidade cientifica, supondo que em vez de ser um resto a
eliminar do discurso, a narratividade tem uma funcdo necessaria, supondo ainda que a teoria
do relato é indissociavel de uma teoria das praticas.

Nesse sentido, Certeau (2012) considera que os individuos falam com frequéncia o
que pensam contando histérias. A partir do que pensei sobre as narrativas em entrevistas,
estas me permitiram compreender a complexidade, a multiplicidade de praticas e taticas
presentes nos processos de apropriagcdo da cultura escrita dos entrevistados. Portanto, para
assegurar essa compreenséo, foi importante considerar os seguintes aspectos na transcri¢do e

interpretacdo, como alerta Portelli (1997, p. 28):

A fim de tornar a transcricdo legivel, € usualmente necessario inserir sinais de
pontuacdo, sempre, mais ou menos, adicdo arbitraria do transcritor. A pontuagdo
indica pausas distribuidas de acordo com regras gramaticais: cada sinal tem um
lugar convencional, significacdo e comprimento. Estes quase nunca coincidem com
0s ritmos e pausas do sujeito falante, e, portanto, terminam por confinar o discurso
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dentro de regras gramaticais e l6gicas ndo necessariamente seguidas por ele. A
posicdo e o0 exato comprimento da pausa tem uma importante funcdo no
entendimento do significado do discurso [...], isto pode somente ser percebido se se
ouve, ndo se se I&. Pode-se notar uma situagao similar em relacéo a velocidade do
discurso e suas mudancas durante a entrevista. Portanto, a diminui¢do do ritmo pode
significar tanto énfase maior como maior dificuldade, e a aceleracdo pode mostrar
um desejo de escorregar sobre certos pontos também como familiaridade ou
facilidade. Em todos os casos, a analise de mudancas na velocidade deve ser
combinada com analises ritmicas. Mudancas sdo, entretanto, a norma do discurso,
enquanto que a regularidade é a norma da escrita e a norma presumida da leitura;
variacdes sdo introduzidas pelo leitor e ndo pelo texto em si.

No entender de Portelli (1997), essas manifestacdes revelam as emocGes do narrador,
sua participacdo na historia e a forma pela qual a historia o afetou. Adicionalmente a isso, a
histéria oral enquanto metodologia de pesquisa constitui um campo transdisciplinar por
exceléncia, e esse € mais um fator que favoreceu minha escolha para este trabalho, pois por
ele estive mais proximo a apreender a complexidade dos eventos vividos e narrados pelos
depoentes. A historia oral ¢, segundo Alberti (2008, p. 164), “um caminho interessante para se
conhecer e registrar maltiplas possibilidades que se manifestam e ddo sentido a formas de
vida e escolhas de diferentes grupos sociais, em todas as camadas da sociedade”. Na esteira

desse pensamento, Thompson (1992, p. 44) afirma:

A histéria oral é uma histdria construida em torno de pessoas. Ela langa a vida para
dentro da prépria histdria e isso alarga seu campo de agdo. Admite her6is vindos nao
s6 dentre os lideres, mas dentre a maioria desconhecida do povo. Estimula alunos e
professores a se tornarem companheiros de trabalho; traz para dentro da comunidade
e extrai a historia de dentro da comunidade; ajuda aos menos privilegiados a
conquistar a dignidade e autoconfiancga; contribui para formar seres humanos mais
completos; oferece meios para transformacao radical do sentido social da historia.

Assim, a proposta metodoldgica do trabalho de campo desenvolveu-se na perspectiva
da abordagem qualitativa da historia oral. A opc¢éo pelo estudo qualitativo fundamentou-se na
possibilidade de esta proporcionar a compreensdo e apreensdo da multiplicidade de estruturas
conceituais, de significados, aspiragOes, crencas, valores, atitudes que correspondem a um
espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendbmenos de uma realidade que nédo
podem ser traduzidos pela operacionalizagdo de variaveis. Além disso, possibilitou-me
compor a interagdo com os sujeitos da pesquisa. Tratou-se de um exercicio de cooperacdo em

que se trabalha a descoberta uns dos outros tal como propde Minayo (1994).
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2.6 Segunda etapa da pesquisa de campo

A segunda etapa do trabalho de campo decorreu apds a qualificagdo do projeto da
pesquisa, seguindo orientacbes dos membros da banca, posteriormente negociados com a
orientadora. Assim, as atividades foram desenvolvidas no periodo entre 28 de janeiro e 28 de
outubro de 2016, quando encontrei outras informacdes consideradas relevantes para o
trabalho e, por isso, recuperei-as e as atualizei. Usei esse procedimento para complementar e
desenvolver informacdes ja existentes na primeira fase da pesquisa de campo e,
principalmente, para mergulhar nas memorias e historias de vida dos sujeitos. Além disso,
considero que as duas fases da pesquisa se justificaram por possibilitar-me ndo so
compreender o contexto da pesquisa, identificar e clarificar sua problematica mas, também,
por ter sido um momento de tessitura do fio condutor tedrico das praticas de cultura escrita na
vida cotidiana e no contexto escolar. De acordo com esses contextos, os procedimentos foram

se modificando ao longo do trabalho para melhor se adequarem aos sujeitos da pesquisa.

2.6.1 Momento de entrevistas dos memorialistas no contexto da vida cotidiana

Metodologicamente, nesta parte tratei a historia oral dos memorialistas na perspectiva
de Portelli (1997), como forma de comunicar o depoimento oral em que 0 sujeito conta,
singularmente, ndo apenas o que fez, mas o que queria fazer, o que acreditava estar fazendo e
0 que agora pensa que fez. Portelli ressalta que essa fonte pode ndo adicionar muito ao que ja
se sabe, mas conta bastante sobre seus custos psicoldgicos. Dai que a entrevista de historia de
vida proposta por Alberti (2008) tinha sido fundamento de partida, tendo em consideracao que
esta coloca o entrevistado no centro de interesse da pesquisa, a qual inclui sua trajetdria desde
a infancia até o momento em que fala, passando pelos diversos acontecimentos e conjunturas
que presenciou, vivenciou ou de gque se inteirou.

O fato de ser uma historia oral, que resulta de uma interacdo entre entrevistado e
entrevistador, torna-a uma conversa, em que de certa forma o entrevistado fala, mas quando
pode, também, ser influenciado pela circunstancia da entrevista e do modo pelo qual ele
percebe seu interlocutor. Chaui (2008) chamou-me atencéo para o cuidado a ter com os "focos

de atracdo na paisagem”, de modo a ter condi¢Ges adequadas para que a experiéncia com o
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entrevistado permitisse a concretizacdo do trabalho memorioso e de sua escuta. Com ela,
entendo que ha percepcdo e compreensdo de limites e fronteiras geradores de tenséo e
conflitos para o memorialista. Assim, foi necessario desenvolver a sensibilidade para captar a
intencdo que configurava a narrativa, estar atento aos siléncios, aos lapsos, as incertezas do
narrador, j& que a fala emotiva e fragmentada também é portadora de significacdes que podem
ignorar que lidam com o esquecimento e a perda. Por conseguinte, outro aspecto tomado em
consideragao foi o “direito do narrador de receber de volta sua narragdo, pois assim como o
intelectual, ao escrever, apaga, modifica, volta atras, assim também, no trabalho da memdria o
memorialista tem o direito de mudar o que narrou” (CHAUI, 2008, p. 19). Desse modo, a
entrevista de historia de vida foi usada na conversa com Bibi, Mundimua e Vicente, por
considera-los como “bons entrevistados” — pensado a partir de Camargo, lembrado por
Alberti (2008, p. 173) quando afirma:

[...] por sua percepcdo aguda de sua prdpria experiéncia, ou pela importancia das
funcGes que exerceu, pode oferecer mais do que o simples relato de acontecimentos,
estendendo-se sobre impressdes de época, comportamento de pessoas ou grupos,
funcionamento de instituicGes e, num sentido mais abstrato, sobre dogmas, conflitos,
formas de cooperacéo e solidariedade grupal, de transacdo, situaces de impacto etc.
Tais relatos transcendem o ambito da experiéncia individual, e expressam a cultura
de um povo, pais ou Nagdo, chegando, a partir de categorias cada vez mais
abrangentes — por que ndo? — ao denominador comum a espécie humana.

A selecdo desses memorialistas baseou-se em critérios qualitativos, como a posi¢édo
dos entrevistados no grupo e o significado de sua experiéncia com 0 meu objeto de estudo,
isto é, as préaticas de cultura escrita e sentidos da educacdo na sua vida cotidiana e da
comunidade onde se encontram inseridos, e a disponibilidade em colaborar na pesquisa. Além
disso, valeu o fato de as suas disposicGes serem constituidas e atualizadas ao longo da vida
(LAHIRE, 2006); e a aceitagdo da leitura como profundamente evolutiva e ndo linear, mas
que se constitui pelas trajetdrias dos individuos (PERONI, 2003). Entendo que o leitor revela-
se no ato da leitura pelas capacidades que possui e 0 encaminham para um tipo de leitura, ja
que ele estd submetido a principios de socializagdo heterogéneos e, as vezes, conflitantes, o
que implica considerar a leitura ndo apenas como um consumo cultural, mas e,
principalmente, como uma pratica social que permite experimentar multiplas possibilidades,
compreensdes e criagcdes. De acordo com Certeau (2012), trata-se de um procedimento de
consumo e uso que conserva a sua diferengca no espago organizado pelo ocupante, o qual

permanece outro, no interior do sistema que assimilava, modificando-o, sem deixa-lo. Pois,
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para o autor, a “leitura introduz, portanto uma ‘arte’ que ndo ¢ passividade” (CERTEAU,
2012, p. 49).

Com base nesses critérios, considerei relevante a participacdo na pesquisa de meus
memorialistas, pela riqueza de suas historias de vida que se confundem com a historia da
educacdo mocambicana, concordando com Alberti (2008) quando afirma que esse tipo de
entrevista contém, em seu interior, diversas entrevistas tematicas, porque ao longo da
narrativa da trajetoria de vida, os temas relevantes para a pesquisa sao aprofundados.

Com esses sujeitos, novamente as agendas foram colocadas em dia e horarios
atualizados e, previamente negociados, de acordo com a conveniéncia de cada participante.
Portanto, as entrevistas decorreram nas suas respectivas casas, onde fui bem recebido por
todos. Trabalhei com vista a fazé-los participarem de uma conversa, valendo-me de um
roteiro (Apéndice 1), que me serviu de base para a reconstituicdo, pelo relato, de suas
historias de vida em relacdo a escrita e aos sentidos produzidos em processos de educacéo,
ressaltando fatos, pessoas e experiéncias que os levaram a se fazer leitores (ou ndo), tal como
sdo hoje, admitindo a possibilidade de retornar algumas vezes a suas casas, dependendo da
necessidade de busca de mais informac@es e circunstancias, assim como de aclarar aspectos
que tivessem ficado obscuros para mim — o entrevistador —, fato que aconteceu depois da
transcricao de seus depoimentos.

Quanto a entrevista com Mundimua, foram realizados dois encontros, um em maio e
outro em junho de 2016. O primeiro, de conversa sobre 0s objetivos da pesquisa,
reconstituicdo de sua histéria de vida e agendamento de outra entrevista. Contudo, apesar de
ter sido um encontro para agendamento, foi mais uma oportunidade de busca de outras
informacdes basicas e enriquecedoras de pesquisa. Este primeiro encontro teve duracdo de
duas horas. Importa salientar que o contato e entrevista com Mundimua decorreu em meio a
suspeita e inseguranca de nos dois, por conta de sinais de estado de tensdo politico-militar
eminente na regido quando buscava as informagoes’®.

No encontro seguinte, a entrevista estendeu-se para quatro horas, com um intervalo de
almogo conjunto, no qual houve continuidade de conversas “informais” que esclareceram
coisas, alem de ter sido mais um momento de estreitamento de lagos como sujeitos em
dialogo. Constate-se que, no contexto da comunidade do entrevistado, ser convidado para

almogar é algo que vai alem de tomar parte do alimento, significa compartilhar a mesa,

% Havia desentendimento na época entre o governo de Mogambique e o maior partido da oposicéo, Resisténcia
Nacional de Mocambique (RENAMO) decorrente dos resultados eleitorais de 2015, estando agora em processo
de entendimento e consolidag8o da paz entre as partes envolvidas.
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abordando de forma leve e suave assuntos complexos do cotidiano pessoal, da familia e do
povo. Foi nessas conversas informais que Mundimua me sugeriu conversar com o Novilela®,
que fora seu professor no processo de alfabetizacdo escolar. Novilela é, popularmente,
conhecido como Professor Tau-tau®!, mas oficialmente, se chama Vicente, nome que uso
neste trabalho. Esta sugestdo surge a partir do entendimento de Mundimua quanto a natureza
da minha pesquisa, tendo em consideragdo as experiéncias de seu professor que, na verdade,
foram importantes para este estudo. Com essa contribuicdo, considero Mundimua neste
trabalho como sendo a ponte da pesquisa de campo, pois foi ele quem me deu pistas para
conversar tanto com Bibi quanto com Vicente.

Na sequéncia, seguindo pistas, fui recebido por Vicente, em sua residéncia. O contato
com ele foi intermediado por sua filha, por sinal minha colega de profissdo. Foi ela quem
introduziu antecipadamente os meus objetivos de pesquisa. Tendo aceitado, agendamos o dia
e horério da entrevista que se efetivou em julho de 2016. Por conta da distancia e dificuldades
da via de acesso, tivemos apenas um encontro de cinco horas com um intervalo de uma hora
de tempo para almoco. Pelas surpresas e descobertas apreendidas das conversas com Vicente,
0 considerei como sujeito-revelacdo da pesquisa de quem, posteriormente, relatarei suas
historias de vida.

Dias mais tarde, realizei entrevistas com Bibi, cujo contato para agendamento foi por
via telefonica, a partir de seu filho mais velho, Salvador, o qual me recebeu e encaminhou-me
a sua residéncia. Importa referir que a conversa com Bibi foi muito enriquecedora para o
trabalho e, por isso, considero-a a musa da pesquisa, que me ajudou a descobrir outros
caminhos de ensino e pesquisa, como me revela Certeau (2012, p. 55), uma mulher comum,
que “pouco a pouco ocupa o centro de nossas cenas cientificas”. Contudo, no processo de
didlogo com Bibi, encarei alguns desafios. Com ela, foram trés encontros de conversas. No
primeiro, o tom da voz era calmo, sereno, confiante e audivel ao reportar imagens prazerosas
do seu passado enfético, principalmente, quando pronunciava palavras simples e faceis; mas o
tom se apagava (silenciava) nas palavras complexas e nas que dificilmente se lembrava. Esta
situacdo fazia com que gaguejasse com frequéncia e, as vezes, ndo conseguia sequer soltar
uma palavra. Essas dificuldades, de alguma maneira, contribuiram para que inicialmente

declinasse gravar a entrevista e tirar fotos.

80 Apelido atribuido quando perdeu seus pais para significar 6rfao/pobre em sua lingua nativa makua.

81 Este apelido foi atribuido ao professor Vicente pelas suas praticas de surrar os alunos durante o processo de
escolarizacéo.
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Desse modo, o olhar, 0s gestos e o tom da voz, entre outros, ndo s6 me ajudaram a
entender como as linguagens ampliam ou reduzem os sentidos das informagdes a serem
interpretadas pelo pesquisador, como também a compreender que havia naquele encontro
dificuldades de comunicacéo oriundas da lingua de enunciacéo. Tais dificuldades se explicam,
pelo fato de Bibi ser falante de sua lingua nativa makonde, uma das faladas na Provincia de
Cabo Delgado, regido Norte de Mocambique e eu, pesquisador, falante de outra lingua,
chinyanja (nyanja), uma das faladas nas Provincias de Tete, Niassa e parte da Provincia da
Zambézia. Ambas sdo de origem bantu, mas distintas, sendo, portanto, a lingua portuguesa
(oficial), a possivel de entendimento comum.

Acontece que Bibi ja perdera a faculdade da fala fluente em lingua portuguesa.
Solicitamos, entdo, a filha presente para mediar nossa conversa devido ao fraco dominio do
portugués pela entrevistada. Por um lado, Bibi parecia o tempo todo nada confortavel pelo
fato de ndo conseguir falar fluentemente em portugués e sabendo que eu ndo falava a mesma
lingua que ela. Por outro lado, possivelmente, o desconforto era causado pelo fato de eu ser
estranho no seu contexto. Portanto, eu tinha de falar em portugués, a filha traduzia para Bibi e,
por sua vez, Bibi respondia falando em makonde para, em seguida, a filha traduzir para mim
em lingua portuguesa. Porém, a filha também tinha dificuldades para traduzir algumas
palavras, principalmente, aquelas de teor técnico.

Certamente, tive a sensacdo de ser estrangeiro no meu proprio pais, mas o maior
desconforto foi o imaginario que passava pela minha mente, refletindo sobre as relacdes
herdadas do colonialismo, tipicas de colonizador e colonizado num dialogo quase impossivel.
Sim, era como se fosse um embate entre 0 que outrora era considerado popular, como meio
simples de comunicagdo de gente humilde, na maioria das vezes analfabetas; e a lingua escrita
portuguesa como forma de intercomunicacéo social, produto superior.

Efetivamente, aqui compartilho ideias com Mia Couto (2011) quando afirma que “o
meu pais € um territério de muitas nagdes em que o idioma portugués € uma lingua de uma
dessas nagdes”. No entender de Couto, trata-se de um territorio cultural inventado por negros
urbanizados, mesticos, indianos e brancos. Sendo monitorio e circunscrito as cidades, esse
grupo ocupa lugares-chave nos destinos politicos e na definicdo daquilo que se entende por
“mocambicanidade”. Nesse sentido, ‘“os outros mog¢ambicanos das outras nagdes
mocambicanas correm o risco de ficar de fora, afastados dos processos de decisdo, excluidos
da modernidade” (COUTO, 2011, p. 177).

No entanto, quanto a oposicdo que se costuma fazer entre lingua estrangeira e lingua

materna, encontro em Derrida (1991) a ideia de que a lingua materna, com seu poder local e
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tribal pode ser opressora, paralisante, enquanto o estranhamento pode ser extremamente
criador. Por isso, somos todos falantes e estrangeiros e essa é a Unica condi¢cdo que torna
possivel uma ética ou politica da relacdo com o outro (AMORIM, 2004). Isso me remete a
Certeau (2013) para quem a historia se define por uma relacdo de linguagem com o social e,
portanto, também pela relacdo com os limites que o social impde, seja & maneira do lugar
particular de onde se fala, seja a maneira do outro do qual se fala. Nessa perspectiva, a
lembranca sugere criacéo e recriacdo de elementos necessarios da subjetividade na construgédo
social da realidade.

Foi em meio a essa ambivaléncia que comecou 0 meu desafio de traducdo e
intepretacdo, pois, entendo que a narradora, ao reconstruir um fato de sua histéria de vida,
imprimia sua marca na interpretacdo e 0 mesmo acontecia com a tradutora, e posteriormente
comigo, o pesquisador. Evidentemente, ao ouvi-la, cada um atribuia ao mesmo fato diferentes
significados. Nesse sentido, a (re) construcdo das compreensdes se fazia por meio de tensoes
sociais e pessoais que implicava constantes negociagdes de cultura e de poderes sociais.
Entretanto, assumo que neste contexto especifico da diversidade cultural era impossivel
materializar uma comunicacdo sem constrangimentos, pelo contrario, estes foram tomados
como pressupostos dialégicos entre nds enquanto sujeitos da pesquisa. Em outras palavras,
diria que era necessario transformar a depoente em “interlocutora”, de modo que ocorresse
verdadeira interacdo entre a entrevistada e entrevistador.

Outro aspecto que marcou esta conversa foi a suspeita que a entrevistada tinha
inicialmente em relacdo a mim, como entrevistador. Aparentava desconfiar que eu fosse
alguém “mandado” para especular o posicionamento politico dela ou da familia em geral. Esta
suspeita deveu-se a situacdo politica tensa que se vivia no pais, quando se desconfiava de tudo
e de todos na época em que realizei o trabalho de campo. Era necessario convencer Bibi de
gue eu era um pesquisador, e de que a pesquisa destinava-se a fins académicos.
Possivelmente, a desconfianca se devia em parte ao fato de ser ela ex-combatente da luta de
libertacdo nacional e membro ativo do Partido Frelimo, que estd no poder desde a
Independéncia Nacional.

Nesta circunstancia, é provavel que tenha havido confusdo no entendimento inicial da
finalidade da pesquisa por parte da entrevistada. Pela mesma razéo, o trabalho estaria sendo
visto como uma “missdo” e, o pesquisador, um “missionario” enviado para contrapor ou
especular a memoria do passado, dado que as diferentes memorias politico-partidarias ainda

estdo em pleno processo de disputa. No meu entender, tal disputa tem gerado alguns
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momentos de tensdo pelos constantes desentendimentos entre algumas representacdes
politicas da oposicdo e do governo do pais.

Contudo, essa desconfianca de Bibi me fez perceber a priori que suas lembrancas
foram tecidas com o sentimento de solidariedade e pertencimento a um grupo politico
organizado e consciente da importéncia da luta anticolonial. Todavia, ela parecia reconhecer
que, algumas vezes, 0s seus pares de camaradagem rompiam com a Visdo inicial do grupo, o
que provavelmente colocava medo em seus membros, de uma possivel mudanca (alternativa)
politica no pais, dai a vigilancia sobre tudo e todos. Portanto, esse medo convidou-me a ficar
mais atento ao seu relato, para compreender o contexto da pesquisa e da pesquisada, o que me
levou a uma viagem pela imaginagéo, pelo mundo da subjetividade dos envolvidos.

Entendo que a lembranca ndo se configura como uma mera reproducdo de fatos, pois
ela sofre influéncias do contexto, o que coloca em acdo a funcdo do lugar, tanto do
pesquisador quanto do pesquisado. Certeau (2013, p. 63) ensinou-me que o lugar “torna
possivel certas pesquisas em funcdo de conjunturas e problemas comuns. Mas torna outras
impossiveis, exclui do discurso aquilo que € sua condicdo em um momento dado, representa o
papel de uma censura com relacdo aos postulados presentes”. Dai que, tive, entdo, de agendar
outro encontro, quando estava presente o filho mais velho, que fala fluentemente portugués e
que ajudou a reintegrar-me a familia. Devido a seus compromissos profissionais, 0 encontro
ficou marcado para um final de semana, em um sabado.

A entrevista durou quatro horas, com um intervalo de lanche, devido a traducéo,
sempre necessaria. Ao longo da conversa, senti que o tradutor falava menos que a
entrevistada, passando-me a sensacdo de estar encobrindo alguma informagéo, algo que o
tradutor ndo descrevia. Pensando nessa lacuna, marcamos um terceiro encontro, com a
justificativa de que este seria para “conta¢do” de historias populares da sua aldeia e dos seus
tempos, recuperando algumas memdrias sobre as formas de educacdo tradicional de sua
época. Efetivamos o0 encontro a noite, a “volta da fogueira” e, a medida que ela ia contando
historias, eu aproveitava para buscar mais informacfes escapadas nos encontros anteriores.
Aqui, entendi que a narragdo de contos orais obedece a certos rituais, como assinala Junod
(1996, p. 191):

[...] quando se contam contos: é tabu fazé-lo durante o dia; trata-se de um
entretenimento da noite; o que transgredir esta regra torna-se calvo! [...] Penso que
esta proibicdo provém de que, como este jogo é tdo popular, os indigenas receiam
consagrar-lhe tempo demasiado: perderiam toda vontade de trabalhar, se
comegassem a jogé-lo logo a meio do dia. Por isso, se interditaram, instintivamente,
a narracdo de contos durante o dia.
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Na mesma linha de pensamento, Munanga (2008) acrescenta que as pessoas acordam
de manha e véo trabalhar, mas quando retornam a casa, no momento de descanso,
principalmente a noite, sentam diante da fogueira e os velhos comegam a contar contos, mitos
e provérbios para as criangas. Contudo, nada havia sido acenado previamente para que a
“contag@o” de historias ocorresse a noite, mas de alguma forma cumpriu-se esse ritual a que
Junod se refere. Assim, a partir das historias, desenvolvi e atualizei a filosofia africana
pensada a partir do conto oral que, em suas praticas culturais, traduz-se numa das passagens
de acesso a leitura e a escrita. Neste encontro, ela ja estava mais solta, mais familiar e mais
segura com a presenca dos dois filhos. Em alguns momentos da entrevista foi necessario
incluir os dois filhos na conversa, como forma de “puxar” mais o dialogo, de fazer a Bibi falar
mais. Por fim, ela aceitou gravar a conversa em video, e a partir do video, vendo e ouvindo a
fala dela, solicitei a traducdo de alguns trechos com outros sujeitos que melhor entendem e
falam a lingua makonde. Portanto, como se pode notar, foi necessario desbravar o contexto
em busca de informacGes, percepgdes e exercitar a pratica de entrevista que o trabalho foi
costurando. Contudo, a traducdo e transcricdo das entrevistas contaram fundamentalmente
com o apoio de Salvador, filho de Bibi. Como foi dito, apos a chegada e acolhimento no
campo de pesquisa, percebi logo que a entrevistada que eu considerava familiar (no sentido
literal) se tornou estranha para, em seguida, também me estranhar num didlogo que imaginava
possivel. A estranheza ocorreu pela lingua e pela linguagem de comunicacdo, como me referi
anteriormente.

Diz-se que todo trabalho de pesquisa é uma traducdo do que é estranho para algo
familiar (AMORIM, 2004). Aqui, a traducdo ocorreu em dois niveis: o de lingua e de
contetdo enunciado nessa lingua, a partir do lugar do enunciador, quando cada um —
entrevistador, tradutor e entrevistada—faziam tentativas para buscar compreensao, por isso,
constantemente se suspendia e se recomecava o trabalho. Nesse processo, 0 conhecimento do
outro se construia e se desconstruia. Toda traducdo, escreveu Walter Benjamin (1989, p. 75)
“¢ apenas uma maneira, de certa forma provisoria, de fazer as pazes com a estranheza das
linguas”. A traducdo € incomensuravel, tal como salienta Macedo (2006), para quem a ideia
da incomensurabilidade entre as culturas resulta das dificuldades criadas pela percepcéo de
que nem todos os saberes e praticas séo pronunciaveis em todas as linguas. Mas, também os
siléncios que as constituem e alteram os sentidos do que é dito tém significados diferentes em
culturas e linguas diversas. Aqui, a minha tarefa enquanto pesquisador foi a de tornar familiar
0 estranho, e dar sentido ao que ndo tinha a partir da decodificacdo e interpretagdo de

mensagens preservando, sempre que possivel, singularidades. Desse modo, Boaventura
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Santos (2008, p. 87) afirma que “cada um ¢ a traducdo do outro, ambos criadores de textos,
escritos em linguas distintas, ambas conhecidas e necessérias para aprender a gostar das
palavras e do mundo”. A principio, porque conforme Santos (2008), assim ressubjetivado, o
conhecimento cientifico ensina a viver e traduz-se num saber pratico. Depois, porque €
necessario considerar que a ciéncia moderna produz conhecimentos e desconhecimentos; ela
faz do cientista um ignorante especializado e faz do cidaddo comum um ignorante
generalizado.

Na sequéncia, parti do pressuposto de que a narrativa oral resulta de uma interacéo
entre entrevistado e entrevistador (ALBERT]I, 2008) sendo, portanto um processo de interagéo
social, o que permite a Haguette (1992) ressaltar que esta tem por objetivo a obtencdo de
informacBes por parte do outro, o entrevistado. Por sua vez, Minayo (1994) acrescenta a
importancia da narrativa oral com a natureza do trabalho e com o tipo de problema estudado,
entre outros aspectos. Conforme Minayo (1994), a entrevista fornece dados secundarios e
primarios que dizem respeito a fatos, ideias, sentimentos, maneiras de ser, de sentir, pensar,
crengas, conduta ou comportamentos presentes ou futuros.

Porém, a pratica da entrevista presente nesta pesquisa foi além do planejado, pelo
menos no que diz respeito ao modelo de interacdo construido entre entrevistador e
entrevistada e, mais tarde, com o tradutor. Tratou-se de um modelo de entrevista de historia
de vida que envolveu trés sujeitos imbricados nas conversas. Refiro-me ao entrevistador, ao
tradutor e a entrevistada, envolvidos no estranhamento de um e de outro na linguagem. Dessa
estranheza, ocorreu a transi¢do do processo dialdgico do eu e 0 outro para o “trialogico”, isto
é, uma interacdo entre a voz do eu (entrevistador), a voz do tu (mediador/tradutor) e a voz do
ela (entrevistada). Constate-se que o terceiro sujeito, no processo da entrevista, assumia
papéis de comentarista e narrador em alguns momentos da conversa. Ou seja, 0 mediador
estava tdo envolvido nas conversas, e de tal maneira, que dava opinides por conhecer parte da
historia de vida da entrevistada. De alguma forma, penso que o tradutor constituiu parte da
historia contada, por ser filho da entrevistada.

Nesta perspectiva, poderia até considerar que ocorreu uma entrevista de historias de
vida “coletivizada”, no sentido de que o que considerava entrevista singular passou a ser, em
alguns momentos, plural. Talvez pudesse até pensar em uma outra entrevista com o tradutor,
mas, ndo, eu a assumi como a mesma, com a participacdo dele para mais do que traducgéo:
para interpretacdo e transcriacdo de muitos fatos, indiziveis em lingua portuguesa. Com a
orientagdo dos autores apresentados no texto, os quais consideram a entrevista como um

processo de interacdo social entre duas pessoas, acrescento que quanto ao modelo, esta tratou-
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se também — e sublinho o também para indicar que proponho ndo uma alternativa, mas um
complemento — de um processo que foi além da interacdo social entre entrevistador e
entrevistado. Entendo que a experiéncia de trabalho de campo ensinou-me que a entrevista
pode ocorrer ndo sé entre duas pessoas, ja que o terceiro envolvido na entrevista ndo era
apenas intermediario da conversa, mas, um sujeito que desempenhava um papel além da
intermediacdo ou traducdo: assumia posicdo de endosso de opinides/narrativas decorrentes da
conversa. De fato, trataram-se de opinifes valentes para a pesquisa. Se, por um lado, estas
complementavam 0s saberes da entrevistada, por outro, produziam outros saberes pelo
dominio sobre a temética da conversa. Por isso, o designo de “coentrevistado” porque, em
alguns momentos da conversa, tornava-se “entrevistado”, ao participar de forma direta na
conversa, respondendo questionamentos por mim efetivados. Mas em outros, o considero
como “coentrevistador”, quando assumia a posi¢do de questionador a entrevistada, para
clarificar e contextualizar as perguntas feitas pelo entrevistador.

Assim, o filho de Bibi foi um mediador polivalente, no sentido de que desenvolvia
duplamente esses movimentos de coentrevistador e de coentrevistado, além de tradutor, para
qgue eu chegasse a alcancar as narrativas feitas em lingua que eu proprio ndo dominava.
Enfim, afirmo que houve interagdo ativa envolvendo o tradutor na conversa. Tal
envolvimento me levou a crer que o0 modelo de entrevista que ali estava presente diante de
mim, resultante das circunstancias do fato de eu ndo dominar completamente a lingua que a
minha entrevistada falava, e na qual melhor se expressava para contar sua historia, exigia
mediacdo que ia além do papel de um tradutor e que nao consigo nomear. Deixo essa questdo
em aberto para posteriores pesquisas, que poderdo esclarecer melhor o0 modelo desenvolvido,
se eu, como investigador, ndo tiver conseguido fundar uma nova questdo metodolégica para a
pesquisa.

Dada a complexidade do contexto, e para dar seguimento a entrevista, recorri a
conversa como elemento chave de didlogo. Ndo foi uma conversa qualquer, mas aquela que
ocorre entre desconhecidos, tal como prop6e Skliar (2014). Penso que foi complexamente um
encontro de interacdo entre culturas que vai além de construcéo de sentidos partilhados, mas
um espacgo de enunciacdo. Entretanto, com a experiéncia de Bibi e a forma como ela conta
suas historias, me senti convidado a compreender um pouco mais sobre sua vida. Foi,
portanto, ela quem sentou ao meu lado para me ensinar, transformando as nossas sessoes de
entrevistas em aulas de aprendizagemensino da cultura escrita do seu povo. Aqui, ela assumiu
simultaneamente um carater de “professora — conversadora” e de “professora-contadora de

historias”, poupando-me da angustia de colocar-lhe questdes.
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Assim sendo, passei a assumir o carater de “pesquisador-conversador” e de “aluno” —
“ouvinte-comentarista” numa “interagdo entre vozes, entre elocucdes posicionadas” (PRATT,
2016, p. 67). Consequentemente, aproprio-me da explanagéo de Skliar (2014) com a intencéo
deliberada de enfatizar que foi nessa conversa entre desconhecidos que conversamos, nao
apenas sobre um ou sobre 0 outro ou sobre nds. Porém, conversamos principalmente sobre “o
que fazemos”, sobre “o que sentimos com aquilo que fazemos”, conversamos sobre o ler, o
escrever, o pensar, o olhar, o perceber, o imaginar, o contar, enfim, conversamos sobre a vida.

Aqui, certamente, nossas vozes rolaram como aquilo que Certeau (1998) chama de
arte de conversar, que consiste em praticas transformadoras de produgdes verbais quando o
entrelacamento das posi¢des locutoras instaura um tecido oral sem proprietérios individuais.
Trataram-se de criagdes de comunicaciao que ndo pertencem a ninguém, mas com “um efeito
provisorio e coletivo de competéncias na arte de manipular ‘lugares comuns’ € jogar com 0
inevitavel dos acontecimentos para torna-los ‘habitaveis’” (CERTEAU, 1998, p. 50, grifo
meu). Assim, a entrevista de historia de vida “coletivizada” proporcionou-me informacoes,
percepcoes e sentidos provenientes do “trialogo” entre o entrevistador, 0 "tradutor” e a
entrevistada. Entendo com Oliveira e Reis (2017) que esse foi um dos espacotempo de
partilha de experiéncias que contribuiram para a tessitura de conhecimentos mdaltiplos a
respeito das praticas cotidianas que cada um desenvolve, e os sentidos coletivos tecidos a
partir dai, além de relacBes mais ecoldgicas entre os diferentes saberes, potencializando e
complexificando o dialogo plural entre diferentes conhecimentos, em interlocucao. Enfim, as
conversas contribuiram “para a efetivacdo de aprendizagens coletivas e negociadas e para a
ecologia entre os saberes, na medida em que todos e cada um se expressam e aprendem com
as narrativas e conversas que delas emergem” (OLIVEIRA, REIS, 2017, p.3).

Como me referi, trataram-se de conversas, entre as quais houve aquelas orientadas
para responder objetivos e interesses da pesquisa, mas houve também aquelas que nasceram
da conversa e que despertaram um interesse geral pela relevancia da atuacdo dos
entrevistados, de seus contextos, de suas experiéncias e das narrativas entdo obtidas na
interacdo com entrevistador e "tradutor”. Por isso, sustento com Maturana (2002) que as
relagOes sociais aqui estabelecidas fundaram-se no respeito, na aceitagcdo do outro, e no amor.
Tal amor, entendido como emocdo que constitui “o dominio de acdes em que nossas
interacdes recorrentes com 0 outro, fazem do outro um legitimo outro na convivéncia”.
(MATURANA, 2002, p. 22). Portanto, foram essas interagdes que ampliaram e estabilizaram
a nossa convivéncia no decurso das conversas. Nesse sentido, 0 outro emerge como

interlocutor legitimo em sua alteridade, como possuidor de saberes tecidos com e pelas suas
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experiéncias, mas ndo soO, sdo saberes que advém, também, de reflexfes individuais e
coletivas e nelas e com elas séo tecidos, nas palavras de Oliveira e Reis (2017).

Cabe indagar, contudo, como usar esse modelo de entrevista e até que ponto ela pode
ser util (ampliada) a outros contextos? Sem pretender generalizar, acredito que em outros

contextos se desenrolam outros modelos de entrevistas.

2.6.2 Momento de entrevistas nos Centros de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos

Tendo em consideracdo 0s propositos da pesquisa, nesta fase optei por entrevistas
tematicas, propostas por Alberti (2008). De acordo com a autora, as entrevistas tematicas sao
as que versam prioritariamente sobre a participacdo do entrevistado no tema escolhido. Com
esta entrevista, busquei informacdes e compreensdes de jovens e adultos do tempo presente
que frequentam Programas de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos. Essa técnica consistiu na
escuta singular das vozes dos sujeitos puxada pela tematica em estudo.

O trabalho nos Centros de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos em Mogambique
iniciou-se com a definicdo de critérios para a escolha das instituicGes e dos sujeitos de
pesquisa. Depois, fiz carta de pedido de autorizagéo justificando a pesquisa e especificando os
objetivos. Apds a autorizacao, entrei em contato inicial com os sujeitos que iriam participar da
pesquisa, agendei as entrevistas e reformulei o roteiro (Apéndice 2), tendo em consideracao as
caracteristicas dos participantes, assegurando desse modo que a linguagem do dialogo fosse
acessivel a todos.

Assim sendo, elencaram-se 0s seguintes critérios: a) ser um Centro de Alfabetizacéo e
Educacdo de Adultos, que funcionasse numa escola do Sistema Nacional de Educacdo (SNE);
b) ser instituicdo reconhecida pelas autoridades locais de educacdo ou estar a elas vinculadas;
c) ser um Programa de Alfabetizacdo Regular ou Funcional que desenvolvesse atividades
educativas formais ou ndo formais; d) ser aluno do 3° ano de alfabetizacdo de um desses
Programas; e) saber ler e escrever em lingua portuguesa ou nativa; g) ter experiéncia de
aprendizagem e praticas de leitura e escrita na vida cotidiana.

O Programa de Alfabetizacdo Regular compreende processos de “aquisicdo e
aplicacdo de habilidades bésicas de leitura, escrita e calculo e habilidades para a vida” que,
geralmente, funciona nas escolas publicas como parte integrante do ensino basico (do 1° ao 3°

ano de alfabetizacdo). O relatério da Estratégia Nacional de Alfabetizacdo e Educacédo de
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Adultos refere que este Programa tem sido mais concorrido “alegadamente por proporcionar
oportunidades de continuidade noutros niveis de ensino, bem como 0 acesso ao emprego
como serventes, escriturarios, professores, entre outros” (CONSELHO DE MINISTROS,
2011, p. 13). O Programa de Alfabetizacdo Funcional refere-se aos processos de
aprendizagem por meio de um conjunto de atividades de leitura, escrita e célculo que
permitem que as pessoas, individual ou coletivamente, usem os seus conhecimentos de forma
efetiva para a melhoria de suas condicdes de vida e da comunidade. Este Programa tem sido
gerido por organizacdes da sociedade civil, confissdes religiosas e outros parceiros da
educacéo.

Os critérios privilegiaram principalmente aqueles bem sucedidos nos dominios da
leitura e da escrita, os quais foram identificados a partir da observacédo participante com ajuda
dos professores, jA que a problematica da pesquisa consistia em compreender como esses
sujeitos se formaram leitores e escritores e que praticas e sentidos da leitura e da escrita estdo
presentes na escola e na sua vida cotidiana.

No comeco, previa desenvolver a pesquisa em quatro Centros de Alfabetizacdo e
Educacao de Adultos, envolvendo 20 sujeitos, dos quais 12 seriam alunos, distribuidos numa
proporcdo de trés em cada Centro; quatro seriam professores alfabetizadores (um em cada
Centro), e dois seriam Coordenadores de Programas de Alfabetizacdo e Educacédo de Adultos.
Nesses quatro Centros, tinha a informacéo de que funcionavam Programas de Alfabetizagédo
Funcional e Alfabetizacdo Regular, e eram assim designados: Centro de AEA da Cavalaria-
Mana, uma instituicdo educacional que se localiza no Centro da cidade de Nampula, no Bairro
de Carrupeia, Rua da Unidade N° 864, em funcionamento desde 2002; Centro de AEA da
Vila-Sede de Rapale, Distrito de Rapale, Provincia de Nampula; Centro de AEA S&o Pedro de
Nacala Porto, Municipio de Nacala, Provincia de Nampula; e o Centro de Alfabetizacdo 1 de
Junho de Gurué, Municipio Gurué, Provincia da Zambézia.

Contudo, o contexto da pesquisa mostrou-me outra realidade, pois dos quatro Centros
previstos, foi possivel trabalhar apenas em dois, tendo excluido os Centros de AEA 1° de
Junho da Vila Municipal de Gurué e o Centro de AEA Sdo Pedro de Nacala Porto. O
primeiro, devido ao estado de tensdo politico-militar que afetava o pais nessa e noutras
regibes e que, por consequéncia, tornava dificil a circulacdo de pessoas e bens, o que
ameacava a vida. E, o segundo, por ndo existirem mais os anteriores alunos do 3° ano de
alfabetizacgéo, visto que no momento do trabalho de campo apenas funcionavam turmas do 1°
e 2° anos, niveis que ndo faziam parte do universo da pesquisa. Em compensagéo, inclui o

Centro de AEA de Muegane e aumentei 0 numero de entrevistados, de trés previstos para
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quatro alunos em cada Centro. Dessa forma, trabalhei em trés Centros com quatro depoentes
em cada, mantendo o total de 12 alunos abrangidos pelo estudo no contexto escolar. Os dados
constantes nestes contextos foram obtidos a partir de uma ficha de perfil (Apéndice 3) dos
sujeitos, objetivando sua identificacdo e caracterizacdo como forma de prévio conhecimento
de suas procedéncias. Nesse sentido, foram assinalados os seguintes elementos: nome do
Centro de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos, nome do depoente, idade, género, seus
idiomas e suas atividades cotidianas.

Assim, no Centro de AEA Mana, foram pesquisados 0s seguintes sujeitos: Shenia
Antonio, 22 anos, falante das linguas makua, lomué e portugués, vendedora informal de
horticolas; Sabina Antonio, 21 anos, falante de makua, chuabo e portugués, empregada
doméstica; Ana Jodo Mauricio, 43 anos, falante de makua, lomué e portugués, vendedora
informal de bebida tradicional “cabanga®”” e Maria Carlos, 28 anos, falante de makua, lomué
e portugués, desempregada.

Em seguida, no Centro de AEA de Muegane, que funciona na Escola Primaria
Completa de Muegane, foram selecionados os seguintes: Maimuna Assane, 30 anos, falante
de makua, chuabo e portugués, costureira; Joana José Carlos, 41 anos, falante de makua,
lomué, chuabo e portugués, comerciante informal de diversos artigos; Chico Karibu, 36 anos,
falante de makua, nyanja e portugués, considera-se pequeno avicultor; André Luis, 43 anos,
falante de makua, chuabo, portugués e pouco fluente em outras linguas, mas ndo as
descreveu, alfaiate.

E, por fim, o Centro de AEA da Vila Sede de Rapale, onde funciona a Escola Primaria
Completa Rapale. Nele foram abrangidos os seguintes depoentes: Atija Salimo Ali, 24 anos,
falante de makua e portugués, entende um pouco de outras linguas locais, camponesa; Agira
Sousa Cassimo, 38 anos, fala makua, lomué e portugués, camponesa; Natalia Abudo, 46 anos,
falante de makua, camponesa e vendedora de produtos horticolas na sua residéncia; Mariamo
Abdul Sualé, 33 anos, fala makua, chuabo, lomué e portugués, comerciante informal de
bebidas e de artigos de primeira necessidade.

Portanto, dos 12 entrevistados nesses Centros, apenas dois eram do sexo masculino,
ampliando assim, a discussdo de género, segundo a qual as mulheres participam mais nos
Programas de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos do que os homens em Mocambique.
Talvez, a sua ampla participacdo tenha a ver com fatores historicos e socioculturais. E de

destacar que os depoentes autorizaram para uso publico as transcri¢des e 0s depoimentos orais

8 E uma bebida de fabrico caseiro, feita geralmente & base de fermentacao de farelo de milho e agticar. O modo
de preparo e outros ingredientes adicionais variam de acordo com a cultura de cada local.
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que compdem o texto. Porém, esse livre consentimento foi igualmente firmado e, por questdes
éticas, os dados referentes a identidade dos sujeitos®® e dos locais seriam preservados,
substituindo-os por outros nomes, de modo a que ndo possam ser identificados.

Importa destacar ainda que os trés centros abrangidos pela pesquisa funcionam apenas
com o Programa de Alfabetizacdo Regular, o qual é ofertado em portugués conforme propde o
Ministério de Educacdo que, na sua qualidade de signatario da UNESCO, considera a
educacdo de adultos como processo de aprendizagem formal, ndo formal e informal, em que
adultos desenvolvem habilidades, conhecimentos e atitudes, aperfeicoando suas qualificacdes
técnicas e profissionais, na perspectiva de satisfazer suas necessidades, da comunidade e da
sociedade em geral.

Como foi dito, a pesquisa previa ainda entrevistar professores e coordenadores de
programas de alfabetizacdo e educacdo de adultos. Pensava-se que estes participariam em
entrevista temética para relatarem suas experiéncias de formacgdo, como leitores e escritores,
bem como os procedimentos que utilizavam na alfabetizacéo e na educacéo de seus alunos. O
envolvimento dos professores no estudo justificava-se pelo reconhecimento de que suas
memorias trariam a ideia de ser uma possivel passagem para entender os motivos das escolhas
metodoldgicas do presente, relacionando-as com os usos cotidianos que fazem da leitura e da
escrita como sujeitos praticantes. Além disso, acreditava-se que esta era uma possibilidade de
ampliar os esforcos no sentido de aproximar, por um lado, a ideia de contemporaneidade,
entendida como o esforco comum em busca da construcdo de relagfes sociais baseadas nos
ideais de solidariedade, respeito as identidades, convivéncia com a diversidade e, sobretudo,
de respeito e preservacdo da vida e, por outro, a ideia de educagdo vista como processo de
formacao de sujeitos autbnomos, solidarios e participativos.

Aqui, os critérios de escolha dos professores recairam no aceite a convites a eles
formulados nesses Centros, esperando sua colaboracdo. Porém, professores e coordenadores
cooperaram menos do que se esperava. Primeiro, porque alegaram falta de autorizacdo de
superiores hierarquicos na escola. Depois, porque se mostraram indisponiveis na hora
agendada para os encontros. Contudo, permitiram observar suas aulas, conversar com 0S
alunos, mas sem, no entanto, fotografa-los no decurso das aulas. Por conseguinte, realizei
visitas agendadas as escolas e as salas de aulas onde funcionavam os Centros de
Alfabetizacdo, com anotagdes sistematicas em diario de campo sobre fatos e eventos

observados.

8 Com a intencdo de preservar o anonimato dos sujeitos envolvidos na pesquisa, realizada nos Centros de
Alfabetizacdo e Educacao de Adultos, utilizamos nomes e locais ficticios.
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Portanto, sem a pretensdo de buscar outras formas de resistir para descomplicar a
indisponibilidade dos professores para as entrevistas, percebi que havia ai outras
possibilidades, além da resisténcia as suas estratégias organizadas e exercidas (CERTEAU,
2012) de inviabilizacdo para a colaboracdo nos espacostempos diferenciados da escola.
Constatei que existiam, nessa indisponibilidade, movimentos outros que me ajudaram a criar
outros espacostempos de conversas em busca de informagdes. Dei-me conta de que os
professores estavam comigo o tempo todo, principalmente, momentos antes do inicio da aula
para saudacao, apresentacao de alguém ou comentarios do que iam lecionar. Depois, durante a
aula, pela observacgdo participante e, por Gltimo, no fim da aula para as despedidas quando, na
sequéncia, rolava sempre uma daquelas conversas informais, comentando sobre isto ou sobre
aquilo que acontecera na aula.

Tive, entdo, outra opcdo. Recorri as taticas certeaunianas, utilizando essas
possibilidades que a conjuntura particular abria na vigilancia do poder proprietario. Aqui,
Certeau animou-me quando afirma “ai vai cagar. Cria ali surpresas. Consegue estar onde
ninguém espera. E astlcia”. (CERTEAU, 2012, p. 95). Com Certeau, entendi que, por um
lado, criei (estava ai presente) um espaco de dialogo nas conversas informais, as quais
permitiram um possivel mergulho nas experiéncias dos professores; por outro, incentivou-me
a investir mais na observacdo participante e nas entrevistas com os alunos, porta-vozes de
nossa época (MORIN, 2013). Depois desses rodeios, as conversas informais e praticas de
observacao participante foram me revelando a riqueza de informacdes para a pesquisa. Desse
modo, considero que, apesar das acdes estratégicas de limitacbes estabelecidas, a colaboragédo
dos professores foi fundamental na pesquisa. Além disso, foi um privilégio vivenciar suas
praticas pedagogicas correntes nas salas de aulas.

O roteiro geral de questdes para os entrevistados alfabetizadores (Apéndice 4) foi
elaborado com base nos objetivos da pesquisa, contendo os seguintes temas: memorias e
processos de apropriacdo da leitura e escrita; processo de adaptacdo da lingua nativa a lingua
portuguesa; o lugar da escrita na historia de vida dos sujeitos; concepgoes de alfabetizacdo e
usos funcionais da escrita (sentidos atribuidos a escrita); praticas de promocéo de habilidades
de leitura e escrita; atividades de rotina da sala de aula e materiais de ensinoaprendizagem.
Por sua vez, o roteiro individual resultou do cruzamento entre o que havia de particular aquele
entrevistado e o geral a todos os que foram listados, isto €, “aquilo que se constituiu, ao longo
da pesquisa, no conhecimento sobre o tema” (ALBERTI, 2008, p. 177). Assim, o roteiro
auxiliou-me no momento da entrevista para me localizar no espagotempo e me situou com

relacdo ao tema investigado, a medida que os assuntos eram tratados pelos entrevistados.
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Seguidamente, as entrevistas foram realizadas em local definido pelos entrevistados e
todas as conversas foram gravadas em &udio. Durante a gravagdo da entrevista foi
previamente enunciado uma espécie de “cabegalho” da entrevista, informando o nome do
entrevistado, do entrevistador, a data, o local.

Neste caso, fui recebido nos Centros de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos onde os
alunos frequentam as aulas. No momento de entrevistas, valeram-me os ensinamentos de
Coutinho (1993) que, com seu método de conversa, propde minima intervencdo, o que
consistiu em “dar a voz”, suavizando o interrogatério, ¢ oferecendo seguranga e isengao aos
entrevistados. Como explica Coutinho (1993), para desvelar os dramas de cada narrador é
preciso ter sensibilidade, cautela e uma enorme capacidade de bloquear quaisquer
julgamentos que possam surgir apos a escuta do outro. Assim, no decurso da entrevista, foi
necessario saber ndo s6 o que ouvir, mas, também, ter atencdo as perguntas de modo que elas
despertassem interesse, para que O entrevistado evocasse fatos ndo mencionados
anteriormente.

Tal tatica, assinala Coutinho (1993), tem efeitos sobre o pesquisador, que deixa
momentaneamente “de ser um entrevistador para tornar-se ouvinte”. Na sequéncia, deixa-se
de ouvir para publicar e passa-se a ouvir para dar importancia e significado ao que foi dito, e
ndo se usa o depoimento das personagens sem ética, negligenciando seus sentimentos, mas, ao
contrario, preocupa-se com cada sujeito. Assim, “ao contar sua experiéncia, o narrador
possibilita a si e aos que estdo ao seu redor pensarem sobre ela” (BASTOS, SANTOS, W.,
2013, p. 30). Conforme Benjamin (1975, p. 66), a “experiéncia propicia ao narrador a matéria
narrada, quer esta experiéncia seja propria ou relatada”. Esta partilha de experiéncias
transforma-se na experiéncia daqueles que ouvem a histéria. Em relagdo a observacdo
participante, como ja referido, esta me auxiliou na caracterizacdo dos sujeitos. Por um lado, a
minha observacdo esteve focada nos sentidos atribuidos ao ato de ler e escrever pelos
protagonistas nos diferentes espagostempos de sua vida, sobretudo nas suas préaticas
cotidianas. Por outro lado, destaco as narrativas produzidas nas entrevistas e as analises que
realizei das memorias dos alunos a partir das observacdes que fiz acerca das suas a¢fes nas
praticas de leitura e escrita em sala de aula para identificar relacbes entre essas praticas e sua
formacéo leitora. Desse modo, na reconstrucdo do dialogo, observei os seguintes elementos:
as palavras, os gestos dos depoentes, os locais, as atividades, suas escritas e leituras. Assim, a
cada dia, no inicio da pesquisa registrava no caderno de campo: data, horario de chegada e
saida, um esquema trangando o mapa do ambiente e descrevendo as interacfes observadas.

Para registrar como os alunos desenvolviam as préaticas de leitura e escrita foram realizadas
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nove observagbes de aulas da disciplina de Portugués, sendo trés em cada Centro de
Alfabetizacdo. Esse procedimento possibilitou-me ndo s6 compreender suas praticas de leitura
e escrita mas, também, o ambiente de estudo, além de despertar o interesse dos entrevistados
em colaborar na pesquisa a partir de seu modo de agir.

Para cada aula observada, preenchia um guia de observacdo por mim elaborado,
auxiliado pelas notas do diario de campo, que me facilitaram esclarecer passagens obscuras;
forneceram informac6es sobre fatos e pessoas citadas; e corrigiram, desse modo, 0s possiveis
equivocos do entrevistado e do entrevistador, explicando circunstancias da entrevista
relevantes para a compreensao do que foi dito (ou ndo). A proposito, Santos (2012) acrescenta
que a escrita no diario de campo é uma técnica que se desenvolve, a medida que se a pratica.
Nesse sentido, ela serve para autoanalise da observacéo realizada, fazendo pontes com a teoria
operada na pesquisa.

Os registros assentavam-se naquilo que me parecia Util e significativo no estudo.
Adicionalmente, tais registros foram complementados pelas gravacdes de audio nos Centros
de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos, em gravacdes em audio de Vicente e Mundimua, e
audio e video de Bibi. Com estes trés sujeitos memorialistas, fiz fotos quando me foi
permitido, mas ndo me foi permitido fazer fotos nos CAEA. Em seguida, fiz a transcrigdo e
transcriacdo, realizada tomando em conta as diferentes formas que “carregam e dio suporte a
diferentes interpretagdes e posicionamentos tedricos” (BASTOS, SANTOS, W., 2013, p. 31).
Por conseguinte, essa técnica ajudou-me ndo somente a producdo ampliada de dados
observados mas, e principalmente, a confirma-los, reafirma-los e complementa-los, de modo
que estes fossem revisitados quantas vezes fossem necesséarias no processo de traducdo,
transcriacdo, interpretacdo e respectiva analise. Ajudado por Meihy e Holanda (2007),
entendo que a transcriacdo refere-se ao processo de insercdo de elementos extratextuais na
composicdo das narrativas dos depoentes, recriando o contexto da entrevista no documento
escrito. Trata-se de produzir sentidos percebidos pelo pesquisador, além da narrativa e
atuacdo do depoente. Ha, portanto, interferéncia explicita do pesquisador no texto, que é
refeito conforme sugestOes, alteragdes e acertos combinados com o entrevistado nos
momentos de conferéncia da narrativa textualizada.

Contudo, dependendo do contexto da pesquisa e da relevancia da informacdo, em
algum momento, fazia anotacdes no local durante ou no fim da entrevista ou observagéo
participante. Em outros, para ndo atrapalhar o curso da conversa durante a entrevista, fazia as
anotacOes mais tarde em outro lugar ou em casa. Neste caso, registrava no mesmo dia ou no

dia seguinte apos o trabalho de campo, tendo em consideracdo a minha disposi¢do enquanto
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pesquisador, cansagco ou outra agenda de trabalho. Esse processo consistia em relatar as
minhas impressOes, percepgdes sobre os diferentes fatos e eventos acontecidos, sobre o
decurso da entrevista ou observacdo, sobre a recepcdo e reacdo dos entrevistados, sobre a
viagem de campo, enfim, sobre o entorno do campo da pesquisa, suas agdes, movimentacoes
e interacbes. As constatacbes de uma entrevista ajudavam-me a aprimorar as outras
subsequentes, pois era, igualmente, uma espécie de balanco da atividade realizada.

Em suma, considero que as entrevistas realizadas nos Centros de Alfabetizacdo e
Educacao de Adultos mostraram, em geral, que 0s sujeitos se tratavam de pessoas de pouca
fala durante as conversas. Nao sei bem as razdes, mas parecia que estdvamos travando uma
conversa em que o0 outro ndo se interessava por ela. Na verdade, é provavel que a conversa
com esses sujeitos tenha sido marcada pela suspeita que acompanhara em conversas informais
de que eu pudesse ser alguém que, usando os Centros de AEA, desenvolveria entrevistas com
a intencdo de tirar proveito delas para fazer dinheiro, ja que, em alguns casos, quando alguém
aparecia dizendo que tinha um projeto de pesquisa, a interpretacdo corrente de alguns sujeitos
era a de que existia dinheiro envolvido, ou seja, esperavam entdo que a entrevista fosse a eles
remunerada. Ainda em conversas informais, os professores relataram que muitas pesquisas
realizadas por varias instituicdes e pesquisadores ndo tém dado retorno dos resultados aos
locais pesquisados como forma de ajuda-los a compreender suas realidades, de modo que
possam, pelo menos, contribuir em alguma coisa, fato que desestimula a colaboragdo dos
pesquisados. Nesse sentido, entendo que o contexto da pesquisa foi inibidor, pois como
ressalta Pollak (1992), o entrevistado deve estar convencido a respeito da prépria utilidade de
falar e transmitir seu passado a outrem. Tomei o alerta para minha devolutiva aos sujeitos
entrevistados.

Contrariamente a esses sujeitos dos Centros de AEA, as entrevistas de histéria de vida
realizadas com os memorialistas Mundimua, Bibi e Vicente foram mais interessantes,
marcadas por surpresas que a prépria pesquisa foi concedendo. Para estes, 0 momento de
entrevistas foi encarado como oportunidade e motivo de orgulho por partilhar experiéncias de
vida que consideravam importantes (e necessarias) para a situagdo atual da educagdo em
Mogambique. Efetivamente, as conversas com estes protagonistas desenvolveram-se amigavel
e informalmente, recorrendo a uma variedade de técnicas para que pudesse obter melhores
informacdes. Desse modo, compartilho com Thompson (1992) o argumento em favor de que
uma entrevista seja completamente livre em seu fluir, o que a faz ficar forte, quando seu

principal objetivo ndo é apenas a busca de informacbes ou evidéncias que valham por si
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mesmas, mas sim, fazer um registro “subjetivo” de como o homem, ou a mulher olha para tréas
e enxerga a propria vida em sua totalidade, ou em uma de suas partes.

Nesta perspectiva, “o modo como fala sobre ela, como ordena, o que da destaque, o
que deixa de lado, as palavras que escolhe, é que sdo importantes para a compreensdo de
qualquer entrevista [...]” (THOMPSON, 1992, p. 258). Assim, a colaboragdo destes
protagonistas possibilitou-me compreender as expressdes de suas vivéncias, diferentemente
dos depoentes dos Centros de Alfabetizacdo, que pareceram encarar as entrevistas como perda
de tempo. Este fato também me ajudou a perceber que a metodologia de historia oral nédo &,
efetivamente, uma resposta para todos os contextos, o que me faz concordar com Alberti
(2004) quando alerta que em algumas situacdes convém ter claro até que ponto ela pode ser

atil, e delimitar sobre o que vale a pena perguntar.

2.7 Tratamento das compreensdes e experiéncias dos depoentes

Quanto a apresentacdo, organizacdo, traducdo e interpretacdo dos resultados, utilizei
categorias e conceitos construidos a partir das narrativas dos entrevistados, atento aos
objetivos da pesquisa, a fim de tecer o texto pela compreensao do contetdo, pelas diferencas e
similitudes, aproximacdes e afastamentos sobre o universo pesquisado. No entanto, ao
selecionar os fatos que me foram significativos no relato, tomei como suporte as narrativas,
privilegiando a histéria de vida dos narradores e maximizando outros meios auxiliares de
pesquisa em histdria oral, incluindo gestos, sorrisos, siléncios e o contexto geral da pesquisa,
além do relacionamento de cada qual com a familia, e o convivio social nos diversos espagos.

Do mesmo modo, parti da compreensdo benjaminiana de que “nada do que aconteceu
ou acontece pode ser considerado perdido pela historia, por uma histéria que leva em conta a
vida cotidiana dos homens” (BENJAMIN, 1989, p. 223), por uma historia que estuda o sujeito
no tempo, como me ensina Bloch (1974). Assim, os procedimentos de interpretagédo dos
relatos orais e escritos para recuperar as lembrangas do processo de aprendizado da leitura e
da escrita foram desenvolvidos a luz do referencial tedrico de Bernard Lahire (2011),
tomando em conta o principio de que os atores individuais sdo portadores de memorias
coletivas decorrentes de seu percurso de vida e de suas experiéncias socializadoras; Portelli
(1997), com recomendacdes sobre o uso de fontes orais; assim como Alberti (2008); e

Thompson (1992). Além desses teoricos, destacaram-se Chartier (1999) Coutinho (1993) com
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a proposta de entrevista como conversa; Kalman (2009); Freire (2006; 2011); Bastos e Santos
W. (2013), entre outros que me foram sendo apresentados ao longo do estudo.

Ao rolar das falas dos depoentes, uso suas memorias ndo apenas como um fenémeno
individual, relativamente intimo, proprio da pessoa (POLLAK, 1992) mas, sim como algo
coletivo e social, submetido a flutuagbes, transformagdes, mudancas constantes
(HALBWACHS, 2006). A partir dessa perspectiva, compreendo que a historia tanto
individual quanto coletiva marca o percurso do(s) sujeito(s) em diferentes contextos e formas
de interacdo social. Alberti (2008, p. 179) auxiliou-me com outras recomendacfes sobre a
necessidade de inserir instrumentos de consulta, como sumarios e indices tematicos, pois sem
esses instrumentos corre-se 0 risco de manter um acervo “mudo”, por nido se conhecer o
conteido das entrevistas.

Quanto a exposicdo das memdarias dos depoentes, fiz transcricdo parcial das falas dos
narradores. Primeiro, porque fui seguindo sempre que possivel suas palavras. Depois, porque
em outras declaracdes optei por usar as minhas proprias palavras, recorrendo a transcriacao
dos audios como forma de clarificar algumas falas dos depoentes para um portugués mais
“correto” (norma culta). Além disso, apropriei-me da transcricdo ja traduzida,
complementando com minhas anélises. Na interpretacdo dos relatos baseei-me nos processos
de formacdo leitora e escritora dos sujeitos, sua participagdo ou ndo no processo de
alfabetizacdo e educacdo de adultos, seus sentidos, suas taticas de busca de melhores
condicdes de vida e na sua identidade construida e reconstruida no cotidiano a partir de sua
relacdo com a educacgdo e com outros processos sociais.

Amorim (2004) adverte-me que no processo de traducdo é necessario observar as
seguintes questdes: como encontrar o outro, como fazé-lo falar, como se fazer ouvir, como
compreendé-lo, como traduzi-lo, como influencia-lo ou como deixar-se influenciar por ele.
Concordo com ele quando real¢ca que a resposta a essas questdes aparecem la onde ndo se

espera, la onde ndo had nenhum método. Amorim (2004, p. 31) ainda rebate a ideia de que:

[...] ndo se pode ndo traduzir, ou seja, ndo abrir a sua propria lingua a formas
diferentes de interacdo entre os significantes e o0 sentido, mas ndo se pode traduzir,
ou seja, reproduzir em sua propria lingua o corpo significante do outro: traduzindo,
objetiva-se o sentido, mas a0 mesmo tempo deixa-se cair o corpo, que é igualmente
constitutivo do sentido. A tradugcdo é memdria e esquecimento.

Essa mesma ideia do corpo intraduzivel estd presente em Michel Certeau (1990),
conforme exposto por Amorim (2004, p. 49) que “a voz do outro ndo pode ser transcrita, pois,

ela é aquilo que da oralidade ndo se traduz: a sonoridade — barulhos do corpo, gritos e
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lagrima”. Porém, sabe-se que na verdade é impossivel ndo traduzir, pois, como se refere
Amorim (2004), afirmando que o proprio Certeau ndo faz outra coisa em seu trabalho quando,
por exemplo, traduz o ato cotidiano de andar em enunciacao pedestre, atribuindo-lhe assim,
uma série de significados impensados por aquele que anda normalmente pelas ruas. Cabe, no
entanto, concordar com Certeau (1990) no que tange ao limite de algo do corpo que fica de
fora em qualquer traducdo. Nesse sentido, afirmo com Morin (2014) que a percepg¢do é uma
traducdo. Primeiro, porque as préprias palavras sdo, igualmente, traducbes de traducgdes.
Depois, porque sao reconstruc@es, discursos, teorias do mesmo discurso. Logo, para Morin
(2014), o problema do conhecimento é muito importante, e € necessério ensinar que todo
conhecimento € traducdo e reconstrucao.

Por isso, na impossibilidade de fazer uma transcri¢do efetivamente pura, uso o termo
transcriacdo, apropriando-me da proposta de Meihy e Holanda (2007) adotado por Barbosa
(2015), que o considera como “‘agdo transformada, acdo recriada’ de uma coisa em outra, de
algo que, sendo de um estado da natureza, se torna outro”” (BARBOSA, 2015, p. 47). Para
Barbosa (2015), o uso da palavra transcriacdo tem a funcdo de aproximar o sentido e a
intencdo original que o depoente quis comunicar em seu relato oral. Nesse sentido, o texto
transcriado corresponde a recriagdo ou entendimento do pesquisador, que cria o texto final
em colaboracdo com o entrevistado. Assim sendo, a transcricdo se deu na passagem do
depoimento oral para o escrito tal como a narrativa se apresenta no audio gravado. Depois
textualizei os depoimentos, retirando as imperfeicdes e traduzindo o texto original em
documento escrito possivel de ser compreendido. E, finalmente, na transcriacéo, trabalhei o
que foi dito, buscando ndo somente a memaria narrada, mas também os siléncios, as auséncias
gestualmente reveladas, como elementos importantes e enriquecedores da entrevista. Adiante,
Barbosa (2015) acrescenta que 0 que da autoridade a transcriacdo do texto, resultante da
entrevista, é a aquiescéncia do entrevistado, cuja criacdo textual é apresentada e negociada
com o autor do relato inicial, o qual deve reconhecer-se na narrativa final do trabalho de
entrevista. Por isso, retornei o texto transcriado aos entrevistados de histérias de vida, para a
confirmacéo dos depoimentos.

Contudo, como me referi anteriormente, a traducdo do texto ocorreu em dois niveis,
nomeadamente, o linguistico e o de contetdo. No quesito de conteudo, Santos (2007) afirma
que tudo depende do uso de procedimentos adequados de traducéo intercultural. Por meio da
traducdo, torna-se possivel identificar preocupagdes comuns, aproximages complementares
e, claro, também contradicdes inultrapassaveis (SANTQOS, 2007, p. 30). Dai, que considera a

ecologia de saberes como processo que nos capacita a uma visao mais abrangente daquilo que
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conhecemos, bem como do que desconhecemos, e também nos previne de que aquilo que ndo
sabemos € ignorancia nossa, e ndo ignorancia em geral (SANTOS, 2007).

No tocante ao modo de organizacdo e interpretacdo dos depoimentos dos
entrevistados, recorri a proposta de Thompson (1992) que destaca trés modos pelos quais a
historia oral pode ser construida. Assim, sob essa orientacdo, organizei o conjunto do material

obtido da pesquisa em trés partes, que itemizo, favorecendo a compreensdo do meu percurso.

2.7.1 Primeira parte

Na primeira parte, apresento narrativas memorialisticas dos sujeitos, localizadas no
contexto da vida cotidiana que, pela natureza e riqueza das histérias de vida, foram
organizadas separadamente, mas inteiras, porque Unicas. Este constitui o primeiro modo que
Thompson denomina de narrativa da histdria de uma Unica vida, em que o informante, dotado
de memdria excepcional, merece um destaque como forma de fazer justica ao material
coletado.

Nesse sentido, a narrativa “pode ser utilizada para transmitir a historia de toda uma
classe ou comunidade, ou transformar-se num fio condutor ao redor do qual se construa uma
série extremamente complexa de eventos” (THOMPSON, 1992, p. 303). Por essa perspectiva,
relato as contribuicdes de Bibi, de Vicente e de Mundimua, porque a partir de suas memdrias
encontrei lembrancas do passado e compreensdes do presente. Trata-se de trés memorialistas
cujas historias de vida ocorreram em espacostempos diferentes, quando a alfabetizacdo
configurava uma “arma” de poder para os revoluciondrios e instrumento de desenvolvimento
em Mocambique. Portanto, estes sujeitos vivenciaram o fato historico em estudo, e seus
testemunhos trazem elementos constituintes de uma parte da histéria do pais ndo registrada, ja
que estes ndo participaram da construcdo da historia oficial.

Por conseguinte, discuti seus relatos separadamente e, em seguida, correlacionei-os em
busca de possiveis elementos de didlogo sobre préaticas de leitura e escrita na vida cotidiana.
Apesar de pertencerem a contextos e momentos distintos da histéria da educagédo
mocgambicana, as praticas e os sentidos atribuidos a leitura e a escrita se aproximavam. Porém,
0s trés tornaram-se leitores e escritores por meio de suas leituras de mundo (FREIRE, 2003)
como estratégia de sobrevivéncia na pratica social (KALMAN, 2009), e pelas praticas de

leitura realizadas. Portanto, 0s depoentes trouxeram para este espago suas experiéncias de
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como se formaram leitores e escritores: suas praticas de cultura escrita e a constituicdo de
sentidos para a educacgdo de adultos em contexto de diversidade étnicolinguistica.

Uso o termo contexto na perspectiva de Kalman (2000, p. 25), que o concebe como
“uma nocion referida a un espacio social y no a una estructura sintactica”. PoOr isso,
considero que apesar das similitudes e aproximacdes entre as rememoracdes, 0s relatos dos
sujeitos foram tecidos em contexto singular de cada conversa, o que me ajudou a compreender
a riqueza de suas entrevistas de historias de vida nos diferentes espacostempos, forjados por
elementos substantivos que os fizeram e os fazem diferentes entre si. Além disso, 0 contexto
possibilitou-me ndo s6 reconhecer sua amplitude, reconstrui-lo, narré-lo e interpreta-lo, mas
também a reencontrar valores, culturas, modos de vida, representac@es, enfim, uma gama de
elementos que, em sua pluralidade, constituem parte da vida das comunidades mogambicanas

e sua relacdo com a escrita e sentidos da educacao.

2.7.2 Sequnda parte

Na segunda parte, prossigo trazendo outros “achados” entre as concepcdes de
alfabetizacdo (praticas de cultura escrita) e seus sentidos a partir das taticas usadas pelos
sujeitos jovens e adultos desse tempo, oriundos de Programas de Alfabetizacdo e Educacéao de
Adultos (AEA) dos trés Centros de Alfabetizacdo ja referenciados. Por isso, pela natureza do
lugar e dos sujeitos da pesquisa — que apresentaram poucas falas nas conversas —, optei por
relatar suas narrativas por topicos e fragmentos, perfazendo uma coletédnea, como propde
Thompson (1998), uma vez que nenhuma delas apresenta riqueza que exija tratamento isolado
e completo como narrativa Unica. Por esta razdo, agrupei-as em torno de temas comuns,
extraidos das entrevistas tematicas e as reuni numa s6 narracao e discussdo multidimensional.
Este modo de construcdo de historias de vida facilitou-me a interpretagdo historica mais
ampla dos diferentes espacostempos de aprendizagem.

Na sequéncia, em relagdo a leitura e interpretagdo dos dados, apoiei-me no referencial
de analise de conteudo com abordagem qualitativa. Como proposto por Bardin (1977), a
analise de conteudo € uma metodologia pela qual séo estabelecidas categorias que emergem
da leitura e da recorréncia das respostas. Conforme a autora, trata-se de “um conjunto de

técnicas de analise das comunicagdes visando obter, [...], indicadores (quantitativos ou n&o)
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que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/ recepcao
[...] destas mensagens” (BARDIN, 1977, p. 42).

Tratando-se de um conjunto de entrevistas, trabalhadas a partir das palavras ou
discursos emitidos pelos sujeitos, constatei a ocorréncia de repeticdo de informacoes
referentes a alguns assuntos abordados. Dai o desafio de compor o texto, como se refere
Bardin, porque se repete um dos questionamentos cléssicos de trabalhos qualitativos que € o
de como preservar a especificidade, a particularidade do individuo “enquanto se faz a sintese
da totalidade dos dados verbais provenientes da amostra das pessoas interrogadas” (BARDIN,
1977, p. 90).

Isto se passa diferentemente das narrativas da historia Unica, que na sua singularidade
nunca saturam. O conjunto de dados produzidos das entrevistas tematicas satura porque
representa um contexto social mais uniforme, com experiéncias e formas de representar
parecidas. Por isso, tanto os conteldos quanto as narrativas, a partir de um determinado
momento se repetem. Contudo, apesar dessa repeti¢do, ha sempre particularidades em cada
entrevista, e por isso entendo que, no decurso do tratamento e interpretacdo dos dados, a fala
de um complementa a fala do outro, demonstrando sua relevancia.

Uso o conceito de “saturacdo”, formulado por Daniel Bertaux (1980) lembrado por
Alberti (2008), e utilizado quando se constata que as entrevistas se repetem, seja em seu
conteddo, seja na forma pela qual se constroi a narrativa. Quando isso acontece, continuar o
trabalho significa aumentar o investimento, enquanto o retorno é reduzido, ja que se produz
cada vez menos informacdo. Bertaux (1980) chama esse momento de “ponto de saturagdo”,
no sentido de que o pesquisador fica com a impressdo de que ndo haverd nada de novo a
apreender sobre o objeto de estudo, se prosseguir as entrevistas, mas também pode sinalizar
um forte indicio de relevancia de algo.

Nesse sentido, usei ambos os tipos de analise, conforme propfe Bardin (1977), ao
considerar que sao indispensaveis, e que as insuficiéncias decorrentes da utilizacdo de apenas
um dos tipos de andlise podem ser resolvidas. As repeti¢es tematicas podem-nos permitir
identificar estruturagdes discursivas, todavia precisam ser completadas com e por outra
técnica de decifracdo, manipulando individualmente entrevista por entrevista.
Consequentemente, optei por trabalhar com os dois niveis de analise, como sugere a autora,
em duas fases sucessivas e imbricadas, em que uma enriquece a outra, em que se mostram as
constancias, as semelhangas e as regularidades, as especificidades e a riqueza das

informagdes, reunindo texto e contexto e tecendo a trama dos sujeitos.
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2.7.3 Terceira parte

Na terceira parte, apresento possiveis compreensdes, concepcbes de alfabetizacédo
(préticas de cultura escrita) e a constituicdo dos sentidos de leitura e escrita na vida cotidiana
e no espaco escolar. Trata-se de um didlogo entre memorialistas do passado e alunos dos
Centros de AEA, sintetizando similitudes, aproximacdes e afastamentos quanto aos processos
de acesso, apropriacdo e praticas de cultura escrita e seus sentidos na educacédo de adultos.

Dada a complexidade do processo nesta parte, recorri a analise cruzada de dados tal
como descrito por Thompson (1992), que consiste em tratar a evidéncia oral como fonte de
informacBes a partir da qual se organiza um texto expositivo, apesar do meu objetivo
primordial ndo ser o de analisar. Trata-se apenas de combinacdo das diferentes fontes orais
extraidas das entrevistas de histéria de vida e das teméticas, no sentido de complementaridade
emergente da Idgica interna da exposicdo. Dai que as citagdes apresentadas nesta parte sdo
curtas, correlacionando as evidéncias de uma entrevista com outra e, ainda, associadas a
evidéncias provenientes de outras fontes anteriores ou posteriores as entrevistas.

Entendo que pela natureza desta pesquisa, a exposicdo e a analise cruzada ou
correlacionada foram essenciais em todo o desenvolvimento sistémico da interpretagdo das
historias de vida que se complementam e se entrelacam. Assim, a compreensdo de cada
depoimento da entrevista foi tomada como um todo, isto €, fazendo-se ouvi-la ou Ié-la do
inicio ao fim, observando como as partes se relacionam com o todo e como essa relacdo vai
constituindo significados e sentidos sobre o passado e o presente e sobre a propria entrevista.

Esse procedimento permitiu-me ndo s6 compreender os conceitos utilizados pelos
entrevistados, mas também as formas como se referem a determinados acontecimentos ou
situacbes — as lembrancas cristalizadas; enfim, a légica e as escolhas do entrevistado foram
respeitadas, permitindo que houvesse ampliacdo do conhecimento, tal como ressalta Alberti
(2008). Nesta fase, Bastos e Santos, W. (2003) chamaram-me atencdo para os cuidados a se
ter com o objetivo da pesquisa; com 0s valores, posicionamentos politicos e tedricos que
influem na tomada de decisbes do pesquisador. Portanto, a questdo da “verdade” dos dados
estaria ligada ndo sé aos sentidos construidos (o conteudo), mas a forma como esses sentidos
foram sendo reconstruidos na transcriagéo.

Quanto aos resultados das observacdes, vale lembrar que elas estdo focadas nos
sentidos atribuidos ao ato de ler e escrever pelos protagonistas nos diferentes espagostempos

de sua vida, sobretudo nas suas préaticas sociais. Além disso, destaco ainda que as narrativas
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produzidas nas entrevistas e as andlises que realizei das memdrias dos alunos do tempo
presente foram enriquecedoras, pois, a partir das observagdes constatei as relagcdes entre as
praticas sociais e sua formacdo leitora. Aqui, a memoria, compreendida conforme Bosi
(1997), ndo é fruto de sonho, mas do trabalho, uma operacdo que consiste em refazer os fatos
ou eventos com ideias e experiéncias do presente, suscitando indagagcfes. Nesse sentido,
Marilena Chaui (2002, p. 128) acrescenta que:

[...] selecionamos e escolhemos o que lembramos e a lembranga, como a percepgéo,
tem aspectos afetivos, sentimentais, valorativos (existem lembrancas alegres e
tristes, saudade, arrependimento, remorso). [...] também ndo se pode explicar o
esquecimento, pois se tudo esta espontanea e automaticamente registrado e gravado
em nosso cérebro, ndo poderiamos esquecer coisa alguma, nem poderiamos ter
dificuldade para lembrar certas coisas e facilidade para recordar outras.

Com essa formulacgéo, chego entdo, ao ponto crucial, para mim: lembrar significa ndo
necessariamente contar a verdade, mas, e principalmente, reviver o passado por meio da
traducdo e interpretacdo dos fatos ou eventos, experiéncias, saberes, memarias, sentimentos,
compreensdes, saudades, partilhados em interacdo com outros, com objetos e lugares a partir
do presente. Ou seja, ndo se trata de reviver o passado de tal maneira como fora realizado,
mas de um esforco de reconstituicdo (CERTEAU, 2013) desse passado diante de nossas
atuais possibilidades.

Pela complexidade das entrevistas de historias de vida, as conversas foram longas,
como ja informado. Esta situacdo fez com que as discussbes ndo obedecessem
necessariamente uma ordem cronoldgica dos fatos. Notam-se movimentos de ida e volta nas
falas dos entrevistados, isto &, eles voltam vérias vezes aos mesmos acontecimentos. Tais
movimentos sinalizam a importancia das informacGes para a analise da entrevista,
principalmente daqueles acontecimentos narrados da mesma forma, que podem significar que
estdo cristalizados na memoria do entrevistado; e um papel especifico no trabalho de
significacdo do passado. Porém, ao mesmo tempo, 0s acontecimentos podem significar, ndo
necessariamente, que nessas voltas haja algo importantissimo, e que recorrer a esses
movimentos de referéncia ajuda a dar seguimento a outras falas.

Maturana (2002) me anima no processo de compreender as praticas de cultura escrita,
as concepgoes de alfabetizacdo e de educacdo de adultos, ao ensinar-me que para conhecer é
necessario explicar o conhecedor, que é o ser humano, e o caracterizar como uma maquina
autopoiética, que funciona com correlagdes internas, produzindo sua propria organizagéo pela

producdo de seus proprios componentes. Nesse sentido, o conhecimento produzido foi
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compreendido pelo paradigma da complexidade (MORIN, 1999; SANTOS, 2011),
apreendendo diversas realidades e também capturando outros achados representados pelos
depoimentos reveladores de um estar no mundo com tantos educadores com quem pude
conviver — meus sujeitos da pesquisa. Trataram-se de narrativas memorialisticas que me
surpreenderam com sua riqueza, “com a dindmica de acdo dos sujeitos, niveis de realidade,
entrelacamento e apreendendo os objetos e as multiplas relagdes que se estabelecem em uma

larga rede de sentidos que possibilitam ao conhecimento permanecer aberto para sempre”
(PAIVA, 2005, p. 444).
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3 DA ORALIDADE DOS GRUPOS ETNICOS MOGCAMBICANOS A POSSIVEIS
ABORDAGENS DESSA MARCA NO ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA

Neste capitulo apresento parte da producdo de conhecimentos em historia oral, uma
perspectiva em que 0s sujeitos ganham vida ao verem retratadas as suas experiéncias e
memorias. Com efeito, esse processo de producdo de conhecimentos requer desfazer as
experiéncias de vida para melhor entendé-las, em movimentos de tessitura e retessitura que

permitam chegar a uma compreensao de seus sentidos.
3.1 Narrativa memorialistica de Bibi — a musa da pesquisa — de alfabetizadora nativa a
“semianalfabeta” na lingua portuguesa

Figura 2 - Conversando Bibi, Salvador (tradutor) e pesquisador

Fonte: Images do acervo fotografico do autor
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Bibi é oriunda de uma familia humilde do povo Makonde®*, nascida em 1935, em
Muidumbe, numa pequena aldeia da Provincia de Cabo Delgado, em Mocambique. Ela se
chama oficialmente Vitoria Vinta Chambala, mas & conhecida por Bibi, apelido reconhecido
pela familia e pela comunidade pela sua sabedoria, humildade, idoneidade e experiéncia de
vida. Na foto, observa-se a entrevistada mostrando a capulana, um tecido, geralmente colorido
e estampado com desenhos narrando diferentes historias de vida do povo mogambicano e do
continente africano. Ela é simbolo da beleza da mulher mogcambicana, representando um tipo
de veste caracteristica usada em diferentes ocasifes; tais vestes também sdo usadas pelos
homens. O nome Bibi traduz-se também como avo, uma categoria de definicdo da cultura
local ou tradicional. Porém, nas outras linguas nativas existem outros termos usados para
designar essa categoria — e sublinho o também, para destacar a sua figura de avlé que
ultrapassa o sentido cronoldgico, ou de ter netos, mas que de fato é considerada mulher
respeitavel e exemplar na sua conduta humana.

No contexto politico, religioso e profissional, ela é também conhecida como
combatente de luta de libertacdo nacional, catequista e professora/alfabetizadora militante.
Bibi relata suas experiéncias sobre o0s processos de tornar-se leitora e escritora, que
primeiramente, ocorreu em sua lingua nativa makonde em um contexto escolar e depois na
lingua portuguesa no decurso da vida cotidiana. A sua trajetoria de aprendizagem da leitura e
da escrita apresenta elementos possiveis de dialogo entre a lingua nativa e estrangeira nos
processos de apropriacao da cultura escrita em um contexto da diversidade linguistica.

Bibi iniciou seu relato reconstituindo as imagens de sua infancia no Planalto de
Mueda. Paulatinamente, foi compondo um quadro repleto de emocdes, refazendo a paisagem
nortenha de Mocambique e revelando que teve sua vida marcada pela alfabetizacdo em lingua
nativa, religido e envolvimento na luta de libertacdo. Ela viveu toda a juventude na sua aldeia
e, sO mais tarde, se mudou para outros locais, principalmente, apds a conquista da
Independéncia Nacional em 1975. Nesse percurso, a narradora conta que houve momentos de
deslocamento de um lugar para outro por diversos fatores, e entre outros se destaca sua
participacdo na luta de libertacdo nacional do jugo colonial. Alguns anos depois da
Independéncia, viveu na cidade de Nampula, de onde saiu quando seu esposo faleceu,
retornando a Provincia de Cabo Delgado, especificamente a cidade de Pemba, onde reside

atualmente.

8 Neste trabalho uso a expressdo makonde, para me referir ao nome de um povo de Mocambique e sua
respectiva lingua shimakonde (makonde), que na classificagdo das linguas mogcambicanas, segundo Guthrie,
pertence a zona P, grupo linguistico 23.
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A historia de Bibi toca, certamente, porque além de apresentar fatos do cotidiano de
uma mulher comum, ela narra, repensa e reconstréi sua realidade por meio de seus desejos,
sonhos, crencas, enfim, por meio da sua experiéncia de vida. Os fragmentos de suas falas me
possibilitaram perceber seu relacionamento com a cultura oral e escrita, principalmente, com
a Biblia Sagrada e outros livros, em sua maioria, “religiosos”, destacando os trechos que lia e
continua lendo e 0 modo como ela escrevia, e ainda consegue escrever em sua lingua nativa.

Em suas falas e gestos, a narradora transmite a sensacdo de se considerar e ser
considerada na sua comunidade como uma das mulheres inspiradoras que atravessou tempos
“coloniais e pds-coloniais”. Primeiro, porque participou da luta anticolonial ao juntar-se ao
movimento da Frente de Libertacdo de Mocambique (FRELIMO) em 1972, época em que ela
ja ndo exercia atividades de professorado e alfabetizacdo em lingua nativa makonde. Durante
esse periodo, ela afirmou ter ajudado a transportar diversos materiais de guerrilha da Tanzéania
para Mogambique. Segundo, porque sua histdria de vida parece se confundir com o perfil de
educadora generosa. Além disso, sua historia de vida ajuda-nos a questionar como a escola
prepara as pessoas para a vida e, ao mesmo tempo, como ela propria é produtora de

“analfabetos”. Questionada sobre como decorria esse processo, diz a narradora:

[...] normalmente, a comunicacdo era feita de dia, mas a nossa concentracdo e
viagem aconteciam de noite. Se amanhecesse durante a viagem, pardvamos,
descansdvamos em algum lugar a espera que novamente anoitecesse para continuar a
caminhada, passavamos pela travessia do Rio Rovuma, até chegar & Tanzénia. De I3,
traziamos carga militar [...] nds as mulheres ndo éramos suspeitas de fazermos parte
do movimento, pois, era dificil naquela época imaginar a capacidade das mulheres
em participar da guerra. Por isso, estrategicamente, nds é que carregdvamos 0s
materiais mais discretos para uso na guerra, principalmente os mantimentos, as
caixas de munic¢Bes, mas as armas pesadas eram homens que carregavam. Tudo era
feito a noite. (BIBI).

A forg¢a motivadora para participar desse movimento era apenas uma: “libertar o pais”.
Isso era 0 que os movia, segundo a narradora. Naquele momento, Bibi lembra-se da
desconfianga emergente entre o governo colonial portugués e os missionarios holandeses pelo
suposto apoio destes Ultimos ao movimento de libertacdo. Bibi entende que a diferenciacao de

filosofia de trabalho entre eles pode ter sido uma das causas dos desentendimentos.

Nos viviamos na Missdo, mas quando os colonos portugueses comegaram a chegar
naquela regido, tivemos que sair. Os missionarios holandeses é que comegaram a
avisar-nos que eles também iam sair porque os colonialistas j& estavam também a
ameagar a eles. Entdo, eles nos sugeriram que saissemos da Missdo porque havia um
movimento de ocupacgdo portuguesa. E saimos [...]. N6s é que assegurdvamos a
Missdo, éramos intermediarios entre a Missdo e a comunidade. De tal maneira que o
meu marido foi o primeiro escriturario do Planalto makonde que escrevia usando
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maquina datilogréfica, aquela maquina antiga de escrever... ele também tocava piano
na Igreja. Além disso, ele era tradutor de latim para makonde, ele ja falava, ndo sei
como aprendeu. Mas néo foi a nenhum outro lugar para aprender o latim, aprendeu
ai mesmo com os padres, nem foi pela escola, foi nas conversas [...] do dia a dia.
Lembro-me que ele lia livros em latim, preparava missa em latim, depois passava
para makonde os escritos. S6 o dono poderia explicar melhor como foi esse
processo, como aprendeu o latim, como fazia as traducGes para makonde e mais
tarde para portugués (BIBI).

Quanto ao envolvimento de Bibi na luta, entendo que suas falas e seus gestos mostram
seu comprometimento politico como uma das jovens batalhadoras da época, e que ainda hoje
se sente orgulhosa do heroismo e do sucesso alcangado na guerra anticolonial. Seu semblante
parece revelar o reconhecimento da importancia do movimento de libertacdo e do sacrificio
do povo mocambicano na vitdria sobre os colonos. Os fragmentos que se seguem

caracterizam as memorias de sua participacédo na luta:

[...] n6és iamos para as zonas longinquas sem comer, sem nada [...], conheci o
movimento de luta a partir do meu marido que ja servia na clandestinidade antes de
inicio da luta armada, pois, nessa altura, eu tinha 29 anos de idade e ja era casada.
[...] hipotecamos a nossa vida para aderir a0 movimento de luta e com ela todas as
consequéncias passamos (BIBI).

Entretanto, no meio dessas lutas, Bibi lembra-se de que seu marido foi
simultaneamente um trabalhador da Missdo e integrante do movimento de luta de libertagéo.
Mais tarde, a PIDE® percebeu que ele tinha ligagdo com o movimento de libertacdo. Dai que
foi preso, tendo sido levado para Lourenco Marques (a época o nome da capital de
Mogcambique, dado pelos portugueses). Sua libertacdo foi influenciada pelo dominio da fala e
da escrita da lingua portuguesa. Aconteceu que 0 juiz que vinha julgar as pessoas que estavam

presas precisava de tradutor, entdo:

O meu marido passou a ser tradutor dos presos makondes, pois 0 advogado que
vinha de Portugal convidou ele para a traducdo. Foi assim que passou a fazer parte
da equipe de julgamentos, em outras palavras, a decisdo do juiz era influenciada pela
traducdo que ele fazia. Diante desse episddio, eu acredito que ainda hoje tem gente
que perde ou ganha casos nos tribunais por influéncia da boa ou ma traducdo da
lingua nativa para a oficial e vice-versa, pois 0 nimero de falantes do portugués
como lingua de comunicacdo ainda é reduzido no pais. Foi nesse processo que meu
marido ficou liberto ndo so pela presteza e esperteza que tinha no meio dos outros,
mas, e principalmente, por dominar a leitura, a escrita e a fala em lingua oficial
portuguesa [risos]. (BIBI)

Bibi compartilha, aqui, a convic¢do do empoderamento do sujeito em luta, quando se

apropria da lingua do dominador. Entendo que essa narrativa possibilita pensar na concepgéo

8policia Internacional de Defesa de Estado
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de alfabetizacdo como empoderamento, discutindo a relagédo saber e poder. Para a narradora, a
luta pela Independéncia constituiu uma oportunidade e experiéncia de vida. Ela conta que
aprendeu bastante e, por isso, concorda com a concepc¢do de que viver € um aprendizado, pois
se aprende e se ensina com 0 outro na préatica. Esta afirmacdo me leva a discorrer sobre o que
Paulo Freire (1996) defende quando real¢a que se aprende na vida, se aprende com a prética.
Corrobora, portanto, a narradora, ao destacar que na época em que era
professora/alfabetizadora, assumia na pratica o que aprendia, acrescentando que tal

conviccao:

[...] nos levou a vitdria contra os colonos, pois 0 que passava pela minha mente era
simplesmente a necessidade de luta e, assim, participamos, pois, nés, jovens naquela
época fizemos o possivel. Poderia dizer que aquilo que aprendemos na familia e na
igreja moldou o nosso pensamento, nossa forca e coragem para a luta.

Trata-se de um engajamento, entendido como compromisso, préprio da existéncia
humana em defesa do povo. Antes de aderir ao movimento de luta de libertacdo, Bibi passou
toda a sua juventude na aldeia onde se estabeleceram os missionarios monfortinos®®
holandeses, cujo trabalho especifico era a evangelizacdo do povo.

A participagdo holandesa na Misséo Nangololo n&o ultrapassou as fronteiras de uma
concepcdo de “cristandade”, pois me parece que estavam mais preocupados com a
evangelizacdo no sentido de doutrinacdo fundamentada no evangelho. Como dizia o Papa Pio
X1 na sua formulagdo arrepiante e inescrupulosa: “evangelizando-se, civiliza-se, mas nédo se
evangeliza, civilizando” (SILVA, 2015). Esta passagem parece fazer um apelo para o
entendimento de que estes missionarios tinham um modo de operacgdo colonial aparentemente
negociado, e que 0s portugueses gque assumiam carater exploratério eram dominadores e
opressivos. Creio que, aquela altura, se entendera cabalmente a mensagem “civilizadora e
catequizante” da eurocéntrica cristandade. Com esse apelo, proclamava-se aparentemente a
ideia de que a evangelizagdo era um espaco de formagao de “bons cristdos” para serem “bons
cidaddos”, ou seja, o que faz alguém ser bom cristdo ¢ o mesmo que lhe poderia mover a
fazer-se um bom cidad&o no cotidiano. O fragmento abaixo mostra o tipo de relacionamento

entre o povo makonde e 0s missionarios holandeses:

8 Missionarios monfortinos refere-se a Companhia de Maria Missionarios Monfortinos, fundada na Franga em
1716 por Séo Luis Maria Grignon de Montfort, constituida por leigos e leigas consagrados a Jesus por Maria
que, com o Rosério e o Evangelho, levam o amor de Deus a varios lugares. Em Mocambique, a Missdo de
Santa Maria de Namuno foi a primeira dos padres monfortinos, fundada em maio de 1922 e as Irmas da
Consolata chegaram ao mesmo local em 1932.
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A simpatia dos autéctones para com eles pode considerar-se como resultante de
muitos fatos, que facilmente a explicam: na sua longa permanéncia, eles viram
sempre como um auxilio, em seu beneficio, numa dedicagdo de todas as horas sem
nenhuma retribuicdo. N&o os maltrataram, ndo abusaram da sua inexperiéncia,
roubando-os ou explorando-os nos trabalhos e vendas dos produtos; respeitavam-
Ihes as suas mulheres e filhas e aquilo que legitimamente Ihes pertencia. Nao é
dificil ver nestas atitudes dos missionarios, a causa de uma simpatia que lhe foi
radicando bem funda até hoje. Aos olhos dos autoctones, os padres apareceram
sempre como pessoas desinteressadas, que sem auxilio e, por vezes, sem
compreensdo de ninguém, desde a primeira hora, os ajudaram material e
moralmente. Para 0s missionarios, por outro lado, os nativos eram sempre o objeto
da sua dedicacdo, dos seus sacrificios, transformados depois da sua conversdo a fé
cristd, em ovelhas do seu rebanho (SILVA, 2015).

Aqui, a filosofia dos missionarios holandeses era movida pelas sutilezas coloniais
aparentemente apregoadas a ndo ferir o povo, porque a primeira vista parece evidente que
tudo faziam para beneficiar os nativos, mas por tras disso tudo estava o grande golpe
desferido contra o principio da liberdade. Certamente, os missionarios eram grandes aliados
da penetracdo colonial no territorio mogambicano, pois suas inten¢Ges primérias de educacao
eram as de “civilizar” um povo considerado incivilizado. Trata-se de um pressuposto guiado
pelo que Boaventura Santos (2006, p. 782) chama de “razdo metonimica”, que consiste numa
I6gica de pensamento que produz a ndo existéncia do outro. Essa l6gica educativa é centrada
na desqualificagdo do outro, da sua cultura e das suas experiéncias locais. Na mesma linha,
Quijano (2005), com seu conceito de colonialidade forjado na experiéncia latino-americana,
ajuda-me a criticar os colonizadores que exerceram operacdes de dominacdo que dédo conta de
novas identidades geoculturais e histdricas produzidas sobre a ideia de raca, associadas a
natureza dos papéis e lugares na nova estrutura global de controle do trabalho. Tais
identidades expropriaram as popula¢Ges colonizadas, reprimindo-as em suas formas de
producdo de conhecimento, de seus padrdes de producdo de sentidos, de seu universo
simbolico, de seus padrbes de expressdo e de objetivacdo da subjetividade.

Para Bibi, o elemento chave para a integracdo local dos missionarios holandeses foi o
interesse pela lingua local. A partir dela, ocorria o entrelacamento cultural, pois havia uma
larga rede de circulacdo da palavra traduzida entre lingua nativa e estrangeira. Isso envolvia
ndo s6 os padres e as irmds, mas também os lideres comunitarios, comerciantes e outros
influentes da regido. Bibi revela que os missionarios holandeses e as irmas missionarias
Consolatas, quando chegaram a regido do Planalto de Muidumbe, abriram uma escola, sob
orientacdo da Direcdo Geral dos Missionarios, para ensinar a ler e a escrever, sem excecao,

aos filhos de nativos, tais como de arteséos e populares, sem nenhum tipo de pagamento.
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Todavia, existiam outras escolas de nivel rudimentar em outras regifes distantes, mas
estas estavam sob a dire¢cdo do Governo Colonial Portugués, onde se ensinava apenas em
lingua portuguesa. Aqui, a exclusdo era explicita, porque havia um sistema oficial para filhos
dos assimilados e outro rudimentar para os filhos dos “sem ninguém”. Porém, sua maior
surpresa estava relacionada ao fato de, em sua aldeia, ter funcionado uma escola em que se
aprendia e se ensinava em lingua nativa makonde, diferentemente de outras regides do pais.

Bibi se lembra de outro detalhe ao afirmar que os padres holandeses privilegiavam a
lingua makonde em detrimento da lingua portuguesa, ou seja, ndo queriam que 0s nativos se
escolarizassem em portugués. Por isso, sua escolarizacdo foi em makonde e ndo na lingua
colonizadora, 0 que me instigou a questionar as relacoes que se estabeleciam entre holandeses
e portugueses nessa regido. Na verdade, esta é uma questdo historica que foge ao escopo desta
pesquisa. Porém, sabe-se que pelo Estatuto Missionario (Decreto n. 31.207, de abril de 1941),
Portugal deu aos missionarios portugueses e estrangeiros que trabalhavam nas suas coldnias
ou provincias, facilidades e beneficios iguais aos que dava aos funcionarios do Estado, porque
aqueles ndo o eram, nem poderiam ser funcionarios do Estado portugués. Os missionarios
seguiam este principio e exigiam sempre o respeito previsto no Decreto, de parte de Portugal
(SILVA, 2015).

A narrativa de Bibi, enquanto documento histérico, remete a dois possiveis
entendimentos: o primeiro é o de que relata fatos de sua vivéncia cotidiana de ex-combatente
de luta anticolonial, ex-professora/alfabetizadora em lingua nativa, mas analfabeta na lingua
portuguesa. O segundo € o de que rememora seus desejos, emocdes, valores culturais de sua
familia e do seu povo, seus afetos e temores. Nesta dimenséo, atribuem-se sentidos aos fatos
narrados, decifrando o ndo dito que se esconde nas palavras da narradora. Com este processo,
a narrativa de Bibi ensinou-me a estabelecer rela¢fes entre o narrado e o histérico social na
pesquisa, tendo em consideracdo que toda narrativa expressa o tempo em que foi produzida.
Embora a narrativa envolva memdria, tratando-se de memodria, passado e presente se
confundem, pois trata-se de uma reconstrucdo do passado instigada e realizada no presente.
Nesse sentido, penso que a tentativa de conexdo da narrativa com o histérico social e com
outras formacoes culturais nos coloca o desafio das interpretagdes. Assim, sendo conhecedora
de sua realidade e consciente da necessidade do uso das linguas nativas, Bibi sugere que as
autoridades governamentais devem aprimorar as politicas favoraveis ao desenvolvimento
cultural dos povos mogcambicanos. Mas, também, ela ndo esconde o desejo de ver o povo

falando e escrevendo bem em lingua portuguesa, assumida por empréstimo como nossa.
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Portanto, por um lado, os colonizadores portugueses combateram a educacdo e as
culturas autdctones, impondo sua lingua, préaticas, costumes, religido, a fim de catequizar a
todos e uni-los numa religido universal e mais facilmente escraviza-los. Por outro, 0s
holandeses promoviam as linguas nativas ndo sé para evangelizar, mas, e principalmente, para
melhor se estabelecerem. O povo makonde rejeitava a lingua portuguesa em defesa da sua
propria lingua e de tradigdes locais, mas também parece que o interesse em alfabetizar-se era
menor, ja que pouco se utilizava no cotidiano o que se aprendia. A aparente aceitacdo do povo
ao programa levado a cabo pelas igrejas protestantes fracassou no contexto mogambicano.
Primeiro, porque os portugueses tiveram o dominio do territério e, segundo, porque a
“tradicdo europeia religiosa era calcada no valor da palavra escrita ao passo que a tradi¢ao
cultural africana ¢ basicamente dominada pela oralidade”. [...] (GADOTTI, 1997, p.202).

3.1.1 Processos de acesso e apropriacdo da cultura escrita

A leitura tem histdria, escreveu Robert Darnton (2011). Entretanto, sendo a leitura
uma apropriagédo, invencdo, producdo de significados (CHARTIER, 1999), Bibi, relata a
historia de como se tornou leitora e escritora de sua lingua nativa e estrangeira, como uma
cacadora que percorre terras alheias nos dizeres de Michel de Certeau (2012).

Questionada sobre quando e como aprendeu a ler e escrever, Bibi foi contundente ao
afirmar que o seu acesso a cultura escrita se deu com a ajuda dos padres e das irmas
missiondrias da Congregacdo Consolata de Nangololo, que Ihe forneciam textos e imagens
legendadas. Foram estes missionarios que fundaram a Escola de Nangololo, frequentada por
ela até a 42 classe do sistema colonial (religioso) de ensino, nivel que Ihe deu a possibilidade
de ser alfabetizadora. A narradora afirma que, nessa escola, se escolarizou na lingua nativa e
ndo na lingua oficial portuguesa. Os processos de leitura e escrita em lingua portuguesa se
deram mais tarde, principalmente no contato com seu marido e com visitas de seus amigos
que traziam cartas e revistas que circulavam na época. Depois, desenvolveu-se na interacdo
com os militantes de luta de libertagdo nacional, com o0s quais trocava mensagens
manuscritas.

Ao reconstruir sua histéria de leitura, Bibi fez-me perceber que passava maior parte do
tempo na residéncia das missiondrias, enquanto sua mde trabalhava. Lembra-se de que 0s

primeiros textos que leu eram historias biblicas e de outros livros, principalmente, os que
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continham cancdes, louvores e imagens do mundo. A narradora disse que 0S missionarios ja
falavam a lingua local minimamente, portanto, foram eles que a estimularam e a outros
mocambicanos daquela regido a aprender a ler e escrever em sua lingua nativa. Assim,
aprendeu inicialmente o alfabeto em latim, lingua que os padres falavam, para depois se
apropriar do mesmo alfabeto para aprender a ler e a escrever em makonde. Contudo, disse ela
que isso ndo queria dizer que 0s missionarios ignorassem inteiramente a op¢ao pelo ensino em
lingua portuguesa ou latina, mas que havia outros interesses (ndo revelados), talvez os
mesmos de evangelizacdo, tal como sucedeu em outras comunidades da regido Sul de
Mocambique, promovida pelas igrejas protestantes.

Nesse processo, Bibi conta que aprendeu a ler imitando o que as irmas liam, além da
interacdo com outras pessoas que dominavam o escrito. Esse processo me fez pensar no que a
autora mexicana Judith Kalman (2009) sustenta, ao afirmar que o sujeito aprende por meio de
praticas sociais. Sdo, portanto, essas praticas sociais que o fazem ler e escrever. Na verdade,
existe um imaginario social que rotula o contexto escolar como o Unico para 0 processo de
aprendizagem da leitura e da escrita dos sujeitos, porém, sabe-se que as praticas sociais e a
leitura de mundo antecedem a escola. Com efeito, penso que a leitura ocorre com a interagédo
que a pessoa faz com as préticas cotidianas que a desafiam a decifrar os codigos da escrita,
como por exemplo, ter que identificar rétulos de produtos ou saber o que esta listado em um
rol de compras. Entretanto, isso parece sugerir que a leitura seja mais comum nas praticas
cotidianas do que nas atividades ensinadas. Nos encontros comuns, desde outrora, acontecia
de as pessoas sentarem em circulo, umas de frente para as outras, quando ouviam textos,
contavam historias, liam jornais, liam a biblia e outros textos religiosos. Enfim, quando
praticavam exercicios de leitura e escrita nos diversos espagostempos comuns, nos quais iam
aprendendo a ler e a escrever.

Na sequéncia, Bibi esclarece que participou do processo de catequizacdo em makonde,
traduzido do latim. Essa tradugdo, também disse ela, era feita aos crentes durante a missa.
Nessa €época, “nao havia muito material como temos hoje, o que viamos com frequéncia era a
biblia e outros livros religiosos” (Salvador, filho de Bibi). Bibi ndo se lembra como foi
efetivamente o primeiro processo de tradugdo das biblias de latim para makonde e ou de
portugués para makonde, mas ela reafirma: “[...] recebiamos biblias em makonde, foi por isso
que também havia processo de aprendizagem da leitura e escrita em makonde. Mas também,
ndo tinhamos muitos professores como temos hoje” (BIBI).

Bibi ndo tem guardado nenhum material usado no seu processo de aprendizagem e de

ensino daquela época, mas seu filho Salvador, lembra-se de que havia muito material de
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alfabetizacdo e catequese em casa, escrito em latim, em makonde e em portugués, de tal
maneira que: “[...] eu comecei a aprender a ler e escrever com esse material que tinhamos
disponivel em casa. Na escola, ndo havia livro, nem caderno” (Salvador, filho de Bibi).

Na escola, a irma-professora escrevia no quadro e todos os alunos copiavam para a
ardosia®’. Para comecar, cada um aprendia a escrita do seu proprio nome. Esclarece Bibi:
“[...] escreviamos as letras alfabéticas depois iamos juntando as letras para formar palavras”.
Mas era necessario usar “esperteza de coelho”, forma como Bibi se refere as taticas de
aprendizagem necessarias para a apropriacdo da cultura, pois, segundo a narradora, 0 processo

inicial era complexo, cansativo e consistia no seguinte:

[...] havia dois intérpretes, o padre falava em latim e ja trazia consigo alguém que
falava lingua makua. Isto é, o primeiro, era tradutor de latim para makua que, por
sua vez, falava para o segundo tradutor de makua para a lingua makonde, minha
lingua nativa. Ou seja, essas duas linguas nativas tém um pouco de proximidade.
Esse que falava makonde é quem transmitia a informacéo as pessoas falantes de
lingua makonde. [...] Lembro-me que quem fazia essa traducdo de makua para
makonde era meu tio. Em outras palavras, tinha um makua que j& entendia latim,
este, traduzia o que entendia de latim para makua, em seguida tinha outro que era
makonde, mas entendia makua; este traduzia o que entendia de makua para
makonde. Foi dessa maneira que nés iniciamos a ter contato com a lingua latim e
mais tarde com a lingua portuguesa quando os portugueses chegaram nesta regido
(BIBI).

Com a lingua portuguesa a trajetéria de comunicacdo seguia o mesmo trilho de
traducdo de portugués para makua e desta para makonde. Com o tempo, disse que foram
surgindo outros nativos falando portugués de forma crescente. “Interessante, confesso que
esta historia me surpreendeu, ndo sabia disso”, acrescentou Salvador, filho de Bibi que
participou da conversa. A catequese e a celebracdo da missa também aconteciam em latim,
traduzidas para makonde. Nessa fase ja havia alguns makondes que conseguiam falar latim
aprendido, primeiro, com os padres: “Lembro-me que eu também tive catequese em latim
porque era considerado como se fosse filho de assimilados” (Salvador, filho de Bibi).

Na ardosia, Bibi complementava o estudo em casa. “Eu lembro-me”, disse Bibi, que
“[...] liamos aquilo que escreviamos na tabuleta ou arddsia e, no dia seguinte, apagdvamos a

matéria que tinha sido escrita”, portanto, “[...] recebiamos um novo apontamento e

87 Ardésia era o quadro negro daquela época. Uma pedra preta, individual, que fazia as vezes de caderno. No
processo de acesso a cultura escrita usava-se arddsia como meio de aprendizagem e prética da escrita e da
leitura. A narradora explica que a ardésia era uma placa mineral lisa que podia ser convencional ou de madeira.
Importa referir que a de madeira era produzida a partir de uma arvore importante da regido. "Normalmente,
preparava-se parte do tronco dessa arvore e fazia-se uma tabuleta” (BIBI), ou seja, trabalhava-se uma porcao
de madeira, constituia-se o que se chamava de tabuleta e escrevia-se nela como fosse uma placa com
inscricBes. Entdo, declara ela, que levava essa tabuleta para casa, a qual também era designada arddsia de
madeira.
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escreviamos novamente na arddsia ou tabuleta”. A narradora salientou, ainda, que era nessa
arddsia, em que escrevia com lapis de carvdo ou pedaco de mandioca seca, apagando depois
0s escritos com a ajuda de uma folha propria de uma arvore chamada N"chacha em lingua
local. Ela explicita que essa folha era lisa e que, por suas caracteristicas, era usada como lixa.
Essa folha ajudava a apagar o que se escrevia na tabuleta. Eu também usei— acrescentou o
filho, Salvador, dizendo:

Para mim, isso foi no tempo da luta armada, quando comecei a estudar numa das
zonas libertadas, chamada Muidumbe. Entdo, na minha pré-priméria e primeira
classe, usei esse material na escola, portanto, herdei esse sistema [...] Mas depois
veio a arddsia oficial [...], mais tarde a FRELIMO introduziu cadernos como
material para o desenvolvimento da escrita (Salvador, filho de Bibi).

Salvador ressaltou que os jovens da sua época ndo aderiam a escola, nem sequer
queriam saber dela. Ele considera que muitos dos jovens de sua geracdo frequentavam a
escola por obrigacdo, talvez imposicdo da familia ou de outra pessoa que tentasse
conscientiza-los sobre a importancia da escola, pelo menos para aprender a ler e a escrever em
lingua portuguesa, para ndo ser “humilhado” pelo colono. Aqui, a escolarizacdo ja4 decorria
em lingua oficial portuguesa, como expresso na fala de Salvador, que conta sua prépria
experiéncia de ida a escola: [...] “eu fui a escola pela influéncia do meu pai ¢ da minha mae,
sem ecles, talvez eu nao tivesse ido”.

Para Bibi, ndo foi necessario apanhar de chamboco®, nem sofrer pressdo para ir a

escola, pois assim ela contou:

[...] Ah, para mim néo foi necessario chamboco [risos]; quando nasci, minha méde ja
trabalhava nas irmds missionarias. E por ineréncia, comecei a frequentar a casa delas
por conta da minha mée. E ai, eu, a0 ver o movimento que minha méae fazia,
comecei a segui-la, e aos poucos fui tendo contato com a lingua escrita em latim,
makonde e, mais tarde, em portugués. Foi esse contato que fez nascer em mim a
vontade de ir & escola. No entanto, a apropriacdo da escrita iniciou-se pela imitagéo
do que as irmds missionarias liam e desenvolveu-se nos exercicios de préatica de
escrita, nas brincadeiras com minhas amiguinhas e, mais tarde, na escola. Assim, a
escolarizac¢do se deu em minha lingua nativa, makonde. (BIBI).

Essa experiéncia de imitacdo e suas maltiplas situagGes propiciaram modos e préaticas
de iniciacdo leitora e escritora de Bibi. Entendo que a rede de sociabilidade dos membros
familiares, a convivéncia com o universo de outros sujeitos leitores — como foi o caso das

irmas e dos padres, dos amigos da catequese e da escola — forneceu um espaco

8 Refere-se a instrumento de opressdo usado no tempo colonial. Usava-se este para bater em alguém. Também
pode ser considerada vara flexivel, chicote, acoite, por vezes com pontas de borracha.
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pedagogicamente instigador de modelos de praticas que lhe transmitiram o desejo de imitar os
outros que liam textos e de treinar a escrita. Assim, apesar da imitacdo ser um dos processos
iniciais eleitos por Bibi, creio que com o tempo foi-se reinventando, incorporando suas
préprias marcas de leitura, visto que esse nao foi Unico meio de acesso e pratica de cultura
escrita. Outro elemento fundamental a considerar sobre o processo de formagé&o da leitora Bibi
tem a ver com vontade, interesse e esforgos intelectuais empreendidos. Contudo, a narradora
revelou que seu maior sonho era o de ser irmd missionaria, porque ela gostava daquele estilo
de vida. Quer dizer, parece que havia uma associacdo causal entre ser irmd missionaria e
escolarizacdo. Em outras palavras, Bibi pareceu declarar, implicitamente, que pela vontade de
ser irma missionaria, se escolarizou.

Quanto ao tempo de aprendizagem da leitura e da escrita, o relato de Bibi reafirma que
aprendeu em pouco tempo, dado seu interesse maior em querer ser irma. Além disso,
considerava que a aprendizagem fora intensiva, pelo fato de ter mantido contato com pessoas
que liam e o tempo longo de estadia na escola, o que ampliava possibilidades de praticas de
leitura e de escrita. Ao ser questionada sobre em qual das linguas se apropriou mais

facilmente da leitura e da escrita, Bibi teceu o seguinte comentario:

Na escola e na catequese, aprendia em makonde e um pouco em latim, ao passo que
na lingua portuguesa, tudo o que sabia aprendi fora da escola, por isso, ndo sei como
comparar em termos de facilidade entre makonde e portugués, além de que essa
primeira é minha lingua nativa. Mas acredito que o conhecimento que tinha,
principalmente do dominio alfabético em makonde e latim, ajudou bastante a
aprender a ler e escrever em portugués. Acho que a dificuldade era da pronuncia
[risos], mas com o tempo fui aprendendo com os outros, principalmente com o meu
marido, que fazia questdo de ensinar-me a falar corretamente, para melhor receber as
visitas de amigos e colegas dele que chegavam a casa, as vezes com livros, e jornais
da época (BIBI).

Como se pode perceber, ela aprendeu a lingua portuguesa mais tarde, pela experiéncia
da vida cotidiana, em casa e, principalmente, com o0s amigos da luta de libertacdo nacional. O
tempo de luta foi outro momento de desenvolvimento da leitura e da escrita em lingua
portuguesa, pelo fato de esta ser a lingua de comunicacdo, de unidade e entendimento de
todos que estavam no movimento de luta. Contudo, Bibi acredita que para quem ja sabia ler e
escrever em makonde, era facil ler e escrever em portugués. Tratava-se de transicdo da escrita
em lingua makonde para a lingua portuguesa, como transferéncia de habilidades de leitura e
de escrita, influenciada pela conjuntura da eépoca. Bibi parecia perceber, com
discricionariedade, o fato de que o dominio de uma lingua e de mais que uma favorecem, em

muito, o dominio de aprendizado de novas linguas.
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Bibi narrou que seus pais, os lideres comunitarios e outras pessoas influentes locais,
também participaram do processo de alfabetizagcdo orientado pelos missionarios. O
envolvimento dessas pessoas influentes visava ndo s6 ganhar simpatia das autoridades locais
mas, ainda, assegurar o estabelecimento do dominio e a mobilizacdo da populacdo para
responder aos interesses de evangelizacdo. Entretanto, conta que foram as autoridades locais
que trouxeram a iniciativa de usar “ardosia de madeira” no processo de alfabetizagdo. Essa
iniciativa emergiu de suas experiéncias de arte makonde, que consistia em produzir diferentes
esculturas a partir da madeira.

Nesse sentido, 0os missionarios produziam discursos que convenciam o povo a ir a
escola a partir da persuasdo de que, 14, iriam aprender a “ouvir o que Deus quer”, afirmou
Bibi. Entdo, as pessoas aderiam a escola e a religido pelo desejo de saber a vontade de Deus
sobre suas vidas. Provavelmente, ndo se tratava de um convite ou persuasdo, mas de uma
obrigatoriedade ao dialogo, j& que ndo poderiam questionar nada, mas, apenas, aprender a
“ouvir e obedecer ao que Deus quer”. Ainda que parecesse que se preocupavam com O povo,

entendo que a razdo cosmopolita da escola resumia-se no sentido da evangelizacéo.

A exortacdo das irméds missionarias e dos padres era de que em tudo disséssemos a
verdade, segundo a palavra de Deus, para que assegurdssemos a nossa salvagéo.
Mas, em geral, a nossa tradi¢do sempre nos ensinou a viver em comunidade, cada
um apoiando o outro, compreendendo que a minha existéncia ndo faz sentido sem a
existéncia do outro. Em outras palavras, eu costumo dizer que sou para 0s outros, no
sentido de que a minha alegria flui quando faco bem ao outro e, principalmente,
perceber que ele esta bem e alegre, e que de alguma forma eu contribui para o bem
estar e a alegria de alguém, dai que a alegria dele também se converte em minha
alegria. E isso que sinto quando fago bem aos outros e, isso, eu aprendi dos meus
pais (BIBI).

Nessa perspectiva, as falas de Bibi me fazem pensar na reflexdo bem conhecida de um
dos lideres africanos, Jomo Kenyatta®®, que afirmava em seu discurso que "[...] quando os
missionarios chegaram — os africanos tinham a terra e os missionarios a biblia. Eles nos
ensinaram como rezar de olhos fechados. Quando abrimos os olhos, eles tinham a terra e nos
tinhamos a biblia”" (KENYATTA, 1968, p. 7). O ponto de partida da reflexdo de Kenyatta era
a posse da terra, considerada como o fator mais importante na vida social, politica, religiosa e
econbmica de seu povo, que vivia na parte central do Quénia.

Todavia, penso que a proposta de evangelizacdo ndo era somente para o conhecimento

da palavra de Deus, mas também uma ideologia sutilmente utilizada para a dominagéo dos

8Jomo Kenyatta (20 de outubro de 1894-22 de agosto de 1978) foi Primeiro Ministro (entre 1963 e 1964) e
Presidente da Republica (1964-1978) do Quénia, um dos paises africanos. E considerado o fundador da nacéo
queniana.


https://pt.wikipedia.org/wiki/20_de_Outubro
https://pt.wikipedia.org/wiki/1894
https://pt.wikipedia.org/wiki/22_de_Agosto
https://pt.wikipedia.org/wiki/1978
https://pt.wikipedia.org/wiki/1963
https://pt.wikipedia.org/wiki/1964
https://pt.wikipedia.org/wiki/1964
https://pt.wikipedia.org/wiki/1978
https://pt.wikipedia.org/wiki/Qu%C3%AAnia
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nativos. A partir desse contexto, entendo que a ideologia da educagdo “espiritual”, de alguma
forma, contribuiu mais para “adormecer” o povo do que para “acorda-lo”. Assim, embora as
tradicdes locais dessem conta da educacgdo do seu povo, era dificil pensar outros sentidos da
escola, ou seja, o contexto ndo lhes exigia para tanto, além de que a escola formal era algo
novo para a populacéo, e apareceu justamente com a intengéo de evangelizagéo.

Porém, mais tarde, o povo foi se apercebendo de outros sentidos que a escola poderia
ter na sua vida. A visao inicial “para nés” diz Bibi, "era a de que as meninas seriam irmas
missionarias e, 0S meninos, padres, essa € que era a vantagem da escola que todos nds viamos.
Mas, sem saber que a escola era muito mais do que isso, portanto, paulatinamente fomos
tomando consciéncia dos outros sentidos da escola”, declarou Bibi. O impressionante € que,
na geracdo seguinte, alguns ainda continuavam com essa visdo, como se pode notar no
fragmento que segue: "[...] mesmo eu, no meu tempo, estava a estudar para ser padre, mas por
ter nascido em tempo de inicio de luta, a escola passou a ganhar outro sentido na vida”
(Salvador, filho da Bibi).

Contudo, o mesmo sentimento continua presente na memdria de sua mae que, as

gargalhadas, teceu:

[Risos]. Eu ainda queria ser irmd, mas nessa altura ja estavam a escolher meninas
mais novas que eu para serem missionarias, mas em compensagdo me apaixonei
pelo meu marido [risos...]; a minha idade ja ndo permitia para ir, até que podia, mas
tinha outras meninas mais novas [...]. O processo de selecdo acontecia depois dos
ritos de iniciagdo — ritos de passagem & fase adulta — que eram organizados na
escola. Esses ritos de iniciacdo eram organizados na escola da Missdo pelas irmés e
pelos padres, no caso dos homens (BIBI).

Com base nesta passagem, a narradora revelou-me um elemento interessante e pouco
discutido na educacdo mogambicana, quando afirmava que os ‘“ritos de iniciagdo eram
organizados na escola da Missao”. Penso, no entanto, que se tratava de uma tentativa de
construcdo de um espaco hibrido que pretendesse fundir os conhecimentos “religiosos” e “néo
religiosos”, “tradicionais” e “cientifico-modernos”. Seria esta uma possibilidade de
construcdo de uma escola multicultural? Parece-me dificil responder esta questdo, mas creio
gue 0s missionarios quisessem descobrir as virtudes do ser “nativo”, a fim de perceber o que
significava ser feliz e satisfeito nas suas proprias tradi¢cbes, como escrevera Eduardo
Mondlane (1975).

Porém, fica-me outra suspeita de que tenha sido uma estratégia para tirar proveitos do
nativo, a fim de que ele os servisse e produzisse para eles, sem violéncia. Mas, também, uma

outra suspeita me assalta: de que fosse uma possivel estratégia para fazer com que 0s nativos
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desenvolvessem apenas a “espiritualidade”, sem oferecer-lhes a “ciéncia moderna” que,
supostamente, era necessaria naquele momento.

Entendo, entdo, que essa tentativa de trazer a educacéo tradicional na escola a partir de
processos ritualisticos de iniciacdo, fosse mais valia para o sistema de ensino formal.
Contudo, Bibi relata que havia separagéo entre pessoas evangelizadas e as ndo evangelizadas.
Para as evangelizadas, as cerimOnias dos ritos de iniciagdo decorriam na escola da Missé&o,
orientadas pelas missionarias no caso das meninas, e pelos padres para 0S meninos.
Normalmente, esse processo durava duas semanas. Para as outras pessoas ndo evangelizadas,
0s processos decorriam no povoado durante um més, numa mata previamente escolhida e
preparada pelos membros da familia e da comunidade, para acomodacdo das meninas e dos
meninos em separado, 0s quais eram orientados por mestres, formados pela experiéncia de
vida cotidiana. Isso ndo tinha nada a ver com a escola, mas essas atividades eram
desenvolvidas no periodo em que os alunos estavam em férias escolares.

Importa destacar que essa educacéo tradicional remonta a praticas culturais herdadas
de geracdo em geracdo, mas que, com o tempo, vém sofrendo algumas transformacdes. Trata-
se de uma heranca africana pré-colonial. Por isso, “[...] o fato de a Africa pré-colonial n&o
possuir ‘escolas’, exceto por curtos periodos de iniciagdo em algumas tribos — ndo implica que
as criangas ndo fossem educadas” (NYERERE, 1997, p. 210). Apropriando-me de Nyerere,
percebo que havia variadas formas pelas quais a educacdo era veiculada, tanto contando e
ouvindo histdrias dos mais experientes aprendia-se a historia tribal sobre suas lutas, derrotas e
vitdrias; o relacionamento de sua etnia com outras; com 0s seus espiritos; com a natureza e
com mundo em geral, assim, como ‘“aprendiam vivendo e fazendo”, defende Nyerere.
Portanto, nos processos de ritos de iniciacdo se aprendiam e se compartilhavam os usos e
costumes, se ensinavam as habilidades da sociedade tribal e 0 comportamento esperado de
seus membros.

Relativamente aos saberes populares, Bibi lamenta o fato de “ndo termos as nossas
historias, contos, provérbios registrados”, pois se lembrou de que seu avé era um homem
sabio que contava historias de suas transgressdes e de outros povos. Porém, atualmente, ela ja
ndo se lembra de muitas historias, porque o tempo se foi e com ele se foram as historias, mas
contou algumas das quais, mais adiante, apresento alguns fragmentos.

Quanto aos procedimentos dos ritos de iniciacdo na perspectiva tradicional, aqueles
realizados na/com a comunidade, a narradora assinalou a ocorréncia de atos de “violéncia”,

principalmente contra a mulher.
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Eu sei que a minha argumentacdo ndo é suficiente para explicar o fenémeno de
“violéncia”, pelo fato de eu ter sido iniciada numa escola missionaria, mas
acompanhei a experiéncia das minhas irmds, amigas e de outras meninas familiares
[...]; havia diferenca em termos de educacdo. Na Missdo os padres e irmds
missionarias aconselhavam as meninas e meninos para adiamento da atividade
sexual. Eram conselhos de precaucdo para que as meninas e meninos evitassem
contato sexual antes do casamento. Ao passo que na educagdo tradicional, parecia
uma orientagdo que indicasse o estado de “prontiddo” em termos de maturidade.
Quer dizer, duma maneira implicita parecia haver um apelo de que ja estavam
preparados e que a qualquer momento poderiam ser pais, porque biologicamente
maduros (BIBI).

Bibi acrescenta que o processo incluia ensinamentos de como ser homem e como ser
mulher num possivel lar. Além dessa aparente distincdo, os métodos e meios usados no
sistema tradicional de educacao exigiam uso de forca fisica em contato direto com a natureza,

<

e em alguns casos havia contetidos que estimulavam “violéncia”, principalmente contra a
mulher. Isto é, as meninas e meninos da educacdo tradicional saiam mais fortalecidos e
encorajados a assumir uma vida adulta do que os saidos da escola missionaria.

Por isso, uns estavam mais propensos a iniciar a vida sexual, enquanto outros estavam
mais receosos pelos apelos a abstinéncia sexual, pelos medos, riscos e esperanc¢as de uma vida
melhor no futuro que lhes era apregoada. Essa questdo de abordagens que estimulam a
violéncia tem sido apontada por outros estudos dessa area como se refere Bonnet (2002) que
no processo de iniciacdo feminina, por exemplo, afirma que a menina ndo lhe € ensinado
como “‘ser para si”’, mas sim, “ser para 0 outro”.

Este argumento de Bonnet (2002) se aproxima do que Bibi relatou quando afirmara
gue "sou para 0s outros, no sentido de que a minha alegria flui quando faco bem ao outro".
Penso que este ensinamento seria mais valioso se fosse estendido aos meninos, no sentido de
também ensina-los a “ser para 0 outro” e ndo somente a “ser para si”’. Essa seria uma forma
de manter equilibrio nas relacGes de género porque cada um viveria para o outro. No entanto,
Bonnet (2002) observa que alguns ensinamentos dos ritos de iniciacdo sdo uma espécie de
instrumentalizacdo sexual gque, inconscientemente, se vao interiorizando na mulher, o que a
torna submissa aos caprichos do companheiro, inclusive a aceitacdo passiva e fatalista da
poligamia do marido.

A mesma critica é apresentada por Osorio (2015) ao considerar que os ritos reforgcam a
divisdo sexual do trabalho, delimitando o papel do homem e da mulher. Por um lado, a
aprendizagem da construcdo da casa pelos rapazes e, por outro, a aprendizagem das tarefas
domeésticas pelas mulheres pode parecer a primeira vista uma forma natural de separagéo de
tarefas, mas na verdade constitui, desde logo, um modo simbolico de demonstrar quem é o

responsavel pela familia e quem é o dono da casa. Porém, apesar dessas criticas, os ritos de
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iniciacdo continuam sendo um espaco e momento de educagédo, de festa e de alegria das

familias, como nos relata Bibi:

O processo de preparacdo dos ritos de iniciacdo comeca a partir da constatacdo de
sinais de maturacdo bioldgica das meninas e dos meninos. A familia seleciona e
reserva, desde logo, os animais a serem abatidos para a cerimbnia. Os padrinhos dos
iniciados também sdo propostos pela familia. O dia de celebragéo inicia com cantos
e dancas, uma beleza caracteristica: mulheres coloridas de capulanas e outros
enfeites apropriados e os homens também com as suas vestes que lhes caracterizam.
E festa de circuncisio dos meninos ja tornados homens. E a beleza das meninas
tornadas mulheres, vestidas de capulanas e blusinhas coloridas, enfeitadinhas com
musiro® no rosto, com colares no pescogo e missangas na cintura, nos pulsos da
mao, brincos na orelha, no nariz e as vezes no umbigo, é tudo lindo e maravilhoso.

Assim sendo, cria-se a concepgédo de que a ideia de tradicdo opde-se ao que seria 0
progresso. Dai que tudo o que aparenta ndo se encaixar no tempo do progresso se encontra
“na zona colonial, do universo das crencas e dos comportamentos incompreensiveis que de
forma alguma podem considerar-se conhecimento, estando, por isso, para além do verdadeiro
e do falso” (SANTOS, 2010, p. 29). Aqui, as concepcdes abissais de um lado produzem um
“outro” e seu saber desqualificado (porque tradicional). Mais adiante, Boaventura Santos
(2010) acrescenta que a negacdo de uma parte da humanidade € sacrificial, na medida em que
constitui a condicdo para a outra parte da humanidade se afirmar enquanto universal. Esse tipo
de pensamento supde que “a pobreza ¢ do pobre, a violéncia, do violento, o problema de
aprendizagem, do aluno, a deficiéncia, do deficiente, a exclusdao do excluido” (SKLIAR,
2001, p. 119).

Em suma, entendo que nem tudo o que é tradicional é ruim, mas também nem tudo o
que € considerado moderno é bom. Importa refletir sobre questdes que estimulam a violéncia
de todo tipo, respeitando as diferencas, respeitando os direitos humanos. Todavia, entendo
qgue seja necessario desnaturalizar os processos ideologicos e culturais que tendem a
superiorizar ou inferiorizar uns em relacdo aos outros, pois ao caricaturar alguém, por

exemplo, faz-se com que:

[...] a mulher seja considerada o problema na diferenca de género, que 0 negro seja
considerado o problema na diferenca racial, que a crianca ou os velhos sejam
considerados o problema da diferenca de idade, que o jovem seja o problema de
geracdo, que os surdos sejam o problema na diferenca de lingua (SKLIAR, 2005, p.
52).

% Refere-se a0 po extraido de uma raiz chamada m’siro para tratamento cosmético em forma de creme branco,
com o qual se produz uma mascara de beleza para o alisamento da pele facial. A elegancia feminina nesta
regido é traduzida pela fisionomia redonda do rosto pintado, macio e lindo.
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Dessa forma, compreendo que seja necessario ampliar a discussdo de géneros que
possibilite a construcao de uma “gramatica da diferenca” que explicite, sem essencializar, as
diferencas, realcando-as em contextos em que elas ndo parecem significativas. Portanto, uma
gramatica na qual as diferencas séo postas em questdao (MACEDO, 2006). Valendo-me dessa
ideia, reafirmo que tudo o que viola direitos humanos que asseguram a possibilidade de ser
diferente — seja género, etnia, deficiéncia, condigdo étnico-racial etc. — deve ser repensado, se
possivel eliminado. E nesta perspectiva que o processo de alfabetizacdo e educacéo de adultos
deve-se assentar. Um processo que ajude a compreender e valorizar direitos humanos e toda a
diversidade cultural e social para que, de fato, ajude a construir um mundo cada vez melhor.

Voltando a Bibi, observei que suas memorias de leitura e de escrita, principalmente em
lingua portuguesa, estdo fortemente marcadas pelo relacionamento com seu circulo familiar e
de amizade, especialmente com seu marido, tal como afirmou em “[...] na verdade, eu aprendi
a falar, ler e escrever bem em portugués, com meu marido em casa. Ele era espetacular”,
sentenciou Bibi, alegremente e com risos, lembrando-se do bom companheiro que tivera e que
deixou tantas saudades.

Por um lado, parece evidente afirmar que esta auséncia eterna de seu companheiro
pode ser vista como um dos fatores que tenha contribuido pelo desinteresse do uso da lingua
portuguesa na comunicagdo; por outro, o fato de ela ter deixado de ser professora e vivendo
apenas uma realidade cotidiana em que portugués nao era, necessariamente, o idioma de
comunicacdo social, a lingua makonde continuou sendo a base de comunicacéo, de trocas, de
fazeres do seu cotidiano, como acontece com as demais linguas em outros lugares de

Mocambique.

3.1.2 Da escolarizacdo aos processos de tornar-se professora: “ler me faz viver o que a vida

nem sempre pode me dar”

As memodrias, narrativas orais e historias de vida me levaram néo sé a refletir sobre os
processos de como tornar-se professora, emergentes nas préaticas cotidianas, mas também, a
possibilidade de trabalhar com fontes menos recorrentes que se inscrevem na perspectiva da
historia cultural e social. Invoquei as memorias de préaticas de professorado da Bibi nesta parte
do texto, na perspectiva de que elas, apesar de constituirem vivéncias singulares e

autorreferentes, ndo se limitam apenas ao campo subjetivo, mas, também, se situam num
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contexto historico e cultural. Entretanto, entendo que a valorizagdo da narrativa oral de Bibi
seja uma forma de recuperar as memorias de praticas da cultura escrita e de sentidos das
vozes ausentes de seus alunos.

Bibi, ao refazer o seu passado escolar com os olhos do presente, expressa 0 modo
peculiar como constroi e enxerga o mundo — seu relato é pleno de subjetividade, lembrando-se
de que apds concluir a 42 classe®, fugiu do Seminario de Mariri para a casa de seus pais a pé.
Contou que o percurso foi de aproximadamente 300 km. Contudo, ndo se lembra de quantos
dias andou e como se alimentou. A fuga contou com a ajuda de seu colega que,

posteriormente, viria a ser seu marido, pois ambos ja ndo queriam seguir a vida missionaria.

Atravessamos 0 Rio Missalo, ndo havia barco, nem canoa, [...], espetdvamos o
bambu no fundo do Rio e num movimento impulsivo cada um se atirava para a outra
margem, era muito arriscado, além da corrente da agua, tinha crocodilos [...]
tomamos essa decisdo depois que concluimos a 42 classe daquele tempo, entdo apés
esse regresso a casa, casamos, eu e meu marido nos tornamos professores da nossa
aldeia. Lembro-me do Padre Amaro que ja estd velho e do padre Elias que ja
faleceu, foram alguns dos meus primeiros alunos nessa época. (BIBI).

Este relato me faz lembrar que bambus e paus séo usados como ponte em pequenos
rios na maior parte das comunidades rurais onde, também, j& os usei na travessia de um rio
enquanto fugia do ataque militar na minha aldeia natal no tempo de guerra civil em
Mocambique. Percebo, aqui, sinais de resisténcia a continuidade da escolarizacdo, buscando
outras possibilidades de compreender e mudar o mundo, recusando o discurso de que a
mudanga iria acontecer porque estava “dito que viria” com a escola, esta que tinha a funcao de

evangelizacdo. A narradora caracteriza a profissao de professorado como prestigiosa, pois:

[...] sempre que me encontro com os meus alunos, me chamam de professora, fico
feliz por isso, sinto que fiz alguma coisa prestigiosa. Nessa altura, fui professora
priméria, alfabetizando criancas, isso foi ainda no tempo colonial e antes de inicio
da luta de libertacdo nacional. Eu ensinava inicialmente em makonde e ndo em
portugués. Eu aprendi a falar portugués por acaso, nesse tempo os padres
holandeses, que criaram a Escola Missiondria, exigiam-nos que ensindssemos na
nossa lingua, makonde. Mas depois da Independéncia eu j& ndo era professora,
porque sO deveria se ensinar em lingua portuguesa, e eu falava, mas nao era
proficiente nessa lingua, infelizmente, hoje sou quase analfabeta. (BIBI).

De fato, observando seus escritos e acompanhando a sua leitura, nota-se que ela ainda

Ié e escreve perfeitamente em lingua makonde, ao passo que na lingua oficial portuguesa,

%1 Dificil prever a idade de Bibi ao final da 42 classe, porque a existéncia de repeténcias eram comuns, quando o0s
alunos ndo alcangavam os padrdes idealizados pelas escolas.
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entra nas estatisticas de uma das pessoas “analfabetas” no sentido funcional, ja que ela soube
falar, ler e escrever em portugués, mas perdeu pelo desuso.

Em seus depoimentos, Bibi ressaltou que ndo teve formacdo para atuar na rede escolar
nacional, tendo-se tornado professora por sua trajetoria de vida cotidiana. No entanto, diz ela
que pela necessidade da época, a irma Paroba foi quem a propds tornar-se professora, a fim de
desenvolver atividades de alfabetizacdo na comunidade. Caracterizou Paroba como uma
missionaria branca, holandesa e uma das responsaveis pela alfabetizacdo e escolarizacdo da
Missdo Nangololo. Quanto aos critérios usados para sua selecdo, Bibi contou que foi pela
capacidade de dominio da leitura e da escrita, do conhecimento da palavra de Deus e das
nog¢des basicas da vida missionaria, ja que se tornou moca vivendo em lar escolar da Miss&o;
e o dominio da lingua local, outro elemento destacado. Além disso, afirmou que a Diocese
procurou substituir os simples catequistas por professores que tivessem pelo menos o diploma
da 42 classe complementar. Portanto, ela reunia condicdes para o tipo de educagdo que se
pretendia na época.

O termo trajetoria para Bibi resume o percurso de sua vida, (re)construida ao longo e
em meio a tantas adversidades. Portanto, foi com histdrias e imagens, com 0s modos de ver,
de ouvir, de fazer e de sentir tudo o que era vivenciado no cotidiano que se foi tornando
professora. Esse processo de formacgdo ocorreu desde a observacdo dos gestos, expressoes,
maneiras de falar, movimentacdo do corpo, maneira de fazer as coisas usadas pelos que a
educaram, a sua volta, tornando-a praticante-alfabetizadora. Nesses termos, pressuponho que
tenha sido apenas uma experiéncia, entendida como “aquilo que nos toca, que nos acontece
[..]” (LARROSA, 2014, p. 10).

Como vimos, ela se tornou professora pelas praticas enraizadas nos seus contextos e
nas suas histérias individuais e coletivas que antecedem até mesmo a entrada na escola, mas
qgue se estenderam ao longo da vida. Trata-se de um processo em que Se cruzam e Se
produzem mdaltiplas ambiguidades e contradi¢cBes que se entrelacam, e trazem a tona diversos
sentimentos (de alegrias, tristezas, harmonias, tensdes duvidas, realizaces, desanimos,
conquistas) que compdem a vida humana. Nesse sentido, compreendo que a experiéncia de
professorado da Bibi resultou da rede de relagdes intersubjetivas construidas ao longo de sua
vida, 0 que me possibilita reafirmar que a formacdo do sujeito se constitui no “tecido de
imbricagdes sociais com os outros” (LAHIRE, 2011, p. 15), que se forma logo na infancia e
continua a deformar-se e a reformar-se ao longo da sua existéncia nos diferentes
espacostempos ou grupos de pertencimento como a escola, entre colegas e até mesmo na

sociedade como um todo.



179

Nesse processo complexo, o sujeito se edifica na pratica e com ela aprende. E verdade
que, em meio a tudo isso, se fazem escolhas que melhor representam cada um. Mas, pensa-se
em ser e tornar-se aquele alfabetizador imaginario que se gostaria que fosse ou ndo a partir da
experiéncia extraida de seus professores. Portanto, por ser uma coisa nova na época, Bibi
buscava o jeito de seus professores, a sua maneira de ensinar, de se vestir. Porém, havia
dificuldade em pensar como deveria, efetivamente, atuar e se vestir uma professora, visto que
o exemplo possivel que “tinhamos e viamos era o das irmds da igreja, pois, ndo havia
professoras — mulheres — que ndo fossem missionarias; os poucos que havia, eram homens”.
Esta passagem me faz lembrar a histdria recente de educagdo em Mogambique em que, até ha
pouco tempo, a maior parte de profissionais de educacdo de adultos eram homens. Cenario
que tem vindo a mudar desde a luta de libertacdo nacional quando a mulher conquista, dia a
dia, 0 seu espaco.

Bibi confundia-se entre ser uma irma (no sentido religioso) e ser professora, como se
fossem duas atuacOes interdependentes, ou seja, a imagem que passava era a de que para se
tornar professora era necessario ser uma irma missiondria da igreja. De alguma forma, diz ela,
“muitas meninas-jovens da minha época desejavam ser irmés da igreja”, na esperanga de que
um dia se tornariam professoras. Portanto, “fomos ajeitando sobre as relagdes que viamos
entre professores-alunos”, tendo em consideracdo os diferentes modos de ser professor, além
das inspiracdes extraidas das diferentes formas que nossos mestres de educacao tradicional
usavam para conduzir meninos e meninas no processo de iniciacdo de passagem a vida adulta.
Tratava-se de um processo de reinvengdo cotidiana. Por isso, “eu me tornei professora por
casualidade, ndo tive formacdo, fui aprendendo a ser alfabetizadora, ensinando o pouco que
sabia”, sentenciou Bibi.

Questionada sobre como era a aprendizagem da leitura e da escrita de seus alunos, a
narradora explicou gque nas suas turmas havia alunos mais rapidos na aprendizagem, mas
também havia outros que ela considerava brincalhdes, porque “brincavam muito”; a esses, “eu
puxava um pouquinho a orelha para aprender” [risos], outros nem tanto, mas “todos eles
terminaram os seus estudos sabendo ler e escrever”. Nesta passagem, Bibi me faz lembrar a
I6gica de que a escola ndo é lugar para brincar. Entretanto, ela explica que no processo de
ensino-aprendizagem usava mais gravuras, contos e proverbios.

Em relagdo as gravuras, segundo ela, as ilustrava e questionava os alunos para que
descrevessem o que viam. Depois da explicacdo do significado e sentido da gravura, seguia-se
a fase da escrita no quadro, quando cada um lia e depois copiava para sua tabuleta, a fim de

dar continuidade ao trabalho da leitura e da escrita em casa. Bibi entendia que aprender a ler
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s6 com letras era diferente e menos enriquecedor que complementar o estudo com as

gravuras, imagens. Para ela, era necessario trabalhar a combinacéo entre essas técnicas.
Quanto aos contos e provérbios, Bibi enfatizou que estes foram técnicas e métodos que

mais usou, ndo sO para estimular e desenvolver a reflexdo sobre diversas tematicas de aula,

como também para exercitar a pratica da escrita e da leitura, pois, lembra-se de que:

[...] ensinava os meus alunos a partir das histérias que eu e eles contavamo-nos. Eu
0s escutava, eles também me escutavam [...]; isso era respeito, depois eu colocava
questbes de reflexdo para que cada um imaginasse como seria a continuidade ou o
desfecho de uma dada histéria [...], eles apresentavam as suas reflexdes oralmente e
depois as redigiam. E verdade que nem todos conseguiam escrever, mas tentavam
[...], as suas reflexdes produziam outras continuidades, outros desfechos, outras
histérias. E, em outros momentos, eles mesmos contavam e exercitavam as escritas
de suas historias, seus sonhos, seus projetos, seus mundos [...] (BIBI).

Bibi estava sentada ao meu lado e, ao ouvi-la contando suas historias, senti-me
envolvido e surpreso com os detalhes de sua metodologia de uso de contos no processo de
praticas de leitura e escrita. Creio que muitos de nds contamos historias em diversos
espacostempos, mas usar como meétodo de aprendizagem e ensino, penso que Bibi se
distingue como uma das poucas pedagogas que trabalhou a técnica de contos em sala de aulas
para favorecer o aprendizado da leitura e da escrita. Além disso, 0 mais impressionante, era a
forma como ela tratava de assuntos complexos da sociedade com simplicidade, o seu modo de
contar historias que prendem o ouvinte e este prende-se a histéria contada. No entanto,
entendi que a interacdo de escuta respeitosa possibilitava aos alunos refletirem sobre as
tematicas retratadas nos contos, tirando delas licGes de vida, produzindo conhecimentos e
outras historias possiveis de vida. Outro elemento marcante neste relato foi a concepcao de

respeito que, para ela, significava processo de escuta de um ao outro.

[...] veja soO, se vocé pedir para eu escrever alguma coisa sobre ciéncia, [...], te
garanto que ndo vou conseguir, mas se me pedires para eu escrever alguma coisa
sobre a minha histdria de vida, a minha familia, a cultura do meu povo, sobre meus
sonhos, desejos ou simplesmente sobre minha experiéncia disto ou daquilo,
certamente conseguiria escrever, é claro que seria desafiador, mas iria tentar. Entéo,
eu entendo que saber escrever é colocar no papel a sua experiéncia de vida sobre
qualquer coisa. E isso que eu ensinava e exigia dos meus alunos, e eles cumpriam
[risos]. Como dizia meu marido em tempos de luta, que ndo se podia reclamar de
viva voz: estd de saco cheio, recolha-se no siléncio, confessa para si mesmo,
desabafa no papel ou esculpe na madeira, que ninguém vai te trair. Esta alegre,
regozije-se, manifeste a sua alegria no papel ou crave na tabuleta, que ninguém vai
se incomodar (BIBI).

Por essa perspectiva, Bibi ensinou-me que escrever significa desabafar de forma

sincera e espontanea o0s sentimentos, emocOes e pensamentos que vém da alma. Em outras
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palavras, diria que escrever consiste em confessar ou contar segredo, revelando o que instaura
ou restaura, mas que antes estava oculto. A confissdo pode ser entendida ainda como um
partilhamento de experiéncia, de sentidos, de narrativas e posteriores acolhimentos de outras
experiéncias procedentes de outros sujeitos e saberes. Trata-se de exteriorizacdo dos
sentimentos, por intermédio do escrito, que pode ser no papel, na tabuleta, no chdo ou
esculpindo na madeira ou em outros meios, impressos ou digitais. Entendo, ainda, que nessa
partilha tecem-se praticas coletivas, potentes, esperancosas, freireanas, porque se propde
construir um espaco cotidiano de trocas solidarias, democraticas e cidadds. Nessa perspectiva,
a leitura seria um processo de compreensdo da histéria de sua vida e a do mundo. Tomando
por empréstimo Sousa (2006), trata-se de aprenderensinar a “escrita de si”, isto €, significa
ler a vida, dando ao sujeito o poder de se dizer como sujeito, singular e produto de sua

historia, tal como a narradora reafirmou:

[...] ler me faz viver aquilo que a vida nem sempre pode me dar. Quando leio textos
sobre amor de Cristo ou histdrias de vida, me fazem acreditar na possibilidade de
vivenciar de fato o amor entre as pessoas [...] e quando a saudade do meu ente
querido bate, as leituras me ajudam a mata-la, a reduzir o sofrimento e a trazer
esperanga, mesmo sabendo da sua impossibilidade [...] Meu marido gostava muito
de ler e escrever, sempre que pego um livro, me lembro dele! Entdo, quando leio
uma histéria de conquista ou vitéria, de superacdo de dor ou de algum problema,
gera em mim uma forga interior, a coragem de encarar as coisas e de acreditar que
Vou conseguir. Por isso que, mesmo sendo pobre, vivo da minha riqueza interior que
me traz paz e animo [...]. Para mim, saber ler significa compreender as emogdes, 0s
sentimentos, as esperancgas, 0S questionamentos que 0s textos escritos e a vida me
proporcionam (BIBI).

Pode-se juntar aqui a reflexdo sobre concepcao de alfabetizacdo, ja que, no sentido
restrito, tem significado ensino de técnicas de leitura e escrita. Contudo, fujo das teorizacdes
de autores que postulam apenas o dominio de técnicas de decifracdo do alfabeto — da leitura
de palavras, entendendo a alfabetizacdo como capacidade de exteriorizagdo e compreensao de
emocOes, sentimentos, desejos, sonhos, esperangas, questionamentos, pensamentos,
experiéncias, enfim, a vida e 0 mundo por escrito. Rompendo desse modo com as praticas
pedagdgicas alfabetizadoras baseadas em cartilha, no método silabico, corroboro desse modo
Freire (2002), quando considera que seja necessario dar continuidade a “leituras de mundo”,
como estimulante a aprendizagens que instigam pensar, interrogar, criar, imaginar. Portanto,
configuram-se aqui aprendizagens que abrem espaco para que na escola acontecam
experiéncias que ndo s6é nos tocam (LARROSA, 2014) mas, principalmente, nos
transformam. Tal como propBe Chartier (2002), a cultura escrita € inseparavel dos gestos
violentos que a reprimem. Mas, também é remédio (COUTO, 2011) que liberta o oprimido
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(FREIRE, 1996) pela possibilidade que este tem de exteriorizar 0 seu sentimento, mesmo
estando em siléncio.

De diversas formas, e me apropriando de Mia Couto (2011), entendo que ensinar a ler
é, sempre, ensinar a pensar e transpor o imediato, escolhendo entre sentidos visiveis e
invisiveis, que podem inclusive “curar” ou “tratar” um ferimento. Nas palavras de Couto
(2011, p. 97), é necessario “repensar o mundo no sentido terapéutico de salva-lo de doengas
que padece”.

Desse modo, penso que caberia, entdo, repensar o conceito de analfabeto a ser
trabalhado pela escola e na sociedade em geral, de modo que, no tempo presente, ndo seja
considerado apenas aquele que ndo sabe ler nem escrever, mas aquele que, lendo, néo
compreende 0s sentimentos dos homens — e escrevendo, ndo “confessa” o que vem do
coracdo, ndo expressa 0S seus sentimentos como me revelou Bibi. Por outras palavras seria,
por um lado, uma possibilidade de escrever algo a alguém e a si mesmo, narrando suas
préprias experiéncias de vida com suas préprias palavras. Por outro lado, isso significaria, nas
palavras de Couto (2011) que n6s ndo sabemos ler o mundo, ndo sabemos ler os outros e, por
isso, também, podemos nos considerar analfabetos de qualquer coisa que ndo sabemos fazer.

Chego ao ponto crucial, porém sem pretender trazer outras postulacdes, entendo, como
Couto (2011), que pouco vale a leitura e a escrita se elas ndo nos fizerem transitar em vidas,
se ndo nos deixarem dissolver por outras identidades, e ndo recordarmo-nos em outros corpos,
em outras vozes. Porém, o relato de Bibi, assim como a perspectiva de Couto, trazem
contribuicdo importante quando, de formas diferentes, advogam o sentido de que saber contar
historias, ler e escrever desenvolve ndo sé as capacidades de ouvir, olhar e contar, mas, e
principalmente, disponibilizam instrumentos para sermos ‘“felizes”, pois, concordo com a

ideia de que:

[...] a leitura aplica-se a um vasto universo. Nos lemos emoc8es nos rostos, lemos os
sinais climaticos nas nuvens, lemos o chdo, lemos o mundo, lemos a vida. Tudo
pode ser uma pagina. Depende apenas da intencdo da descoberta do nosso olhar.
Queixamo-nos de que as pessoas ndo tém livros. Mas o déficit de leitura é muito
mais geral. Ndo sabemos ler o mundo, ndo sabemos ler os outros (COUTO, 2011, p.
103).

Neste sentido, a concepcgdo de alfabetizagdo encontra em Paulo Freire (2005) a ideia
de “leitura do mundo” como forte referéncia, mas também — sublinho o também — ndo como
alternativa, mas complemento a ideia de que o contar historias orais pode constituir uma das

passagens do processo de acesso a cultura escrita.
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Contudo, no recente debate sobre o uso das linguas mogambicanas na alfabetizacéo,
Couto (2011) ajuda-me a compreender duas armadilhas que tém polarizado os pesquisadores.
Na primeira armadilha, trata-se do préprio idioma que pode constituir um tropeco para
chegarmos aos outros e a n0s mesmos, pois, nas suas palavras, o autor me lembra com
maestria que pensamos na nossa lingua, mas ndo pensamos essa mesma lingua, isto é,
deixamos de ler a nossa prépria lingua, por isso, somos surpreendidos por auséncias e
defasagens.

A segunda armadilha consiste em pensar que a sabedoria tem residéncia exclusiva no
universo da escrita e olhar a oralidade como um sinal de inferioridade. Nesta armadilha,
usualmente, considera-se a oralidade como patriménio tradicional que deve ser preservado.
Assim, acrescento que no contexto mogambicano, a exclusdo social me parece ndo comecar
apenas no fato de uns se considerarem ou serem considerados analfabetos e outros
alfabetizados em lingua oficial ou ndo, mas no valor e sentidos que se atribuem a ldgica da
escrita — estabelecida hegemonicamente — e a logica da oralidade — subalternizada, mas
em disputa, resistindo a l6gica dominante. Certamente, este cenario exige compreensdo
cultural que se lastreia no relativismo cultural, na aceitacdo da diferenca como algo positivo e
no diélogo entre os diferentes grupos étnico-linguisticos.

Por essa perspectiva, espera-se que o professor seja sensivel as diferengas étnicas,
linguisticas, buscando desenvolver atitudes positivas no que diz respeito a essas diferencas.
Dessa forma, a escola joga um papel fundamental na producdo da diferenca, sendo necessario,
também, repensar as politicas linguisticas no pais. Para isso, o curriculo teria de incluir de fato
ndo s6 o uso das linguas autéctones na aprendizagem da leitura e da escrita, mas também, os
saberes e sentidos que elas postulam. Nesse contexto, assumo a proposta de Couto (2011)
segundo a qual o desafio da educacdo seria o de alfabetizar sem que a riqueza da oralidade

fosse eliminada e ensinar a escrita a conversar com a oralidade.

3.2 Narrativa memorialista de Vicente — a revelagdo da pesquisa - de “makuagem” a

“aportuguesado” de “um homem, com trés nomes e trés idades”

Nascido em 1943, em Mogovolas, Provincia de Nampula, regido Norte de
Mogambique, Vicente tornou-se professor em 1965, ap0s ter concluido a 42 classe do sistema

colonial de ensino em Mocgambique. Inicialmente, trabalhou como carpinteiro, arte que
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aprendera na escola como parte integrante do processo educacional. Entretanto, sua paix@o
pela educacéo levou-o a dedicar-se exclusivamente ao professorado, usando suas habilidades

de carpintaria para o processo de ensino e aprendizagem de seus alunos.

Figura 4 - Vicente lendo seus registros de vida

Figura 5 - Registros de historia de vida de Vicente

Fonte: Fotografia do acervo pessoal do autor

A trajetdria de Vicente é um dos exemplos de como alguém se tornava leitor, escritor e
professor na década de 1960 em Mogambique. Visto como referéncia em sua aldeia, uma vez
que o sistema vigente de educacgdo na época era excludente, ele revela que ndo teve curso de
formacédo de professores e, por esse motivo, como tantos outros contemporaneos, formaram-
se quase como “autodidatas”, aprendendo na pratica do cotidiano.

Em nossa conversa, ele comeca por se apresentar como “um homem de trés idades e
trés nomes”. Esclarece que o nome oficial na identidade é Vicente; o segundo é Novilela,
expressdo usada para se referir a um individuo 6rfao (pobre) em sua lingua materna. Assim,
“em muitos locais onde trabalhei, sou conhecido por Novilela, apelidado quando meu pai
morreu, seguido da morte de minha mée [...], dai, fiquei apenas com o meu irmdo mais velho.
Mas, a mulher que ele tinha casado, maltratava-me, eu ia a escola sem comer”. A partir desta
fala, afirmo com o escritor Mia Couto (2011) que a palavra pobre ndo designa apenas o que
ndo tem bens, mas &, sobretudo no contexto de Vicente, o que perdeu a rede de relacbes
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familiares. “Eu tenho uma lembranga que guardo”, disse Vicente, “o meu padrasto mandava-
me destilar o vinho, isso aconteceu depois que meu pai morreu”. Esse vinho destinava-se ao
trabalho da machamba (roca). Vicente explica que, nesse processo, entregava-se 0 vinho as
pessoas que cultivavam na machamba, como recompensa, pois ndo era comerciavel, servia
apenas de troca com outros produtos ou prestacao de servigos do campo.

O terceiro nome, Tau-tau, representava o som dos castigos que sofrera, aplicados por
seu professor durante o processo de aprendizagem. Cabe dizer que, enquanto atuou como
professor, adotou a mesma postura opressora para se impor, pois entendia que desse modo
asseguraria o respeito e manteria ordem em sala de aula. Quando se aposentou, sua Visao
mudou. Refletiu sobre sua postura e percebeu que era a repeticdo do que vivera, pretendendo,
com isso, conquistar respeito e dominio da turma.

Sobre as idades, explica que tem trés datas de nascimento:

Nasci em 1943, mas no meu bilhete de identidade e cédula pessoal consta que nasci
em 1950; ao passo que no tempo de batismo, que ocorreu em 1959, registraram-me
que nasci em 1947. Portanto, essas sdo as minhas idades: uma de nascimento,
registrada na memoria da minha familia; outra de batismo, registrada pela igreja e
outra ainda de registro oficial, realizada pelo governo colonial portugués.

Com a opressao colonizadora portuguesa, tudo era dificil, mas em 1950 ja frequentava
a escola de Nanthira®, com mais ou menos 7 a 10 anos de idade. Em 1953, entdo fundaram a
escola de Vacarreia® e, por isso, fazia sentido afirmar que o seu nascimento ocorreu em
1943, como explicara Vicente: “A pessoa que ouve esta minha historia deposita confianga e
acredita em mim. Veja s6, nos documentos oficiais tém o registro de que nasci em 1950, mas
o historico escolar declara que em 1950 ja frequentava uma escola”.

Porém, por causa da longitude (distancia) de casa a escola, Vicente relata que seus pais
lamentavam por este voltar tarde da escola. Na verdade, “sofriamos muito”, diz ele, pois,
"antigamente, para ir a escola, percorria-se uma distancia de mais de 7 km a pé, por exemplo.
Era dificil uma crianga percorrer essa distancia”, porque era longa e coberta de mata. Ainda
nessa questdo de distancia, “lembro-me” [que a trajetoria]"da minha aldeia para a vila
faziamos em um dia”, mas, “tinhamos sempre uma paragem em algum lugar para descansar,
depois continudvamos a caminhada no dia seguinte”. Mas hoje, “percorremos a mesma

distancia em 6 a 7 horas de tempo a pé. N&o sei por que demoravamos tanto naquele tempo!"

92 Nome local de uma das aldeias do Distrito de Mogovolas, Provincia de Nampula, em Mogambique.
% Nome de outra aldeia de Mogovolas.



186

Nesta fala, Vicente compara o tempo e a distancia ao afirmar que percorria a mesma
distancia usando 0os mesmos meios em diferentes etapas de sua vida, e que, porém, a duracao
da viagem era diferente. Esta afirmacdo parece sugerir que a duracdo de uma viagem variava
de acordo com as diferentes épocas da vida. Certamente, as explicacGes para este fenbmeno
devem ser varias e, uma delas, é a que Mia Couto (2011, p. 174) defende ao referir que “nos
nossos dias, ja ndo ha viagem. Deslocamo-nos, apenas. [...], ganhamos destino, hum outro
mundo, as distancias sdao atingiveis por numeros, mas nao por humano entendimento”.

Pensando nessa narrativa de Vicente, mais questdes me vém a tona. Como explicar
esse fendbmeno? Sera porque era mais novo e por isso a caminhada era lenta? Serd porque a
pressao e a opressdo de cada época definem a dindmica do movimento humano? Sera porque
naquele tempo as pessoas tinham mais tempo umas com as outras e, por isso, tinham mais
tempo para conversar, mais tempo para brincar enquanto caminhavam e o dia passava mais
rapido que a distancia? E que hoje, a distancia passa mais rapida que o dia? Porventura, o
afeto, as brincadeiras, as historias, as amizades, as alegrias, a paz, a seguranca € O
pertencimento aos lugares fazia parar o tempo, uma vez que ndo havia pressa para nada, era
tudo correndo no seu tempo, no tempo em que as coisas podiam acontecer. Hoje, parece ser
tudo corrido, tudo sem tempo, tudo sem sentido, tudo sem graca, tudo enfim, sem afetos, sem
pertencimentos, sem amor!

O relato de Vicente, quanto ao percurso de casa a escola tanto quanto de sua aldeia a
vila, corrobora a leitura de Couto (2011). Para o autor, a viagem, essa antiquissima epopeia,
com seus desconhecidos meandros, seus ritmos e pressagios morreu por causa da velocidade
que extinguiu a transicdo pausada entre gentes e lugares, essa travessia que convoca travessias
das nossas préprias paisagens interiores.

Assim, Vicente reflete em sua narrativa os diversos acontecimentos escolares de hoje
que, no seu entender, aparentam um disfarce desferido contra o principio de responsabilidade.
Esse disfarce levantado por Vicente instigou-me a questionar se, efetivamente, hoje se vai a
escola ou se simplesmente se passa tempo na escola? Creio que se vai a escola, mas sera que
algo nos toca ou nos acontece nessa escola? Certamente, acontece e se faz aula na escola, mas
sera que nés fazemos parte dessa aula? Ainda assim, creio que se cumpre o programa de
ensino, mas sera que algo nos transforma nesse programa de ensino?

S&o apenas algumas questdes para pensar se, na verdade, ha tempo para a aula, se 0s
professores se ddo tempo para aprender e ensinar, e se os alunos se ddo tempo para “aprender
a aprender” ou se apenas passam 0 tempo na escola. A mesma reflexdo pode ser direcionada

aos pais ou encarregados de educacdo, se estes também se dao tempo para acompanhar seus
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filhos. Enfim, parece que algo nos foi roubado ou no6s é que ndo conseguimos roubar tempo
para pensar, para aprender, para ensinar? Por fim, ndo se consegue roubar tempo para uma
boa aula. Na mesma linha, Larrosa (2002) argumenta que a experiéncia é cada vez mais rara,
por falta de tempo. Dai, tudo o que se passa, passa demasiadamente depressa, cada vez mais
depressa, por conseguinte, essa falta de tempo nos mobiliza de tal maneira que “ndo podemos

parar. E, por ndo podermos parar, nada nos acontece” (LARROSA, 2002, p. 24).

3.2.1 Processos de apropriacdo da escrita em linqua portuguesa e desta para a lingua nativa

makua

Quanto ao processo de apropriacdo da leitura e da escrita, Vicente lembra:

Eu aprendi a ler e escrever como uma exigéncia do meu professor que nos
pressionava a escrever na ardoésia [siléncio]. As primeiras palavras que eu escrevi
eram conhecidas como palavras monossilabicas. Por exemplo, pai, mée, tio etc. O
uso dessas palavras na aprendizagem inicial era para facilitar as leituras
(VICENTE).

O interessante de todas as palavras lembradas pelo memorialista Vicente estdo ligadas
a pessoas, afetos, relacGes familiares mais proximas com as quais se tem um carinho especial.
De alguma forma, o recurso a essas palavras facilita a memorizagdo, por ser ndo s6 de facil
pronunciacgdo e escrita, mas e, principalmente, por se tratar de substantivos que se referem a
pessoas com quem tem relacdo mais proxima e de contato cotidiano, pelo menos nos
primeiros anos de vida humana. Concordo, nesse caso, com Lahire (2011, p. 14) ao afirmar
que a familia é base “através da qual cada individuo aprende a descobrir 0 mundo social e a
encontrar o seu lugar, é o primeiro espacgo (primario) que tende a estabelecer objetivamente —
sem o saber ou pretender — os limites do possivel e do desejavel”.

Vicente relata que a pessoa, para aprender a ler e a escrever, primeiro tinha que
dominar o alfabeto da lingua portuguesa. Para tal, o professor orientava a divisao de grupos e,
em cada um, colocava uma arddsia e selecionava um lider que dominasse aquelas letras
alfabéticas para orientar 0s outros.

Aqui, a organizagdo em grupos parece sugerir lacos de proximidade e uma relagao
menos formal e rigida. Parece ainda ser uma opg¢do mais produtiva e que funcionava bem. O

narrador diz que, depois de aprender devidamente no grupo, o professor mandava ler no
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quadro aquelas palavras em silabas. Vicente usava essa téatica de grupos de colegas e vizinhos
para aprender, pois os grupos do seu tempo j& tinham ultrapassado essas dificuldades da
leitura e da escrita, mas havia outros alunos que demoravam bastante para aprender. Nessa
época, “utilizdvamos ardosia ou casca de arvore, e escreviamos com carvao”. Em casa,
exercitava a escrita conciliando com outras “tarefas definidas na familia, principalmente
atividades domésticas”, pois “ajuddvamos muito os nossos pais nas suas atividades”.

Em geral, Vicente diz que exercitava a escrita com palavras consideradas “dificeis”.
Por exemplo, verdadeiro. Para ele, esta palavra era dificil de ser pronunciada devido a
interferéncia linguistica de sua lingua materna — makua® com a lingua portuguesa. Ha uma
confusdo na pronuncia das letras “D” e “T”, pois na palavra verdadeiro, a letra “D” ¢
substituida pela letra “T”, o que ndo ocorre na escrita, j4 que a palavra permanece sem
alteracdes. Vale ressaltar que ha casos em que a interferéncia linguistica ocorre tanto na
prondncia quanto na escrita. Ao invés de verdadeiro, pronuncia-se e escreve-se “vertateiro”.

Entdo, Vicente a pronunciava e a escrevia cinco vezes: “verdadeiro, verdadeiro,
verdadeiro, verdadeiro, verdadeiro” para exerciti-la. Em seguida, exercitava a palavra
cativeiro que se pronunciava “cadiveiro”. Ele a repetia novamente, cinco vezes: “cativeiro,
cativeiro, cativeiro, cativeiro, cativeiro”, pois se tratavam de palavras “dificeis” de serem
pronunciadas naquela época. O grupo realizava 0s exercicios de escrita e de leitura em casa,
para evitar que quando o professor solicitasse a um deles que escrevesse no quadro uma
palavra, se cometesse erros e, por isso, escreviam cinco vezes cada palavra nova, treinando a
escrita. Tais desafios de leitura e escrita serviam para evitar a escrita com erros. Portanto, “as
palavras de dificil pronunciagdo eram as que mais levavamos a casa para treinamento”.
Segundo o narrador, aquele que demonstrasse preguica na escrita recebia castigo. O professor
batia nas costas e nas mdos dos alunos com um pedago de madeira. No relato de Vicente a
sonoplastia dos castigos era ‘“tau-tau” (risos), isto €, representava dois movimentos
consecutivos de castigos para cada erro. Em casa, a lembranca dos castigos fisicos e
psicologicos que oprimiam o0s alunos os obrigavam a realizar as atividades de casa por medo
de apanhar “tau-tau” novamente.

E por isso que, no entender de Vicente, muitos inventavam historias nas suas familias
para desistirem da escolaridade, por medo de apanhar na escola. E o professor justificava a
sua postura opressora ao persuadir que o tau-tau era uma forma de manter a ordem, o respeito

e a educacgéo dos alunos na escola. Por isso, 0 professor entregava ao aluno as atividades que

% Nome de um dos povos do Norte de Mocambique e da sua respectiva lingua.
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deveria fazer, listando-as. Por sua vez, o aluno devia cumprir essas atividades, auxiliado pelos
seus colegas que ja dominavam a leitura e a escrita. “Esse auxilio permitia que outro aluno
dominasse as atividades de aprendizagem propostas pelo professor”. Aqui, Vicente explicita
que os alunos que conseguiam ler e escrever bem, sem erros, eram dignos de elogios e
exemplos a seguir, ndo necessariamente oS mesmos caminhos, mas, e principalmente, para
fazé-los acreditar que eles também podiam aprender.

No tocante ao processo de aprendizagem da leitura e da escrita antes ou fora da escola,
ele revela que, no seu tempo, era possivel, mas dificil e, por isso, conhece poucos casos,

porém:

[...] excepcionalmente, eu adiantei lhe dizer que o filho do professor Vicente
aprendeu a ler antes de ir a escola. Mas ndo era o pai quem ensinava pelo simples
fato de eu ser professor, ndo. [...] é verdade que eu dava uma mdozinha, mas, muito
mais do que isso, era o incentivo que eu dava aos meus filhos, mostrando para eles a
importancia de aprender a ler e escrever. Ndo era eu quem ensinava. Ensinavam-se
entre irmaos, 0s ja experientes ensinavam aos outros irmaos menos experientes em
casa e no grupo de amigos ou vizinhos. Isso quer dizer que a familia e vizinhanga
desempenham um papel importante na educagdo dos nossos filhos. Lembro-me de
que eu era exigente, mas eu deixava que eles se ajudassem entre eles mesmos. Eu s6
intervia nas coisas dificeis, [...] mas ndo podia intervir muito porque sabia que 0s
outros meninos que eram meus alunos ndo tinham essa oportunidade, entdo, era
também uma forma de manter equilibrio entre os meus e os filhos dos outros pais
que ndo eram professores (VICENTE).

No entanto, Vicente, sendo originario de povo e lingua makua, afirmou que “foi dificil
sair de makuagem aportuguesado”. Em seguida, explicou que o termo makuagem significa
movimento de apropriagdo da cultura escrita com marcas de interferéncia da lingua
portuguesa sobre a lingua makua. Tratou-se de aprendizagem da escrita nessa lingua nativa a
partir do empréstimo alfabético em portugués. Consequentemente, a expressao aportuguesado
consiste no movimento contrario de apropriacdo da lingua portuguesa, interferida pela lingua
nativa makua. Portanto, o cruzamento dessas linguas gera outras culturas, outras linguas que,
no entender de Vicente, seriam consideradas: makua-aportuguesado e portugués-
makualizado. Portanto, “eu ja ndo falo totalmente makua, nem puramente portugués”. Trata-
se de uma mistura resultante das trocas, compartilhamentos de culturas, empréstimos e
“influenciagdes” na pronunciacdo e escrita das palavras. Desse modo, ele se considera
portuguésmakua, que faria parte do portuguésmocambicanizado no coémputo geral Mais

adiante acrescenta que:

Como falei inicialmente, os professores organizavam os alunos em grupo [...],
porém, no péatio da escola ndo era permitido falar em lingua materna. Quando
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diziamos que ndo sabiamos falar nada em lingua portuguesa, os professores nos
obrigavam a exercitar falando [...], assim, aos poucos nos tornavamos portugueses
sem ter ido nem conhecido o Portugal [risos]. Se, por exemplo, um aluno falasse
“minha pai”, o professor corrigia dizendo que fala-se “meu pai”; o professor
considerava a fala, mas em seguida corrigia dizendo a forma correta, distinguindo os
géneros masculino e feminino. [...]. Na verdade, aprendiamos com o0 coragdo
apertado por medo. Contudo, sei ler e escrever minha lingua nativa [...], mas nunca
ensinei nessa lingua no contexto escolar [...], eu ndo posso mentir, ndo ensinei
efetivamente. Mas, aprendi a ler e escrever em makua no momento em que era
catequizado, e mais tarde quando me tornei catequista da minha aldeia, também
catequizei em makua. Por isso, pessoalmente tive que aprender a ler e escrever, ndo
foi necessério ir a escola, porque ja dominava o alfabeto em portugués e falava em
makua por ser minha lingua materna. Mas, ndo me lembro de como efetivamente se
sucedeu. Acredito que fui exercitando na préatica, até conseguir catequizar nessa
lingua mogambicana (VICENTE).

Em relacdo a lingua materna, Vicente revela na passagem acima que ndo teve
oportunidade de usa-la como meio de aprendizagem nem de ensino no contexto escolar, mas
lembra de que catequizou nessa lingua na igreja de sua aldeia. Por isso, ele considera que o
exercicio de catequizacdo fez com que descobrisse seu proprio caminho de apropriacdo da
leitura e da escrita de sua lingua. Para ele, foi uma questdo de adaptacdo e combinagdo das
consoantes e vogais, j& que as dominava em portugués. Em seguida, conveniou-as para a
forma de pronunciacdo e fala das palavras em sua lingua materna. A partir dessa experiéncia,
ele acredita que se tivesse oportunidade de ensinar em lingua materna no contexto escolar,
também teria se adaptado. Mas isso ndo aconteceu porque o sistema de ensino ainda ndo

estava aberto para usar linguas nativas no contexto escolar.

Nesse processo todo, 0 que eu vejo é que a lingua makua era dificil de escrever.
Quando a pessoa fosse ler a palavra “Ca”, lhe custava escrever pela interferéncia
linguistica. Escrevia-se “Ga”. Outro exemplo, em vez de “p” escrevia-se “b”, por
causa da prontincia. Outro exemplo ainda, “T” juntando com “A” lé-se “ta” em
portugués. Mas em makua escrevia-se “tha”; a propria palavra makhuwa, em
portugués pode se escrever simplesmente macua/makua. Por isso, eu digo que havia

sempre dificuldades (VICENTE).

3.2.2 Do respeito por medo a liberdade sem respeito: “Quando vocé sabe ler e escrever, vocé

tem mais horizontes”

No tocante aos sentidos da leitura e da escrita na sua vida cotidiana, Vicente cita o
exemplo de uma senhora que estava em sua casa durante a entrevista e destaca que ela tem

dois filhos, um dos quais ele chama de “Barrigudo”, que frequentemente apoia a sua méde em
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tudo e, o outro, chama de “Panhonho™” por ndo apoia-la em nada. Ele considera que o

“Barrigudo” ajuda a mae gracas a sua escolarizagdo porque estd empregado, resultado de sua
dedicacdo na escola. “Ndo ¢ falar mal”, diz Vicente, mas, “é verdade, a escola nos retira
algumas limitacdes trazendo outras possibilidades”, principalmente, “quando vocé sabe ler e
escrever alguma coisa, vocé tem mais horizontes”.

No caso de Vicente, foi preciso um “empurrdo” (no sentido de obrigacdo) para ir a
escola, até se habituar a ndo ser empurrado. Esse processo durava um ou dois meses até ir a
escola normalmente. Portanto, por saber ler e escrever seu home, ao invés de ser Novilela, que
significava ser pobre e 6rfdo, Vicente passou a ser conhecido por “Senhor Professor”.

O reconhecimento de ser um leitor e escritor, diz Vicente:

[...] ajudou-me bastante, porque este tempo aqui eu ja teria sido “enterrado na cova
[risos]”. Teria morrido, pois ja estive numa situagdo em que se eu ndo soubesse ler,
teria consumido remedios errados quando uma vez cai doente. Isso, meu filho,
[siléncio] eu nunca contei a ninguém, mas ndo esqueco. Veja bem, por ter estudado,
e saber ler e escrever, entrei num parque de educacdo em que a pessoa deve aprender
a higiene, porque [...] por mais atenta que seja a pessoa, se ndo cumprir as regras
bésicas de higiene pessoal e coletiva morre cedo. Pega uma doenca, em que essa
doenca ndo lhe deixa perto, morre. Entdo uma pessoa que sabe ler e escrever estd em
alerta pelas informagdes que circulam sobre doencas que estdo por vir e as medidas
de prevencdo. Por exemplo, eu durante a semana passada e esta semana, estou muito
falido®. E antes de ontem, encontrei-me com um enfermeiro conhecido, pedi que me
comprasse agua oxigenada e outro remédio para cuidados familiares. Portanto, ele
deu-me um litro de Certeza® selado, e aquela agua oxigenada que me vale mais,
mesmo na parte familiar, minha mulher, meus filhos, basta pegar uma agulha, meter
seringa, pronto eu corro para la para resolver aquela enfermidade que aconteceu,
pronto passa logo. Eu faco isso porque aprendi com a vida, quando ndo tinhamos
médicos ainda; hoje leio, percebo algumas coisas e cuidados a ter com os diferentes
remédios (VICENTE).

Ao relatar sobre a escrita afirmou que ocupa um lugar importante em sua vida por
trazer a memoria a sua propria historia de vida. Pontua, também, a necessidade de conhecer as

leis e os seus direitos:

Entdo, eu posso afirmar que a escrita ocupa um lugar importante na minha vida.
Tem pessoas que ndo conhecem as leis porque ndo sabem ler nem escrever, esses
perdem seus direitos, sem saber. Agora, seria bom que o governo olhasse essa parte,
para termos as leis basicas também escritas nas nossas linguas nativas. Conhego
muita gente que sabe ler e anotar algumas coisas nas nossas linguas mogambicanas.
No meu caso, consigo anotar acontecimentos importantes que passam na minha

% Termo popular, geralmente usado no sentido pejorativo para se referir a alguém que ndo faz nada, preguicoso,
que ndo presta, dependendo do contexto.
% Palavra usada pelo narrador para dizer que estava sem dinheiro.

97 Refere-se a um dos produtos composto de hipoclorito de sodio, conhecido por Certeza em Mogambique,
utilizado como desinfetante de microrganismos existentes na agua.
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vida, por isso, digo que a escrita me ajuda a lembrar de coisas que eu anotei ha
algum tempo e que eu tenha esquecido. [...] recorro ao meu registro para recordar.
Portanto, a escrita me faz lembrar aquela coisa que li ou vi, uso mais a escrita para
escrevinhar minhas memorias, para nunca mais esquecer aquela palavra importante
(VICENTE).

Para registros dos acontecimentos marcantes de sua vida e da familia, Vicente usa um
caderno vermelho, antigo. Ele considera que a escrita modificou profundamente a sua

autoestima, pois ndo é mais considerado analfabeto como eram considerados os seus pais.

Se eu ndo soubesse, acho que teria dificuldades de me relacionar com pessoas que ja
sabem ler e escrever, alem de que continuaria a ser chamado de analfabeto como os
meus pais eram considerados, mas também teria dificuldades de resolver alguns
problemas inerentes a minha familia e da comunidade em geral. Hoje intervenho e
entendo as coisas do mundo em geral, sem recorrer tudo a outras pessoas para me
explicar o que é uma coisa e 0 que é outra coisa (VICENTE).

Além disso, diz o narrador:

[...] o dominio da leitura e escrita redefine a nossa trajetéria de vida. Hoje, gracas a
esse dominio da leitura e escrita posso viajar por todo canto do pais fazendo os meus
negécios & vontade. N&o preciso de ninguém para me traduzir da minha lingua
materna para portugués e vice e versa, faco todas negociagdes pessoalmente dos
meus produtos agricolas, que produzo. Para me movimentar na cidade, basta ler a
placa do “chapa-cem®>, ja sei qual é o transporte que tenho de subir para chegar ao
meu destino.

Portanto, em suas rememoracdes, Vicente afirma que duas coisas o fariam retornar a
escola do seu tempo. Primeiro, trataria de saber ser e estar no seio dos outros enquanto aluno;
e a segunda coisa, refere-se a aprendizagem, em geral, e feitura de obras de arte como
esteiras, pastas, chapéus com material local, usando suas habilidades, coisas que no seu

entender a escola atual ndo proporciona.

[...] a escola de hoje ja ndo desenvolve essas atividades, por isso, 0s nossos filhos
quando terminam o ensino médio, s6 podem ir & universidade, um lugar que no
fundo ndo € de todos nem é para todos. E o0 que ndo consegue ingressar a
universidade tem poucas possibilidades de emprego, e a0 mesmo tempo, ndo tem
nenhuma arte que a escola e a vida lhe tenham ensinado para que possa desenvolver
com as suas proprias maos e ganhar dinheiro para a vida. A consequéncia disso é o
nimero crescente de “marginais” envolvidos em atos criminais. Mas também,
lembro com ftristeza os castigos que recebiamos dos professores, coisa que nao
gostaria de reviver, apesar de eu também ter castigado um pouco os alunos, quando
era professor. (VICENTE).

% Expresséo popular usada para designar um transporte semicoletivo de passageiros em Mogambique.
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Ainda rememorando as préaticas de ensino da leitura e escrita, o narrador realgou que
exigia que os seus alunos dominassem, primeiramente, o alfabeto, e escrever corretamente as
palavras, ler bem pequenos textos e, em seguida, que desenvolvessem a escrita a partir de
exercicios de redacdo sobre varios assuntos do seu cotidiano escolar, familiar e comunitario.
Além disso, orientava atividades em que alunos deveriam escrever uma carta para seu colega,
amigo ou familiar, e no final, aprovavam aqueles que, efetivamente, respondessem as

exigéncias ao nivel que frequentavam.

Vejo que o comportamento de jovens atuais mostra que estdo livres. Isso é bom.
Eles fazem as coisas do jeito como querem e nalguns casos, exageradamente,
circulam a vontade, falam sem medo, porém, o respeito esta longe deles. J&4 no meu
caso, ndo desfrutei dessa liberdade de escolhas, de expressdo, mas tinha respeito, s6
que o0 meu respeito era derivado do medo. Hoje em dia, se eu cruzar consigo na
estrada caminhando, vocé pode andar até tocar o meu ombro, mas, no meu tempo
marcava-se distancia de um metro, para que o meu ombro ndo tocasse no ombro do
outro, isso era respeito por medo, ndo era liberdade, ndo era respeito com o outro
[...], liberdade significa respeito matuo. Acho que ganhamos liberdade, mas também
perdemos o respeito. [...] Quer dizer que ainda estamos longe do tipo de sociedade
que almejamos ter, a de liberdade com respeito, humanismo e todos os valores que
traduzem numa vivéncia de paz, esperanca e amor de um para com outro. Por
exemplo, quando me avisaram que vocé vinha me entrevistar, eu disse que sugeria
que fosse as 9 horas para me permitir ir machamba cedo de modo que a essa hora
vocé pudesse me encontrar em casa. Quer dizer, por respeito, vocé sendo hospede
encontrou-me em casa a sua espera e antes da hora combinada vocé chegou,
ninguém “plantou” outro, isso € respeito, entende? O contrario seria falta de respeito
de um para com outro (VICENTE).

Nestes fragmentos, Vicente ensina-me gque a pontualidade constitui um dos elementos
fundamentais e que significa, primeiramente, um ato de respeito a si mesmo e, em seguida,
respeito para com o outro com quem tenho compromisso marcado. Algo que, no entender do

narrador, esta faltando na relacdo dialdgica de hoje entre professor e aluno.

3.3 Narrativas memorialisticas de Mundimua — a ponte da pesquisa — da travessia do rio

a historias de escrita e vivéncias do canoeiro

Como ja dito, o encontro com Mundimua surge durante o percurso inicial da viagem
de pesquisa de campo. Nesse percurso, deparei-me com dois obstaculos principais que
interferiram de alguma maneira no meu trabalho nessa fase. Por um lado, as condicoes
climéticas que viveu Mogcambique na transicdo de 2014 para 2015, com a queda demasiada de

chuvas que destruiram infraestruturas escolares, de habitacdo, de transportes rodoviarios,
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ferroviarios e linhas de distribuicdo de energia elétrica, dificultando a circulagdo normal de
pessoas e bens. Por outro, uma convivéncia com a malvadeza dos poderosos (homens) e com
o sofrimento do povo fragilizado que precisava de forcas para se virar da dupla dominacao: a
da natureza e do homem malvado.

Estava num transporte semicoletivo de passageiros pertencentes a uma empresa
privada, paramos um pouco em uma aldeia chamada Chimuara por avaria do carro; a noite,
chegamos a cidade de Mocuba. Vimos a ponte sobre o Rio Licungo destruida. A paragem foi
longa, na verdade, foi parcialmente o fim de uma viagem e comeco da outra. No frio do inicio
da manhd, logo antes do nascer do sol, vi gente aqui, gente acola, aglomerada nas duas
margens do rio esperando pelos barcos. Foi um dia caracterizado por aflicdo, dor, angustia e
desespero. A travessia estava interrompida por conta da destruicao da estrada e da ponte, pela
correnteza de dgua da chuva que caira excessivamente na regido Centro do pais. Tratou-se de
uma situacdo de emergéncia na qual a grande luta era pela sobrevivéncia, o0 homem
confrontando-se com a realidade que ndo dependia dele, mas que em suas necessidades vitais
é chamado a agir.

Em meio a esses percalcos, vivenciei uma experiéncia triste e alegre ao mesmo tempo.
Triste porque tive que correr riscos de vida ao atravessar um dos grandes rios do pais de
canoa, carregado pela fdria das aguas. Os barcos convencionais, considerados seguros, eram
escassos e o0s critérios de elegibilidade das pessoas para embarcar eram (in)transparentes ou
seguiam critérios a partir de propinas. Foram oito horas de espera aguardando que a minha
oportunidade de subir ao barco chegasse, sem que nunca chegasse.

Ao longo desse periodo, fui observando a multiddo presente que aguardava igualmente
0 acesso a esses barcos para a travessia. Enquanto uns furavam a fila, corrompiam as
autoridades responsaveis pelos barcos, outros gritavam sem voz e emagreciam 0S Seus rostos
pelo desespero. Mas, ao lado, bem préximo de nos, estavam 0s canoeiros, transportando
outras gentes na inseguranga, sem coletes salva-vidas, mas num ambiente tranquilo de
atendimento. De tanto cansaco pela espera e pela injustica que estava vivenciando, gritei
desesperado “basta, respeitem o sofrimento do povo!" Em seguida, um grupo consideravel de
passageiros que estava ai presente, também gritou, aplaudindo meu gesto de coragem.

Envergonhados, os responsaveis pela desorganizacdo, os comandantes da tripulacéo se
aproximaram de mim, ameacando-me de ndo embarcar naqueles barcos até o dia seguinte, por
ter agitado as pessoas a desobedecerem as autoridades! N&o fizera nada demais se ndo
reclamar pelo mau atendimento. Enquanto proferiam as ameacas, eu ia gravando as conversas,

mas logo em seguida se aperceberam que estava gravando suas falas a revelia, e de imediato,
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se aproximaram novamente e, de forma agressiva, retiraram o celular das minhas maos,
apagando as filmagens que também incluiam fotos e informacdes antigas. S6 me devolveram
o celular quando mais tarde souberam que eu era professor. A gravacdo tinha em vista apenas
a minha defesa/protecdo como cidadao diante do arbitrio de autoridades sobre a fraqueza do
poVvo.

Porém, esta revelagdo os deixou mais inflamados de raiva, e comecaram a falar mal de
mim, tentando me envergonhar por té-los criticado. “Que professor vocé €?”, perguntou um
dos militares. “O que vocé ensina aos seus alunos?”, acrescentou outro. E “por isso que temos
ma qualidade de ensino com esse tipo de professor que ndo respeita as autoridades™!, concluiu
o terceiro membro das “autoridades” presentes. Diante daquela desordem, respondi
instantaneamente que eu era professor que ensina os alunos a desobedecer discursos violentos,
a desobedecer ordens injustas, a ndo admitir o sofrimento do povo e a corrupcao, sem poder
fazer nada. Disse que era esse professor que ensina os alunos a ndo se aproveitarem do
sofrimento do povo, antes pelo contrario, a ajuda-lo. E que era feliz por esse trabalho
gratificante. E ainda perguntei: “E vocés, a quem protegem? A quem defendem, ou a quem
servem?” Ninguém me respondeu e se foram embora!

No siléncio, ia me questionando: sera que continuarei nesta margem ou atravessarei
para a outra? Com um olhar magro de preocupacao, fui revelando-a no rosto, até que apareceu
um senhor ao lado que, em conversa, me confidenciou que teria atravessado o rio no dia
anterior com 0 canoeiro gque acabava de chegar a nossa margem e que 0 mesmo teria
participado do resgate de vitimas do naufragio que acontecera com um dos barcos
convencionais, considerados “seguros”. Percebi que os canoeiros estavam na travessia,
porém, ndo eram considerados por sua presumida insignificancia e, por isso, ndo tinham
direito a coletes “salva-vidas”. Tanto os gestores de calamidades quanto a maioria ou, pelo
menos um numero consideravel da populagédo ai instalada, ndo via, ou, se via, ndo valorizava
o0 trabalho dos canoeiros. Nossas atitudes naquele espaco davam uma sensacgao aparente de
ndo estarmos preocupados em encontrar alternativa, ndo tinhamos parado para ver, de fato, a
relevancia do trabalho daqueles canoeiros e, so ali, diante do olhar atento a seus movimentos
de navegacdo, fui-me dando conta que, no cotidiano, eram (in)visibilizados: o trabalho, a
significancia e seu sentido.

Foi nesta dura realidade que conheci Mundimua®, de 48 anos idade. Era alto, magro e

pareceu-me bastante simpatico, alegre e motivado pelo que fazia. Olhei para ele e, naquele

% Tradugéo literal da lingua chuabo falada na Provincia da Zambézia em Mogambique, que significa alguém
mais velho, ndo s6 pela idade, mas principalmente pela sabedoria, pelo mérito, exemplar na comunidade. Usei
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instante, ganhei coragem junto a outros quatro passageiros que também iam embarcar naquela
canoa. Para reduzir o medo e assegurar que a travessia fosse rapida, apesar de tanta incerteza
que pairava entre nos, fomos conversando e inventando estorias.

Entdo, estdvamos na canoa atravessando o rio Licungo e pedi a Mundimua para falar
de sua experiéncia de vida e de trabalho com a canoa. E ele comegou por comentar nos
seguintes termos: “Tive uma vida dura desde crianga, os meus pais foram mortos pela guerra
civil que durou 16 anos em Mocambique. Fui criado pelos meus avés paternos. Tudo o que
sei, eles é que me ensinaram, ensinaram-me a pescar, a cuidar da ‘minha vida e da dos
outros’”. Hoje, ele ¢ canoeiro com “calos nas maos”, expressando-se pela sua atividade
pratica da vida cotidiana com sabedoria “tradicional”, singular e original de quem realiza a
atividade porque a sabe fazer e com amor.

Esta passagem da conversa me remeteu a ideia de que a educacdo familiar para
Mundimua consistia em ensinar e aprender a cuidar de si e do outro. Foi exatamente o que ele,
generosamente, estava fazendo conosco ao longo da travessia. Este gesto de Mundimua me
fez pensar sobre a escola e as nossas praticas educativas: sera que a nossa escola tem ensinado
a cuidar do outro? Serd que nds, professores, temos sido generosos no sentido de ajudar,
facilitar a aprendizagem dos alunos em nossas escolas? Faria sentido pensar uma pratica
pedag6gica de generosidade entre professor-aluno-professor e alunos-professores-alunos,
alunos entre si e professores entre si?

E continuamos o percurso falando de outros assuntos. Remando de remo em remo, de
onda em onda, o canoeiro foi atravessando o avesso, dificil, mas tranquilo e confiante; seus
gestos eram como se estivessem dizendo "calma que em breve estaremos na outra margem do
rio". O mais impressionante ainda foi que a canoa parecia passar numa linha ja por ela
tracada, como acontece com trens e metrés quando circulam pelos seus carris, ou um avido
telecomandado que vai direitinho ao ponto. Parecia haver medidas tdo exatas sobre a
producdo da canoa, numero de passageiros, profundidade do rio, amplitude das ondas,
intensidade da corrente de agua, ancoras invisiveis que atracavam a canoa para as pessoas
subirem e descerem com tranquilidade. Aqui encontro duas palavras-chave que me parecem
importantes destacar: tranquilidade e confianca. Mas também ndo me escapa outro
questionamento a seguir, que passava por minha cabeca.

Em relagdo a palavra confianca, apesar de ser discutivel no contexto educacional

quanto a sua aplicacdo, aproveito o pensamento de Biesta (2014, p. 45), ao afirmar que “a

esse termo pelo reconhecimento que este sujeito tem na comunidade, e como forma de preservacao da sua
identidade.
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educacdo s6 comeca quando o aprendente esta disposto a correr risco, porque a confianga gira
em torno daquelas situagcdes em que nao se sabe e nao se pode saber o que vai acontecer”. No
entender de Biesta (2014), a confianca é, por sua natureza, sem fundamento, porque se
alguém soubesse 0 que iria acontecer ou como a pessoa em quem depositou confianca agiria e
responderia, ela ndo seria necessaria.

Ainda em siléncio fui-me questionando quais conhecimentos geograficos, fisicos,
matematicos, geomeétricos, hidricos o canoeiro deveria ter? Quando chegamos a outra margem
do rio, enquanto descansava para tomar seu almoco, questionei-o sobre onde teria aprendido a

navegar. A resposta veio pronta:

[...] acompanhava o meu avd na pesca, depois fui trabalhando sozinho. Fui um
pouco na escola, fiz 3° ano de alfabetizacdo, mais tarde frequentei até a 72 classe,
mas ndo continuei porque a escola fica longe e ndo da para frequentar a noite; a
guerra também atrapalhou um pouco, e meu avé me levava a pesca. Mas agora estou
a ver que a escola é bom mesmo, eu sei ler e escrever um pouquinho pra falar com
as pessoas [...], até que ja alfabetizei outros membros da minha comunidade [...].
Hoje, as minhas criancas sdo as que vdo a escola, o mais velho estd avancado
mesmo, quase [...], vai ficar enfermeiro, vai ajudar a nossa familia [...] (risos).
(MUNDIMUA).

Nesta conversa inicial, Mundimua definiu a escola como espago de aprendizagem para
o trabalho institucionalizado, empregavel, remuneravel para “ajudar a familia”. Esta situacao
me leva a questionar o sentido da nossa escola, seus objetivos e 0 modo como temos atuado
sem maximizar os outros saberes adquiridos fora da escola e que jovens e adultos produzem
na vida, dando primazia apenas a valores e saberes da classe dominante. Tal como nos reporta
Santos (2008, p. 106) ao tratar da sociologia das auséncias, segundo a qual “ndo ha
ignorancia em geral nem saber em geral. Toda ignorancia é ignorante de certo saber e todo
saber ¢ a superagdo de uma ignorancia particular”, nos sugere a aceitacdo da existéncia de
uma pluralidade de formas de conhecimentos cuja utopia seria aprender outros conhecimentos
sem esquecer 0s proprios.

Esta experiéncia da travessia do rio, da invisibilidade dos canoeiros e de seu trabalho
fez-me igualmente pensar nos dizeres de Trindade (2000), quando argumenta que a gente
olha, mas ndo Vvé, a gente vé&, mas ndo percebe, a gente percebe, mas nao sente, a gente sente,
mas ndo ama a pessoa, a vida que ela representa, as infinitas possibilidades de manifestacéo
dessa vida que ela traz. A gente ndo investe nessa vida, e se a gente ndo investe nessa vida, a
gente ndo educa e se a gente ndo educa no espagotempo de educar, a gente mata, ou melhor, a
gente ndo educa para vida; a gente educa para morte das infinitas possibilidades, para uma

morte em vida: a invisibilidade.
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Pela minha alegria, essa discussdo fez-me enxergar a existéncia de homens que
estavam ali (in)visibilizados pelo discurso de perigo e inseguranca de sua navegagdo, mas
trabalhando arduamente, ajudando o povo a atravessar de uma para a outra margem do rio em
suas canoas, com seu trabalho, com sua coragem e determinacéo.

Partindo do pressuposto de que a vivéncia de escuta do outro provoca um desafio ndo
s6 ao narrador que, ao tentar reconstruir um fato, imprime sua marca na interpretacdo, mas
também ao pesquisador, pois ao ouvi-lo pode atribuir ao mesmo fato outro significado,
coloquei-me nesse espaco de entre-lugar (BHABHA, 1998) para interpretar as falas de
Mundimua, sem sufocar sua voz, ndo sé por sua rica trajetoria de vida, mas também por sua
extraordinaria imaginag&o.

Nesse sentido, ao contar sua historia, ainda que de forma rapida pelas circunstancias
em que nos encontramos no cruzamento da vida, Mundimua revelou nos seus olhos o valor de
sua cultura, marcada pela arte de saber trabalhar a terra, de mergulhar nas profundezas dos
rios, de se relacionar fortemente com a natureza. Relatou, de forma simplificada, o esfor¢o da
gente simples de sua comunidade na producdo do milho nas machambas (roga), do arroz no
baixo Zambeze!®, do feijio, entre outras culturas. Era como se ele estivesse me dizendo que,
enquanto houver cumplicidade entre o eu, 0 outro e a natureza, jamais haverad fome,
sofrimento, porque trabalho é o que ndo falta para o povo.

Percebi, igualmente pela sua imagem alegre, timbrada no rosto, por sua vontade de
luta, 0 gosto pelo seu lugar que se encontra em atravessamento entre a vida urbana e a do
campo, entre o tradicional e 0 moderno, destacando que ela ndo é inferior a cultura da cidade.
Disse que, embora nao fosse um homem considerado “instruido”, sabia ler, escrever e muitas
coisas que os “bem-instruidos” ndo sabiam, por exemplo, como cultivar os artigos de
subsisténcia e lavrar a terra, remar, pescar, entre tantos outros afazeres que também
alimentam essa gente que se considera “instruida” e “citadina”. Mundimua acrescentou que
vira muitos funcionarios publicos passando fome, principalmente, quando os salérios destes

demoravam, razao porque “estdo sempre endividados”.

[...] eu ndo tenho certificado, mas pela minha esperteza de saber ler e escrever, as
pessoas daqui sabem que eu falo, sei ler e escrever bem, por isso, me tornei
alfabetizador voluntario. Recebia apenas 500,00Mt (quinhentos meticais); era muito
pouco [...], sinceramente, eu s6 alfabetizava para ajudar os outros irméos para saber
rabiscar 0 seu nome, escrever uma carta € comunicar-se com as pessoas do governo
e outros parceiros que vinham na nossa comunidade. Desisti de alfabetizar porque
demorava pagar esse subsidio, as vezes passavam uns seis meses ou mesmo um ano

100 Refiro-me as areas extensas e propensas a producéo de arroz na Provincia de Zambézia, em Mocambique.
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sem pagar, isso era desmoralizante [...], ndo sei onde parava dinheiro para chegar
demorado [risos] (MUNDIMUA).

E, continuando a reconstrucdo das imagens do seu passado, apontou que entre as
inimeras qualidades que lhe foram transmitidas por seu av0 estavam “a bravura no trabalho, a
honestidade, o prazer de ser lavrador, pescador e de ndo gostar de preguicosos, porque eles se
tornam invejosos e perigosos”. Para ele, “os invejosos sdo pessoas que geralmente ndo
querem trabalhar, nem deixam que os outros trabalhem a vontade”. Por isso, valores como
honestidade e carater, que Ihe foram inculcados por seus avoés, sdo preciosidades que ele
“ndo trocaria pelo diploma de nenhum doutor”, pois “ndo adianta ser doutor e ser desonesto”
como “aquelas autoridades que estavam a subornar as populagdes pela travessia do rio,
usando barco e em tempo de sofrimento”. Mundimua, visivelmente emocionado pela tristeza
que veio aos seus olhos, lamentou, acrescentando que “o governo enviou-lhes para socorrer o
povo nessa travessia do rio, e eles cobram dinheiro a esse mesmo povo que esta precisando de
ajuda”. “E para isso que a escola dos doutores serve?” “Eu ensino aos meus filhos e netos —
ja tenho dois netos [risos...] — os valores que os meus avos me ensinaram”.

Em suas falas, Mundimua faz pontes interessantes no territério escolar em
atravessamento, ligando o caminho da casa a escola de seus filhos e dos futuros netos, ao
afirmar que “quando os meus filhos vao a escola, lembro-lhes sempre para que ndo se
esquecam dos ensinamentos de nds, pais. N&o é para nos desprezar, nem para ficar contra nés
com essas coisas modernas, mas € para nos ajudar a pensar sobre a nossa vida e a dos outros

da comunidade e do nosso pais. E isso que eu espero da escola", declarou Mundimua.

Figura 6 - Conversando com Mundimua a margem do Rio Licungo, onde realiza a
pesca

co do autor Memodrias, narrativas de jovens e adultos

Fonte: Acervo fotora
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4 MEMORIAS, NARRATIVAS DE JOVENS E ADULTOS NO TEMPO PRESENTE

Neste capitulo, apresento reflexdes sobre narrativas de sujeitos do contexto escolar no
Programa de Alfabetizacdo Regular, correspondente a trés Centros de Alfabetizacdo e
Educagdo de Adultos conforme anunciado como segunda parte do tratamento de dados da
pesquisa.

O processo de reconstituicdo das memorias dos sujeitos selecionados nesses Centros
foi guiado por um roteiro de seis principais questdes, ja descritas na fase de trabalho de
campo, especificamente no momento de entrevistas. Feita a analise dos dados, iniciou-se sua
compreensdo indicando a perspectiva do sujeito da pesquisa, a interpretacdo do pesquisador e
o referencial tedrico de modo que é possivel conferir as similitudes, aproximacdes,
divergéncias e afastamentos entre essas diferentes fontes num processo de tessitura (ALVES,
2003). Do mesmo modo, tal processo ajudou-me a formular asser¢es que fundamentam ou
confirmam uma concepcao epistemologica.

Nesse sentido, os relatos foram recortados em unidades de acdo, priorizando as
praticas — astlcias de cacador (CERTEAU, 1994) — de leitura e escrita, tendo atencéo aos
indicios e pistas (GINZBURG, 2006), contados e explicitados a partir dos saberes e fazeres
de seus proprios protagonistas. Evidentemente, suas histérias de vida tomam uma dimenséo
gue, em suma, revelam surpresas que desconstroem mitos e superam os discursos ja ditos.
Assim sendo, apoiado na no¢do de cotidiano escolar, nas palavras de Ferraco (2007) tratou-se
de escrever, relatar, narrar, criar historias, ou seja, fui ouvindo e trazendo a participacdo dos
entrevistados a partir de registros materiais e mnemdonicos de suas praticas de leitura e escrita.

Discuto, assim, trechos das questdes respondidas pelos 12 entrevistados para trazer a
reflexdo suas memorias apropriando-me, parcialmente, de seus deapoimentos. Desse recorte,
resultaram as seguintes categorias tematicas: memaorias e processos de apropriacdo da leitura
e escrita; processo de adaptacdo da lingua nativa a lingua portuguesa; o lugar da escrita na
historia de vida dos sujeitos; concepgdes de alfabetizacdo e usos funcionais da escrita
(sentidos atribuidos & escrita); préaticas de promog¢do de habilidades de leitura e escrita;
atividades de rotina da sala de aula e os materiais de ensinoaprendizagem.

Para comecar, os dados produzidos mostram que a pesquisa alcangou sujeitos de
quatro grupos linguisticos: makua, chuabo, makonde e nyanja, correspondentes as provincias

da regido Norte de Mocambique: Nampula, Zambézia, Cabo Delgado e Niassa,
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respectivamente. Contudo, apesar de pertencerem a esses grupos linguisticos, sdo falantes de,
pelo menos, mais duas linguas nativas, além da portuguesa. A ultima provincia, Niassa, ndo
constava no plano de trabalho, mas surgiu pela voz de um sujeito, oriundo dessa regido,
alcancado pelo estudo num dos Centros de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos.

Em seguida, tal como salientado atras, a primeira questdo, ao buscar lembrancas nas
vozes dos sujeitos, pretendia compreender a possivel existéncia de influéncias do contexto
familiar no processo de formacdo do sujeito leitor e escritor. Apesar de muitos ndo se
lembrarem efetivamente do quanto a familia os apoiou, ha relatos que destacam o papel de
irmdos mais velhos (pela experiéncia ou idade) e dos pais, tal como teceu um dos sujeitos

entrevistado:

[...] ndo me lembro de como foi, mas sei que quem me alfabetizou na escola foi um
professor de nome Tadeu, que nos batia nas palmas das méos quando nao
soubéssemos repetir o que ele ensinava, lia ou escrevia no quadro. Nds tinhamos que
copiar o que ele escrevia (CHICO).

Outros educandos destacaram igualmente o papel desempenhado por parentes,
sobretudo aqueles com nocgbes basicas de leitura, que ensinavam aos outros que nao as
tinham. Adicionado a isso, parte consideravel dos entrevistados evidenciou a relevancia da
escolarizacdo e o apoio de amigos e colegas de escola nos processos de aprendizagem da

leitura e da escrita, como mostra o depoimento que se segue:

Tive uma vizinha, uma menina cujo pai era professor, que brincava comigo. Nas
nossas brincadeiras, ela gostava de escrever no chdo e ler o que escrevia. [...] eu
ficava apenas a olhar, as vezes até com inveja dela [...], eu ndo sabia nem ler, nem
escrever, mas queria tanto entender o que ela escrevia... O meu pai também gostava
muito de me ver a brincar com ela. Por isso, passou a incentivar-me para que
aprendesse com ela na esperanca de, um dia, ser uma professora. Assim, comecei a
aprender as primeiras palavras escritas quando brincava com essa amiga. Lembro-
me que a primeira palavra que aprendi foi machamba [...] nas brincadeiras, a menina
ensinou-me a escrever essa palavra porque eu falava sempre para ela que 0s meus
pais foram a machamba, eles eram camponeses que trabalhavam a terra todos os
anos. Entdo, a menina iniciou por ensinar-me assim: ma-cham-ba; em seguida
soletrou 0 meu nome, copiei e passei a treinar a escrita. Na verdade, ja sabia o que
significava essa palavra em portugués, ela apenas ensinou-me a escrever. Foi dessa
maneira que tive acesso a leitura e escrita. Seguindo esse exemplo da minha amiga,
0 meu pai matriculou-me na escola e passei a aprender oficialmente. Estudei até a 5
classe, mas parei porque para continuar os estudos tinha que ir numa outra zona
distante [...]. Infelizmente, ndo consegui e como consequéncia, casei cedo [...].
Agora, que estou na cidade, 0 meu marido autorizou-me a voltar a estudar. Assim,
comecei de novo na alfabetizagdo de adultos, porque é rapido para obter certificado,
e ajuda a lembrar de muitas coisas esquecidas na mente [...] (SHENIA).
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Esta afirmacdo modesta de acesso, paragem temporaria e continuidade de
aprendizagem, deixa a deriva questdes interessantes. A principio, sinaliza elementos que
retratam ndo s6 como a narradora teve contato com a escrita mas, também, com quem lhe
"deu" o acesso. Do mesmo modo, faz referéncia ao valor da alfabetizacdo, baseada na
codificacdo e decodificacdo que a possibilitou a aprender e a escrever palavras conhecidas,
incluindo seu nome. Depois, destaca os empecilhos fundamentais que a fizeram desistir da
escola, nomeadamente: distancia que existia entre casa e a escola e a pressdo sociocultural.
Consequentemente, ela tornou-se mulher-casada e submissa a seu marido, o qual parece deter
“poder” e “autoridade” para decidir seu retorno a escolarizagdo ou ndo. No entanto, entendo
que essa conjuntura sociocultural tanto ajudou a criar condi¢des potencializadoras quanto
inibidoras para o desenvolvimento de praticas de leitura e escrita. Aléem disso, a depoente
revela que pensava que a leitura e a escrita, em sua comunidade, eram atividades facilitadas a
minoria das pessoas que, em geral, tinham seus familiares escolarizados ou pessoas
conhecidas, que ajudavam as outras, introduzindo nogdes bésicas de alfabetizagdo e de
escolarizacdo. Atentando ao relato, nota-se, ainda, de forma ingénua a presenca de uma tatica
de aprendizagem que se aproxima do sentido de alfabetizacdo que vai além da memorizacéo
mecanica.

Dando seguimento, mais uma vez, a influéncia de parentes aparece como primeira
oportunidade de acesso a escrita: “o meu pai, era grande incentivador, mas quando ele
faleceu, ndo tive ninguém para ajudar-me, por isso, desisti da escola. Agora que tenho
autonomia, retomei a escola por reconhecer a sua importancia na minha vida” (ANDRE). Por
seu turno, outra entrevistada afirmou ter aprendido por curiosidade em sua lingua materna.
Diz ela: “em casa ja via as pessoas lendo a Biblia em lingua chuabo. Isso despertava em mim
um espirito de querer aprender a ler e escrever na minha lingua” (SABINA).

Ainda a esse respeito, os depoimentos que se seguem complementam as falas

anteriores ao afirmar que:

Aprendi quando estava na 3? classe com ajuda dos meus pais, mas depois desisti da
escola e quase esqueci tudo [...]. Voltei a estudar no programa de alfabetizacéo e
educacdo de adultos. Foi dificil, exigiu muitos sacrificios por causa da idade, além
de muitas ocupacdes e cuidar da familia. Agora leio e escrevo bem. (ANA).

Eu aprendi a ler e escrever na casa do meu amigo quando tinha 9 anos. Eu brincava
com ele enquanto o0 seu tio nos ensinava a ler e escrever. Havia um quadro preto da
familia que ele usava. Escrevia as palavras no quadro e as lia. Geralmente, nos
repetiamos e copidvamos para os papéis o que ele passava-nos (MARIA).
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Novamente, André diz: “para mim, o interesse que tinha pelos estudos, facilitou-me a
aprendizagem da leitura e escrita. Por isso, 0 que usei bastante foi ardosia, e com ajuda do
meu irmdo. Eu ia de manha a escola e a tarde exercitava a leitura daquilo que escrevia na
ardosia”.

Em geral, por meio das narrativas, compreendo que elas rememoram os modos pelos
quais os sujeitos aprenderam a ler e escrever, tanto a partir dos estudos quanto das
brincadeiras (dos jogos), das copias e das repeticdes de palavras escritas. Soma-se a isso, a
ideia de esfor¢o e determinagdo, tal como notabiliza outra depoente que comegou a “ler a
partir dos anuncios publicitarios e panfletos distribuidos nas ruas” (AGIRA), movida pela
necessidade de saber o que dizia cada anuncio. Para Agira, a curiosidade pelos anuncios
despertou seu interesse pela leitura, tendo chegado a escola ja com nocdes basicas de escrita.
Note-se, em seguida, a existéncia de outros depoentes que aprenderam, primeiramente, na
lingua materna nos encontros de catequese, em casa ou na igreja. Posteriormente, isso
facilitou a apropriacdo da leitura e da escrita em portugués. Desse modo, chegaram a escola ja

a “escrevinhar” como mostra esta declaragao:

[...] a fluéncia da escrita em minha lingua materna acontece quando frequentava uma
comunidade cristd e eu, como era a mais nova da comunidade, escolheram-me para
fazer leitura na igreja; foi assim que comecei a aprender com os livros biblicos em
minha lingua materna. A minha escolarizagdo foi complicada [siléncio], € uma
histdria longa [...] por isso, desisti. Entretanto, a minha escrita em portugués ocorreu
no processo de alfabetizacédo e educagdo de adultos no Centro de AEA Mana. Agora,
também ja sei ler em portugués, uso muito WhatsApp no meu celular para ler e
escrever mensagens, gosto [risos]. Na minha lingua materna, s6 uso o celular para
falar com amigos e familiares (MAIMUNA).

Na sequéncia, outra depoente relatou que aprendeu a ler e escrever as primeiras
palavras em lingua portuguesa na casa de uma familia de fazendeiros portugueses, onde a sua
mae trabalhava: “aprendi com os filhos dos patrdes da minha mae. Mais tarde, os
proprietarios da quinta viram o meu potencial e inscreveram-me numa escola proxima”
(NATALIA). Atija também destaca a sua familia, principalmente, diz ela, “a minha irmi que
tinha mais paciéncia de ensinar-me a ler. Depois, aperfeicoei na escola com ajuda do meu
professor”. Concordo com Lahire (2005, p.179) quando afirma que “a leitura ndo ¢ uma
pratica homogénea em todo lugar e espago social”. Dai a necessidade de rastrear a historia de
leitura para se compreender o processo de formagéo leitor de um sujeito. Todavia, apesar de
cada um narrar de formas diferentes os modos e as possibilidades de producdo e acesso a
cultura escrita, todos apresentam semelhancas nas suas experiéncias de aprendizagem, as

quais se caracterizam pela memorizacédo de letras alfabéticas nos momentos iniciais.
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Natalia, a quem j& me referi, & também um exemplo. De acordo com a declarante: “a
minha experiéncia de vida ensinou-me que uma das condig¢des essenciais para a aprendizagem
da leitura e escrita consiste em conhecer o alfabeto e distinguir consoantes e vogais para
depois comegar a formar palavras”. Porém, essa técnica tem sido criticada (porque
tradicional), como descrito por Ferreiro (2001, p.20): “ndo hd nada que conhecer,
simplesmente h4 coisas para memorizar e reter’. Para a narradora, trés elementos foram
fundamentais e necessarios a sua aprendizagem da leitura, a saber: “dominio alfabético,
motivacdo e esforco pessoal. O resto basta ter disponibilidade de material e tempo para
aprendizagem” (NATALIA).

Creio que tal disponibilidade ndo seria suficiente, mas de alguma forma possibilitaria
acessar ou perder as praticas de leitura e escrita. Nesse sentido, o acesso a escrita deve referir-
se a “situacdo em que o sujeito se posiciona frente a outros leitores e escritores e as
oportunidades para aprender a ler e escrever” (KALMAN, 2009, p. 73). Conforme esta autora,
a presenca do material ndo promove a leitura, mas a circulagéo deste e o seu uso nas méos de
leitores é que a estimula.

Quanto a adaptacdo da lingua nativa a lingua portuguesa, as narrativas mostram
ocorréncia de resisténcias oriundas de interferéncias linguisticas, tipicas de aprendizagem de
outra lingua. Perguntados sobre como é que conseguiram se adaptar ao processo de formacao
de leitores e escritores em lingua oficial portuguesa, ndo sendo esta sua primeira lingua de

origem moc¢ambicana, responderam:

[...] ndo tive grandes dificuldades, porque a minha curiosidade de querer aprender
algo novo, era maior. Penso que foi mais fécil decorar o alfabeto primeiramente, em
seguida, aprendi a juntar as letras. Contudo, tratando-se da minha segunda lingua,
foi um desafio ter que adaptar-me a outra realidade. Cresci sabendo tudo em minha
lingua e em casa todos falamos nossa lingua [...], ndo foi facil, era preciso uma
grande dedicacdo, e outra coisa, a minha lingua é makua, em algumas palavras tem
havido (confus&o), por exemplo, a prontncia do “D”, se confunde com “T”; e “Z”
com “S”, [...] posso afirmar que mesmo sabendo ler e escrever tem palavras que s
escrevo com ajuda de alguém, muitas vezes pronuncio e escrevo essas palavras com
erros, entao, sei ler e escrever a minha maneira [risos]. (MARIAMO).

“Para mim”, enfatizou Agira, "também foi dificil visto que em casa e na comunidade
sO se fala em lingua materna, com excecdo de algumas pessoas, como professores e
enfermeiros, mas fui tentando, até que aprendi a ler e escrever”. Contudo, “a vontade de saber
ler e escrever era mais forte que as dificuldades. Gragas a isso, hoje ja leio e escrevo

normalmente” (AGIRA). Acrescentou Maimuna:

No meu caso, o problema de gagueira foi 0 que mais incomodou-me, pois ndo
conseguia pronunciar as palavras inteiras, tinha de soletrar. 1sso me fazia sentir mal
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na turma, porque me chamavam de gaga, mas pelo esforco e dedicacdo consegui
superar os limites, e hoje leio e escrevo bem.

Repare-se, nas falas, os desafios vivenciados pelos narradores, 0s quais reconhecem
suas dificuldades, principalmente na escrita de palavras consideradas dificeis de
pronunciacdo, 0 que muitas vezes cria erros ortograficos que, com o tempo, segundo eles,
superam. Com respeito a questdo do lugar da escrita na histéria de vida dos

sujeitospraticantes, obtive o0s seguintes relatos:

Se ndo soubesse ler e escrever, julgo que teria dificuldades que me limitariam no
meu processo de desenvolvimento dos conhecimentos, pois, ndo seria como sou
hoje, ndo seria a mesma pessoa. la me sentir humilhado com as pessoas que sabem
ler e escrever, seria pessoa atrasada e envergonhada de apresentar-me ao publico dos
que dominam essas habilidades; um exemplo concreto, ndo estaria hoje traduzindo
para 0 outro, aquilo que leio. Na minha vida teria falta de muita coisa e perderia
muitas oportunidades e informacdo (ANDRE).

Na mesma linha de pensamento, outros relatos demonstram de diversas maneiras a
satisfacdo dos protagonistas por conquistarem o conhecimento da leitura e da escrita.
Consideram que o dominio ampliou a liberdade e o acesso a informacdo. Além disso,
acreditam que ajuda o sujeito, “a reduzir medo e vergonha de expressar-se em publico”
(JOANA). Aqui, refiro-me, principalmente, quando se trata de discussdo, de “debates a partir
dum texto escrito em que a pessoa consegue ler ¢ opinar” (CHICO).

Nas vidas dos sujeitos praticantes, a leitura e a escrita ocupam um lugar de destaque.
Por conseguinte, a escola, em suas memdarias, constitui o lugar de esperanca, de uma possivel
vida menos dificil. Tendo o saber escolar, a ele somam-se outros saberes, que ndo sé ampliam
0s saberes iniciais mas, também, em muito os ajuda na vida pessoal e na inserc¢do social.

Questionados sobre usos funcionais e sentidos atribuidos a escrita, parte dos
protagonistas afirmou que se tornaram leitores e escritores em lingua portuguesa como
“imperativo” do sistema que comanda as possibilidades de ascensdo social. A partir das
narrativas, entendo que o dominio da lingua portuguesa, condiciona a oficialidade, ou néo,
tanto do ensino quanto da comunicagdo oral e escrita; do acesso ao emprego e a vida cidadd,
em geral. Constate-se que 0 acesso & moeda nacional, ao comércio formal, aos servigos e
demais coisas sO pode ser obtido nessa lingua escrita e adotada como "a nossa”. Portanto,
mais do que necessidade, parece-me que a leitura e a escrita se configuram como uma
“obrigacdo” implicita, porque s6 dessa maneira ¢ que alguém aparenta se sentir cidaddo do
pais, com possibilidades de exercer plenamente seus direitos. Desse modo, defendo que seja

necessario pensar em “multilinguismos” que possam, de um lado, reconhecer e revalorizar a
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oralidade e as suas respectivas linguas maternas. De outro lado, preservar a oficialidade da
lingua portuguesa e suas fungdes sociais, contudo sem limitar o desenvolvimento da escrita
em outras linguas nativas (porque importantes). Trata-se de um didlogo possivel e necessario

para uma convivéncia multicultural. Em outras falas, os sujeitos praticantes declaram:

[...] da minha parte ndo tive tanta preocupacdo em aprender a ler e escrever em
lingua portuguesa, mas por ser lingua oficial de Mogambique, pensava que era a
Unica que eu deveria aprender a ler e escrever, pelo fato de constatar que em cada
papel ou livro que eu tentava ler, apenas aparecia escrito em portugués, ou seja, era a
Unica lingua com escritos e, que deveria aprender (SHENIA).

Outrossim, embora reconhecendo a importancia de preservacao das linguas nativas,

alguns estudantes declararam:

[...] gostei de aprender a ler e escrever em portugués, porque ¢ uma lingua diferente
da minha. Além disso, poucas pessoas falam a minha lingua em outros lugares do
pais ou em espacos publicos, e quando vocé fala lingua nativa no meio dessas
pessoas, fica parecendo uma pessoa estranha. Penso que se ndo soubesse ler e
escrever sentiria falta de muita coisa [...], quer dizer, ficaria isolada das outras
pessoas do pais e do mundo, sem poder aceder a outras interpretacdes sobre os
fendbmenos variados que ocorrem na natureza, visto que a maior parte das
informacdes do nosso dia a dia aparece escrita em portugués. Para mim, outra coisa
que julgo importante é que quando a pessoa domina a leitura e a escrita, entende
mais coisas, por isso, ndo se engana facilmente. Sabe, é um orgulho (uma pessoa)
saber ler e escrever [risos] (JOANA).

[...] a meu ver, teria dificuldades de relacionar-me com aquela menina que ja sabia
ler e escrever. Além de que continuaria a ser chamada de analfabeta como os meus
pais sdo considerados, também teria dificuldades de resolver alguns problemas
inerentes & minha a vida e da familia em casos de doenca e outras situagdes. Hoje,
intervenho e entendo as coisas do mundo, em geral, sem recorrer tudo a outras
pessoas para explicar-me o que é uma coisa e o que é outra. (MAIMUNA).
Preocupei-me em aprender a ler e escrever em lingua portuguesa porque eu pensava
que era obrigatério. Lembro-me de que os professores da minha época batiam nos
alunos que ndo sabiam ler, e valorizavam os outros que sabiam como importantes,
por isso, estes poderiam passar a frente onde estava o professor para ensinar aos
outros “burros” — como éramos chamados. N&o saber ler naquele tempo era um
grande embarago, a pessoa era muito humilhada. De tanta humilhacdo, desisti da
escola [...] arrependo-me de ter tomado tal decisdo, possivelmente hoje teria outra
condicdo. Por esta razdo, retomei a escola ja, com esta idade. Como se costuma dizer
—*nunca ¢é tarde” — para evitar outras vergonhas e humilhactes (ATIJA).

Ajudado por Brand&o (2006), as narrativas permitem-me afirmar que o ato de aprender
a ler e a escrever, apesar de os dois aprendizados ocorrerem a0 mesmo tempo, no desejo
individual dos memorialistas (movidos pela melhoria de vida) e por ser uma necessidade
imposta socialmente, extrapola esse limite: amplia a compreensdo do conhecimento, ja que
alfabetizar-se tem para eles o sentido de “participar, junto com as outras pessoas, de um

universo ampliado da propria curiosidade humana. Essa matriz da consciéncia, junto com o
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conhecimento e o sofrimento” (BRANDAO, 2006, p. 441). Em outras palavras, recorrendo a
Paulo Freire, diria que se trata de um ato politico que vai além do aprender as letras, pois €
uma leitura do mundo que opera transformac@es, com vista a vivéncia da cidadania.

Com respeito as praticas de leitura e escrita, os narradores usam diferentes dispositivos
para manter suas habilidades. Afirma uma das vozes: “[...] leio, fagco mensagens até no celular
€ muitas outras coisas. Isso me ajuda a estar em permanente contato com a escrita” (JOANA).
Outra voz acrescenta: “[...] primeiro escrevo a mensagem no rascunho para ndo errar, depois
teclo no celular, leio novamente e finalmente, envio” (MARIAMO). Essas passagens
memoriais indicam que o uso do celular nas conversas com fami liares e amigos se liga as
demais préticas da escrita. Além disso, percebo a existéncia de uma convivéncia entre cultura
oral, cultura escrita e cultura eletrdnica. A emergéncia dessa triade talvez seja o elemento
fundante que impulsiona de forma persistente a conexao das pessoas em redes sociais. Aqui,
urge repensar sobre as préaticas de leitura e escrita em programas de alfabetizacdo e de
educacdo de adultos. Contudo, ndo me deterei a essa discussdao neste trabalho, pois
compreendo que seja mais uma pista para outras pesquisas nesta area. Se 0 sujeito pode
interiorizar qualquer ato de escrever ou de ler — as razdes ou contextos de recurso a escrita,
“Elas entram familiarmente na escrita de diferentes maneiras, as quais produzem efeitos
poderosos de socializa¢do, quando combinadas entre si” (LAHIRE, 2011, p.17).

Partindo desse pressuposto, compreendo que as praticas de leitura e de escrita podem
significar incitacbes pedagogicas que incluem uso de rascunho, quando se pretende redigir
uma mensagem; de releitura do conteudo para corrigir erros ortograficos; de publicacéo.
Novamente, Joana teceu que: “[...] gosto de trocar mensagens com amigos ¢ familiares sobre
coisas que faco diariamente e acompanhar também o que cada um esta a fazer, principalmente
no fim de semana” (JOANA). Por essa e outras razBes, parece-me que as anotacdes dos

acontecimentos constituem mais uma das formas usuais de exercitar a escrita, pois:

Para mim, o mais importante ¢ listar as minhas atividades do més para ndo esquecer
eventos e coisas importantes que tenho a fazer. As vezes, escrevo as coisas que
sonho, principalmente se for uma boa coisa [risos], por exemplo, 0 meu Ultimo
sonho foi sobre nascimento de bebé&s gémeos, mas ndo sei o que significa [...]
(SABINA).

Este depoimento revela o exercicio de selecdo da memdria que elimina o que menos
interessa e guarda o que favorece ao sujeito. Este constitui um dos casos que estimula a escrita
de um diéario e a reflexdo sobre acontecimentos vivenciados. Corroboro as consideracdes de

Marilena Chaui grafadas no prefacio do livro de Ecléa Bosi (1997), segundo as quais 0 modo
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de lembrar ¢é individual tanto quanto social, porque o grupo transmite, retém e reforca as
lembrancas, mas o recordador, ao trabalha-las, vai, paulatinamente individualizando a
memoria social e, no que lembra e no como lembra, faz com que fique o que significa.

Ainda sobre as praticas de promocdo de leitura e escrita, importa realcar que, da
observacdo feita as salas de aulas, constatei que os educandos moviam-se mais nas atividades
e situagOes que envolviam narrativa oral de si, do que no fazer interpretacéo de texto proposto
pelo professor. Porém, neste quesito, ao priorizar tarefas de interpretacao de texto, o professor
caminhava aparentemente na contramdo dos interesses dos educandos. Todavia, parece que
esta era de fato uma das oportunidades que podia ajudar a escola a valorizar tanto a lingua
oral quanto a escrita dos alunos. Assim, inspirado em Freire (1992), compreendo que a leitura
e a escrita ndo sejam abordadas dicotomicamente, pelo contrario, se complementam, e se
combinadas, o processo de aprendizagem coopera com a riqueza da oralidade dos educandos.
Nesse sentido, a valorizagdo dos trés processos talvez transforme a escola como um lugar
pertencente aos educandos, porque ai a oralidade encontra a escrita como espaco de dizer-se,
de ler-se e de escrever-se memorialmente. E provavel que seja isto que Freire (2005, p. 13)
chama de movimento, dado que, “a leitura da palavra ndo ¢ apenas precedida pela leitura de
mundo, mas por [...] certa forma de escrevé-lo ou de reescrevé-lo”. Ou seja, de transforma-lo
por meio de praticas conscientes, dai, a necessidade de desenvolver atividades que estimulem
diversas taticas de compreensdo da leitura e da escrita que consideram os multiplos espacos
(com seus sujeitos e objetos) como oportunidade de formar-se leitor e escritor. Esse processo
requer a aprendizagem da compreensao e da lucidez, como caracteriza Morin (2003, p. 53),
para quem, “além de nunca ser concluida, deve ser continuamente recomegada (regenerada)”.

A observacéo participante realizada nos trés Centros de Alfabetizacdo e Educacdo de
Adultos ocorreu em trés aulas da disciplina de Portugués do 3° ano do Programa de
Alfabetizacdo Regular. Aqui, as acGes consistiram no acompanhamento de atividades de
rotina na sala de aula, tendentes a formacao leitora e escritora. Os dados produzidos referentes
a observacao foram organizados em trés grupos. O primeiro caracteriza 0s recursos materiais
usados para o desenvolvimento de habilidades de leitura e de escrita; o segundo, refere-se a
observagdo do ambiente de interagcdo entre professor e alunos; e, o terceiro, destaca a
observacao especifica da oralidade e de préticas de leitura e de escrita.

No tocante ao primeiro grupo, observei que cada turma tinha um
professor/alfabetizador para todas as disciplinas, nomeadamente: portugués, matematica e
ciéncias naturais. As aulas decorriam no periodo da tarde, as segundas, tercas e quintas-feiras,

havendo, portanto, alteraces dos dias em caso de necessidade, mas sempre combinadas entre
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os participantes. Durante as aulas observadas, os professores utilizavam livro didatico de cada
disciplina, auxiliados por um manual de apoio ao educador do 3.° ano de educagéo de adultos.
Tanto o livro quanto o manual sdo produzidos pelos técnicos da Direcdo Nacional de
Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos (DNAEA), do Ministério da Educacdo. Tal manual é
usado como “receita” dos educadores para orientagdo do processo de ensinoaprendizagem.
No entanto, os professores ndo concederam informacoes a respeito, mas ficou-me a sensacao
de que o manual prescreve "receitas” referentes as sessdes de alfabetizacdo e educacdo de
adultos, objetivando manter ordem e controle deste subsistema pela indicacéo de atividades ao
educador e ao educando, o que supostamente regularia condicGes e critérios de orientacdo de
ensino e obtencao de resultados.

Nem todos os educandos tinham acesso aos livros, por isso, organizavam-se em
grupos para atividades de leitura em sala de aula. A realizacdo de tarefas se dava pela
distribuicdo dos livros e dos educandos em grupos; atribuicdo de tarefas; realizacdo e sua
posterior correcdo em sala de aula. As vezes, o professor recomendava tarefas para serem
feitas em casa e corrigidas na aula seguinte, junto com a turma. Quanto a presenca dos alunos
nas aulas observadas, variavam entre 15 a 20, sendo que a lista geral destes era de 25 em dois
Centros investigados e de 30 no outro. Estes numeros sinalizam auséncias de alunos as aulas,
variando em média de 5 a 10. Todavia, o estudo ndo explorou as causas de auséncia ou de
possiveis desisténcias dos educandos nos Centros de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos.

Em relacdo ao ambiente de interacdo, a pesquisa constatou que os alunos dialogavam
entre si sobre varias tematicas do cotidiano e do decurso da aula. Esse didlogo, muitas vezes
ocorria em “grupinhos” de proximidade (e amizade) entre duas, trés ou quatro pessoas.
Normalmente, os educandos sentavam-se no chdo, um proximo ao outro e o professor
permitia trocas de ideias entre eles. Contudo, 0 mesmo ndo acontecia com frequéncia entre
alunos e professor, incumbindo aos primeiros responder questdes colocadas pelo professor.
Nas vezes em que 0s alunos respondiam questdes ao professor, geralmente o faziam mais em
coro (coletivamente) e, poucas vezes, individualmente. Nas outras vezes, 0os educandos nédo
respondiam voluntariamente, cabendo ao professor indicar alguém para responder ou,
simplesmente, ele mesmo fornecia a resposta a questdo. E possivel dizer que entre professor e
alunos, e as vezes entre alunos, apareciam sinais de heterogeneidade de conhecimentos. Este
fendmeno ndo € novo, Samora Machel ja acautelava sobre os numerosos fatores que a
populagéo deveria vencer para sair da condigéo de opresséo em que vivia, sob o jugo colonial,
em seu discurso: fazer da escola uma base para o povo tomar o poder. Tal discurso

transformou-se, posteriormente, em palavra de ordem. Nele, Machel apontava a diversidade
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das vivéncias de cada um, a que se atribuia a responsabilidade pelas desigualdades, criticando

0 seguinte:

Do lado do professor, armado de diplomas e de experiéncias cientificas e teéricas,
por vezes ricas, havera a tendéncia de desprezar o aluno, sobretudo quando as
circunstancias historicas, tendo asfixiado a sua iniciativa, o aluno sente dificuldade
em ordenar e exprimir correta e livremente o seu pensamento. Assim também o
professor se privard de aprender do aluno. Este tipo de mentalidade é um dos
produtos da deformacdo capitalista que classifica os homens em funcdo dos
diplomas, a que confere uma auréola mistica de sabedoria. E um reflexo da
mentalidade exploradora de oposicdo entre o trabalho manual que é desprezado, € 0
trabalho intelectual que é considerado. [...]. Os complexos de inferioridade e
superioridade impedem a aplicagdo do nosso principio justo de aprendermos uns dos
outros para progredirmos em conjunto (MACHEL, 1974, p. 9).

Certamente, o discurso estigmatizante de Machel (que parece reforcar a culpabilizacéo
da vitima de que todos os desiguais vém sofrendo historicamente) se refere a um tempo
historico diferente, mas faz sentido busca-lo para pensar o presente e relé-lo pelo que pode
significar, considerando o que ele queria: educacdo como base para livrar o povo da opressdo
e tomar o poder, com armas do conhecimento capazes de fazer com que compreendesse
porque é pobre, ndo como fatalidade, nem porque Deus quer, mas pela profunda desigualdade
do sistema capitalista mundial. Penso que Machel, por sua ousadia, convic¢do e amor ao
povo, parecia ter clareza sobre os problemas pontuais que o pais recém-nascido do
colonialismo tinha a enfrentar. E que um dos caminhos possiveis a trilhar seria,
evidentemente, educar o0 povo para 0 novo tempo atravessado pela nagdo. Por isso, a
alfabetizacdo continuava na visdo dele como um instrumento fundamental. Nesse sentido, a
escola deveria constituir uma instituicio que permitisse a emancipacdo das classes
trabalhadoras, de modo a assumirem os destinos de uma sociedade igualitaria que se
pretendia construir.

Importa realcar que, em minhas observacdes, notei esforco consideravel da parte de
professores em proporcionar condi¢des que favorecessem o desenvolvimento de praticas de
leitura e de escrita aos seus alunos. Em geral, os professores iniciavam suas aulas estimulando
os educandos com relatos de atividades de leitura e escrita de aulas anteriores ou convidando-
0s a narrarem suas experiéncias de vida relacionadas a uma tematica proposta pelo professor.
Esta Gltima situacdo foi constatada em apenas uma aula das nove observadas, em que 0
professor buscava narrativas dos seus educandos. Constatou-se, ainda, que os educandos
tinham um intervalo de 20 minutos destinados ao convivio no péatio da escola, onde funciona
0 Centro de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos. Durante esse intervalo, o pesquisador

permanecia no patio, conversando com os educandos, e geralmente buscando algumas
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respostas a perguntas sobre a pesquisa. Portanto, a cada dia de visita & sala de aula,
permanecia no Centro de Alfabetizacdo até o encerramento das atividades e a saida dos
educandos, para melhor compreensdo do contexto. Em suas praticas, os professores
orientavam a disciplina de portugués em um dia na semana, exceto o Centro de AEA
Muegane, que tinha um horério com disciplinas intercaladas em, pelo menos, um dos dias da
semana, decorrendo entdo as disciplinas de matemaética e ciéncias naturais.

Finalmente, a observacdo alusiva a oralidade e a préaticas de leitura e escrita registrou
as seguintes atividades rotineiras: exercicios de cépias, ditado, preenchimento de silabas em
espacos vazios de palavras, redacdo e interpretacdo de imagens e gravuras. Aqui, vale
observar a lentiddo no processo da escrita pela maior parte dos educandos observados. Nas
observacdes feitas nos cadernos de alunos, com frequéncia observou-se confusao na escrita de
palavras que contém as seguintes letras: “g”, “q”, “p” e “b”. Além disso, notaram-se

dificuldades na escrita de palavras contendo digrafos rr e ss, e de leitura de textos complexos.
A tabela que segue sintetiza as tarefas observadas nas aulas:



Tabela 1: Exemplo de momentos marcantes do contexto da aula de leitura

Chegada de
educandos e de
professor
Organizacédo da
turma em
grupos

Apresentagdo do
texto da aula por
meio de leitura
feita pelo
professor

Atribuicdo de
tarefas de
interpretagdo do
texto

Algumas das tarefas rotineiras observadas

Inicio da aula,
professor em pé,
e educandos
sentados em
grupos, em
forma
semicircular

Escuta silenciosa
dos educandos
em relacdo a
leitura do
professor
Levantamento de
palavras dificeis
de leitura e
compreensdo

Solicitacdo de
trabalho de casa
feito pelos
educandos

Momento a seguir
Leitura guiada pelo
professor e
acompanhada
pela turma
inteira em voz
alta pelos
educandos

Correcdo de tarefas de

casa, feita pelo

professor ou em

conjunto com os
educandos

Leitura coletiva (em

grupos) dos
educandos; o

professor trabalha

brevemente com

cada educando, a

medida que eles

leem em

simultaneo

Nos momentos finais da aula

Realizacdo da
atividade de
interpretagdo do
texto indicado

Producéo de texto
narrativo
relacionando o
texto lido e a
vida do
educando

Correcdo das tarefas

indicadas feita
pelo professor
com a participagédo
dos educandos
Leitura dos textos
produzidos pelos
alunos

212

Entrega de tarefa
(corrigida)

Leitura individual
feita pelos
educandos

Recomendacéo
de trabalho
para casa
(redacéo) ou
perguntas de
interpretacdo
de texto

Conforme exposto na Tabela 1, a leitura guiada consistia, inicialmente, em o professor

introduzir a leitura do texto; depois trabalhava com a turma inteira, num ato em que ele e os

educandos liam em simultdneo e em voz alta um texto. Em seguida, o professor centrava-se

num pequeno grupo de educandos e acompanhava suas capacidades de leitura em grupo. Tal

procedimento possibilitava ao professor identificar erros e apoiar 0s seus educandos na leitura

e escrita de palavras e expressdes de dificil pronunciacdo e codificacdo. Finalmente,

redobrava suas atencbes ao nivel individual dos educandos, com o objetivo de ajuda-los a

aprender a utilizar estratégias de leitura e escrita independentes.

Todavia, os educandos se mostravam mais interessados e ativos nas tematicas ou

textos que apresentavam contos, histérias, fabulas, como por exemplo, na narrativa escrita

sobre O caracol e a impala, do Livro do Educando do 3° Ano de Educacdo de Adultos:

Lingua Portuguesa.



213

Outro texto achado noutra aula da disciplina de lingua portuguesa narrava a histéria da
Cobra e o gato do livro da 5.2 classe do antigo curriculo. Este livro foi usado e adaptado pelo
professor do programa do 3.° ano de alfabetizacdo regular em suas aulas, devido a
insuficiéncia de livros na escola. Aqui, o professor usou o texto para o exercicio de ditado.
Leu-0 duas vezes para a turma; em seguida, ditou dois paragrafos. Terminado o exercicio de
ditado, os educandos passaram a ler individualmente a transcricdo do ditado feito nos seus
cadernos. Na sequéncia, organizados em grupos, os educandos trocaram seus cadernos, cada
um corrigindo os erros constatados no caderno do outro. Para tal, o professor escreveu a
historia no quadro para que os educandos corrigissem o0s cadernos dos colegas com base no
texto apresentado. Adiante, os educandos devolveram-se os cadernos, leram o texto escrito no
quadro e copiaram-no para seus préoprios cadernos. Nessa historia digladiam-se acdes de
maledicéncia da cobra e benevoléncias do gato, comparando-as com a vida e o
comportamento humano. No entanto, nas historias, os professores parecem ndo explorar
muito o elemento disponivel de contos e fabulas, o que exigiria chama-los a se reinventarem
nessa pratica pedagogica.

Dos seis cadernos de educandos observados, verifiquei praticas similares
desenvolvidas diariamente em salas de aula. Tais préaticas incluiam copias de pequenos textos
redigidos no quadro, redacdo e registros de atividades e relatos inerentes ao diario de suas
familias, na maioria lista de eventos familiares e outras informacgdes consideradas importantes
para 0s protagonistas.

A maioria dos educandos produzia pequenos textos seguindo elementos basicos
estabelecidos para a construcdo frasal. Porém, os cadernos observados apresentavam certos
erros gramaticais, o que retirava, em muitos casos, a coeréncia e sentido das frases. Todavia,
os educandos afirmaram que seus professores compreendiam o que eles escreviam. Trés dos
entrevistados apds a observacdo de seus escritos disseram que sb conseguiam escrever uma
frase completa com ajuda do professor ou de algum colega que escrevia bem.

No que se refere a leitura, na outra turma observada, os alfabetizadores faziam,
igualmente, leitura do texto proposto no quadro ou no livro do aluno. Neste caso, como ja
dito, os alunos sentavam em pequenos grupos de trés a quatro pessoas, mediados por um
leitor guia que lia o texto em voz alta para seus colegas; em seguida, liam coletivamente e, no
fim, individualmente. Quanto a orientacdo metodologica, tomava-se como ponto de partida o
conhecimento de letras e de seus nomes. Comecava-se pela apresentagéo de vogais seguidas
de consoantes. Os manuais e 0s professores priorizavam a préatica da leitura, restringindo o

ensino da escrita ao exercicio da caligrafia, da copia e do ditado.



214

No decurso das entrevistas surgiu uma questdo que pedia aos alunos que comentassem
se, em caso de se tornarem professores, como ensinariam seus educandos a ler e a escrever?
Trés dos entrevistados disseram que ensinariam com 0s mesmos métodos usados para sua
aprendizagem da leitura e da escrita. Para eles, comecariam por exigir de seus educandos que
memorizassem o alfabeto e, depois passariam a ajuda-los a distinguir consoantes de vogais.
Em seguida, ensinariam a juntar as letras (consoantes) e as vogais, formando palavras; e a

partir dai, escreveriam seu proprio nome, outras palavras, até construir frases completas.

Eu gosto de contar a minha histéria de escolaridade porque quando comecei a
frequentar a escola eu ndo tinha nome na lista dos alunos matriculados. O meu pai
dizia que eu ainda era nova. Na verdade, era, mas eu ndo queria ficar sozinha em
casa, por isso, seguia meus irmaos a escola. Enquanto frequentava a escola, o
professor descobriu que eu dominava o abecedario (ABC) com facilidade, entdo ele
elogiava-me. [...] quando os meus pais ouviram sobre os elogios da escola, deram-
me forca e estudei até 5.2 classe. Depois, desisti por doenca. Esta € mais uma
oportunidade para continuar os meus estudos (MARIA).

A minha irmad é meu exemplo do que significa ser professora, pois ensinou-me
rapidamente a ler e escrever. Ela era muito atenciosa; se eu fosse professora, penso
que ofereceria aos meus alunos muitos exercicios praticos da leitura e escrita, além
de procurar saber deles o que ja sabem fazer. Em seguida procuraria material
necessario para aprendizagem, mas acredito que ndo tem férmula fixa para aprender,
cada um aprende da sua maneira (ATIJA).

Ainda que de forma ingénua, o relato da Atija remete-me ao pensamento freireano de
“alfabetizar-se” e “educar-se” e, nunca, “ser alfabetizado” nem “ser educado”. Trata-se de um
processo que implica ndo sé aprender a ler palavras e desenvolver certas habilidades
instrumentais mas, também, aprender a ler critica e criativamente o seu préprio mundo
(FREIRE, 1996). Na mesma linha de pensamento, Morin (2007, p. 71) ajuda-me a perceber
que ndo basta “conhecer e transmitir, ou 0 mero prazer de ensinar, comunicar ou dar: €
também o amor por aquilo que se diz e do que se pensa ser verdadeiro. E 0 amor que introduz
a profissdo pedagogica, a verdadeira missdo do educador”. Ainda seguindo esta linha de
pensamento, Machel (1974) considerava o professor e o aluno como militantes da causa
educadora. Na perspectiva macheliana, o militante é aquele que vive a preocupacdo da
organizacdo e que, no detalhe do cotidiano, pela aplicacdo criadora que faz, se torna, para
todos, um modelo servidor do povo. Nesse sentido, ser professor militante vai além de
preparar corretamente as aulas, explicar claramente as matérias e corrigir com justica 0s
exercicios — “isso também o fazem professores burgueses animados de consciéncia
profissional” (MACHEL, 1974, p. 15). Portanto, o professor militante ¢ referéncia
permanente de comportamento correto, aprende com/do aluno e sabe orienta-lo, mobiliza

recursos face as novas ideias e, geralmente, esta sempre consciente das suas limitagGes, por
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isso, abre-se a autocritica, incluindo a dos alunos. Ja o aluno militante, cabe-lhe assumir suas
responsabilidades, confiadas pelas massas para servi-las e, nunca, para colonizé-las; ele
encontra-se engajado na emancipacdo das classes trabalhadoras as quais se identifica. Para
Samora Machel (1974, p. 18), “nestas condigdes ¢ imperativo que a nossa escola seja um
centro democratico”.

Outro elemento observado nas aulas foi 0 uso das linguas mogambicanas como recurso
de ensinoaprendizagem. Isso acontecia quando a comunicacdo entre o professor e 0s
educandos era bloqueada por razdes linguisticas. Porém, em geral, foi notério que os
participantes do Programa de Alfabetizacdo e Educagdo de Adultos dos Centros estudados
falam essas linguas durante o intervalo ou em qualquer atividade fora da aula. Somado a isso,
os professores também as usam, principalmente quando percebem esgotados todos 0s recursos
linguisticos para explicarem as matérias em portugués. Repare-se que, no contexto escolar, 0s
educandos mostram fraco desenvolvimento da oralidade em tarefas que se relacionam com a
leitura em lingua portuguesa, embora se note entre eles um didlogo permanente. Ou seja,
parece ndo se explorar suficientemente a linguagem oral como elemento fundamental para a
aprendizagem e praticas de leitura e de escrita.

Além disso, foi notdria a excessiva preocupacdo em desenvolver principalmente a
leitura e a escrita em detrimento da oralidade havendo, por isso, descontinuidade entre o que
acontece no cotidiano e o que os programas de alfabetizacdo e educacdo de adultos
desenvolvem. Aqui, parece-me que a escola monopoliza o tempo com o que estd programado,
fundamentalmente para o ensino quase exclusivo da leitura e da escrita. Desse modo, €
provavel que se desperdicem os significados, sentidos e outros saberes presentes nas leituras e
escritas dos alunos.

Entendo que os alunos aprendem de acordo com as linguas frequentemente mais
utilizadas no contexto familiar ou em ambientes culturais com os quais se relacionam. O
material escrito no seio de suas familias, assim como nos Centros de Alfabetizacdo € escasso.
Contudo, o livro se configura como sendo material impresso existente e presente tanto nos
Centros de Alfabetizacdo quanto nas familias de sujeitos entrevistados. Muitos dos
entrevistados revelaram que aproveitam os livros de seus filhos ou parentes que, em geral,
estejam a frequentar um nivel equivalente ao programa de alfabetizacdo de que estiverem
participando.

Em suma, as narrativas indicam que as praticas educativas, 0s processos pedagdgicos
estdo presentes, também, fora da escola, e que boa parte da formacdo de leitores e escritores é

autoformacao, e que no entrar e sair da escola, no didlogo com as formas nao sistematizadas
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de aprender o saber se constroi. Nesse sentido, a autoformacao da pessoa consiste em “ensinar
a assumir a condi¢do humana, ensinar a viver e ensinar como se tornar cidaddo” (MORIN,
2003, p. 65). E necessario reconhecer que “a leitura é sempre uma pratica encarnada em
gestos, espacos, habitos” (CHARTIER, 1999, p. 178) logo, ha diferentes modalidades do ato
de ler e, por fim, resgatar uma histdria das maneiras de ler implica identificar disposicGes
especificas que distinguem as comunidades de leitores e as tradi¢fes de leitura.
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5 DO CONTO ORAL A ESCRITA: POSSIVEIS ELEMENTOS DE TRADUCAO
CULTURAL, OUTRAS SABEDORIAS E OUTRAS APROXIMACOES

Enquanto ouvinte/leitor e admirador da arte de (re)contar histérias, e também na
qualidade de professor, creio que seja interessante pensar na educagdo como arte de entramar
histérias (FILE, 2010), um processo de ensinoaprendizagem que se envolve com as
narrativas. Assim, se faz necessario dar foco as narrativas e ampliar a visibilidade das
multiplas possibilidades existentes na producdo de uma escola mais plural, admitindo que se
encontrem, ai, atalhos potentes que permitam mergulhar nos pensamentos utpicos (SANTOS
2002). Conforme Santos, tais pensamentos sdo produzidos com ideias que transformam
siléncios, sussurros e ressaltos insignificantes em preciosos sinais de orientacdes.

Portanto, este capitulo resulta da escuta dos sujeitos investigados a partir da
“conta¢do” de historias — a volta da fogueira — um espago coletivo de enunciagdo, em que
as conversas, a palavra “vozeada”, circulam num movimento de (com)partilhamento de
saberes, memorias, sentimentos, saudades, afetos, alimentos, calor do fogo, enfim, calor
humano. Tal processo se deu durante o trabalho de campo, que pelas dificuldades da lingua de
enunciacgdo dos entrevistados exigiu a presenca de um tradutor em lingua nativa e do recurso
aos contos orais como tatica de caca e aprofundamento de outros saberes. Aprendi com
Certeau (2012, p. 94) que “a tatica ndo tem por lugar sendo o do outro. E por isso deve jogar
com o terreno que lhe é imposto tal como o organiza a lei de uma forca estranha. [...] a tatica é
movimento ‘dentro do campo de visdo do inimigo”. Porém, tal movimento “depende do
tempo, vigiando para ‘captar no voo’ possibilidades de ganho” (CERTEAU, 1998, p. 47). Dai
que as dificuldades da lingua, de comunicacéo e o menosprezo dos contos orais como fonte de
pesquisa subverteram-se em elementos potenciais de producdo de conhecimento. Sdo as
maneiras que o homem ordinario encontra para transgredir regras estabelecidas, jogando
constantemente com os acontecimentos a partir do “lugar do inimigo”, para transforma-los em
ocasides. Essa interacdo dialogica permitiu viver a aprendizagem da escuta coletiva, fundada
na formacdo dos saberes de experiéncia feitos (FREIRE, 1992). Como se pode imaginar, foi
um procedimento baseado no respeito a voz dos protagonistas e na valorizacdo de seus
saberes. Além disso, com essa expressao, 0 autor reitera a discordancia com a Visdo
cientificista que valoriza a ciéncia e menospreza 0 senso comum, 0 que muito me ajudou a
compreender “o que nele ha de bom senso” (FREIRE, 1992, p. 26), sobretudo, nos contos

orais.
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Destaco a ideia de que as praticas de escrita interagem com a oralidade e, esta é
influenciada pela escrita, na medida em que a epistemologia da leitura se faz como
instrumento que desenvolve a fala do sujeito. Ou seja, 0 dominio da lingua por meio do
aprendizado da leitura e da escrita pode modificar a maneira de pensar do leitor, criando acGes
conscientes imaginaveis e inimaginaveis antes da sua exposi¢do (da escrita) ao texto. Dessa
feita, é importante considerar a historia de vida que perpassa 0s sujeitos na convivéncia
cultural e social da sua vida cotidiana. Primeiramente, porque essa consideracdo possibilita
que seus contos orais, suas historias, suas linguas, enfim, suas vidas, produzam e
desenvolvam suas identidades culturais. Depois, porque contar historias populares em si
mesmas torna-se fundamental a nossa vida. Logo, elas ndo s6 regem a nossa existéncia, mas
também constituem uma poténcia na producdo (pesquisa) cultural e de conhecimentos nos
diversos espacostempos.

Compartilho com Certeau (2012) a ideia de que contar histérias ¢ uma “arte de dizer”
— de fato 0 € —, mas também acrescento como complemento a essa formulagdo certeauniana
que contar historia €, ao mesmo tempo, uma arte de dizer-se, de escutar e escutar-se, de ler e
ler-se, e de escrever e escrever-se. Em seguida, debrucando-me sobre o0 modo como sédo
tecidas tais narrativas no contexto escolar ou fora dele, entendo que o conto oral pode, de um
lado, contribuir para dar voz aos sujeitos andnimos; de outro, pode ajudar a revalorizar seus
saberes e suas praticas sociais que, historica e culturalmente, tém sido subalternizadas (e,
ademais, por outro lado, podemos usar o conto oral também para subalternizar mais ainda as
pessoas).

Além disso, a “contag¢do” de historias constitui um espago de formacao humana e um
método de pesquisa, em que se discutem questdes relativas as praticas pedagdgicas
emergentes das conversas entre os sujeitos, nos encontros "a volta da fogueira” e de suas
possiveis implicacBes. Portanto, a reflexdo sobre os elementos acima elencados ajudou-me a
compreender, complementarmente, os processos de tornar-se leitor e escritor a partir de
historias contadas oralmente. Deste modo, considerei que tais historias ocorrem em um
contexto da diversidade cultural, em atravessamento entre o tradicional e o0 moderno. Assim
sendo, para essa discussdo, valeram-me os contos populares narrados por Bibi e os escritos
por Alberto Viegasi®t. Além desses narradores, dialogo com o escritor mogambicano Mia
Couto (2011), o escritor francés Certeau (2012) e com outros autores que discutem esta

101 professor, escritor, contador de histérias e um dos eminentes pesquisadores e divulgadores mogambicanos da
cultura makua em Nampula, Mocambique.
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temética que, de certa forma, também sdo “contadores de historias” de suas investigagdes e

produgdes. Por isso, reconhego que:

Os contos bantu sdo muito antigos, pelo menos os materiais que os formam. Mas séo
feitos de uma substancia plastica, o que permite aos narradores operarem nela,
inconscientemente, importantes e incessantes modificacBes. Estes fatos séo
interessantes, pois mostram as condi¢cbes de producdo literaria nas sociedades
oralistas. Essa producdo é essencialmente coletiva; os contos ndo sdo criados, em
todas as suas partes, por autores individuais; sdo modificados e enriquecidos, pois se
transmitem de uma pessoa a outra, de etnia a etnia, de maneira que tipos novos
surgem, novas combinacdes se produzem e disso resulta uma verdadeira evolucéo
(JUNOD, 1996, p. 199).

E, as pesquisas, as historias oficiais ndo sdo assim também? Talvez o que diferencie o
conto seja esse assumir com liberdade a faceta criativa inerente a qualquer narrativa e
descrigdo de algo. Assim sendo, trilho em outros “achados do saber”, a partir dos contos orais,
relacionando-0s com a escrita enquanto passagem (necessaria) para 0 acesso e praticas de
leitura e escrita. Alids, como ressalta Munanga (1988), por meio da oralidade comegamos 0s
primeiros passos de educacdo dentro da propria familia, depois, a escrita € registro dessa
oralidade. Ha, no entanto, um entrelacamento de producdo de conhecimentos gque atravessa 0
que se considera “base do poder na Africa negra”, como escreveu Ki-Zerbo (2010). Tal base
se expressa, em geral, por uma palavra que significa “a forga” que vai da integridade fisica a
sorte € a integridade moral. Aqui, a sabedoria popular testemunha essa ideia de “poder” em
numerosos contos, colocando em cena chefes despéticos, que sdo punidos no final, extraindo
assim, literalmente desse fato, a moral da historia.

Evidentemente, ndo é novidade ouvir-se e falar-se de que a Africa tem a sua historia e
tradigBes culturais “basicamente dominadas pela oralidade” (GADOTTI, 1997, p.202).
Certamente, deve ser uma das verdades (porque parcial) entre varias. Todavia, é importante
sublinhar que a oralidade ndo ¢ apenas “um fato tipicamente africano, nem ¢ uma
caracteristica exclusiva daquilo que se chama erradamente de ‘povos indigenas’. A oralidade
é um territorio universal, um tesouro rico de ldgicas e sensibilidades que s&o registadas pela
poesia” (COUTO, 2011, p. 23).

Por isso, nada justifica a desvalorizagdo das tradi¢cOes orais, dos seus saberes e
percepcdes de mundo. Além de que pouco ou nada se fala sobre os sentidos e conhecimentos
produzidos nessa oralidade, tanto para os africanos quanto para outros. Ignora-se, assim, a
importancia da sabedoria que ela representa para os povos africanos, pois, para estes,
“trata- se de um esforco para racionalizar o desenvolvimento social” (KI-ZERBO, 2010, p.

34). Soma-se a isso, a ideia de que os contos constituem elementos de animacéo e recreacao
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popular, nos quais o sujeito “aprendente” esta imerso num ambiente cultural particular, do
qual se impregna segundo a capacidade de sua memoria. Entendo também que na hegemonia
da contacdao da historiografia oficial do “mundo”, dois elementos se afirmaram a partir da
negacdo da narrativa dos contos orais ditos indigenas: o primeiro foi denominar a histéria
oficial escrita enquanto moderna e menosprezar a oralidade, vinculando-a a uma ideia de
tradicional como algo inferior; o segundo foi eleger uma escrita ocidentalizada/colonizadora
como a escrita, em detrimento das milhares de escritas africanas e de outros lugares do
mundo, todas consideradas escritas inferiores. Ou seja, para se afirmar, a historiografia oficial
teve que inferiorizar outros modos de existir na lingua e na cultura de outros povos, ndo
europeus. Como descrito por Couto (2004, p. 265), “os outros necessitam conhecer-nos.
Porque até aqui ‘eles’ t€ém uma miragem [...] — o retrato feito pelos ‘outros’ — foi produzido
pela sedimentagdo de esteredtipos”. No entender de Couto, pior do que ignorancia ¢ a
presuncédo de saber — essa ignorancia disfarcada de arrogancia.

Essa perspectiva discriminatdria, embora seja heranca do passado colonial, mantém
presentes suas manifestacfes, reconstituidas e ressignificadas nos diversos espacostempos
politicos, sociais e historicos. O que me leva a crer que apenas houve alteracdo na
“roupagem” que opera sutilmente, baseada numa relacdo dissimulada do tipo “bracos
abertos”, mas de “coracdo fechado” ou de “casa aberta”, mas de “portas fechadas”. E dessa
“roupagem” que se aparenta querer, sem querer. Contudo, as narrativas e contos que discuto
no texto vislumbram esses modus operandi que a modernidade produziu e continua a
produzir. Dai, a necessidade de reconstruir a memodria como uma tatica ndo somente de
negacdo de subalternizacdo, mas e, principalmente, de negociacéo e busca pela sobrevivéncia
nesse lugar que fomos e continuamos a ser colocados.

Enfim, considero que haja multiplas possibilidades de complementaridade que se
entrelacam entre conto oral e escrito. Tal entrelacamento implica transformactes, ndo sé
cognitivas nos modos de expressar e pensar a realidade mas, também, nas formas de interacdo
social e cultural. Em seguida, prossigo pensando a partir de minhas préprias experiéncias de
professorado, as quais me instigam a colocar algumas questdes de reflexdo: como é que o
conto oral pode ser usado como meio de iniciagdo a escrita em contexto da diversidade étnico-
linguistica, sem menosprezar os tracos proprios da cultura oral? Que praticas de leitura e
escrita e modos de aprenderensinar sdo possiveis de se construir na educacdo de jovens e

adultos? Como produzir conhecimentos e identidades a partir dos contos populares?
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5.1 “Ouvi dizer”: conto oral como tatica de apropriacio da leitura e escrita

Estudos sobre culturas orais e escritas emergiram, sistematicamente, no inicio das
décadas de 1960 a 1970 (ONG, 1998). Na sequéncia, muitas pesquisas tém sido
desenvolvidas em diversas areas de conhecimento, como a Antropologia, a Sociologia e a
Psicologia, as quais destacam o carater oral da linguagem e as profundas implicacdes em
todos os niveis da introducdo da escrita em culturas tradicionais. Ong (1998) distingue,
fundamentalmente, uma oralidade priméria, caracterizada por qualquer desconhecimento da
escrita ou de pessoas ndo familiarizadas com a escrita. E, outra, oralidade secundaria,
descrita como a cultura de alta tecnologia, sustentada pelo telefone, radio, televisao e outros
meios eletrdnicos que funcionam dependentemente da escrita e da imprensa. Prins (2011), por
sua vez, distingue trés modos de comunicagdo. O primeiro refere-se a culturas orais em que a
linguagem assume uma forma puramente oral, tipificadas por linguagens locais as quais séo
relativamente raras. O segundo é caracterizado por culturas escritas em que a linguagem
assume somente a forma escrita, porque a forma oral ndo existe, sendo estas tipificadas pelas
linguas classicas. Finalmente, o terceiro se constitui como culturas compostas que assumem
tanto formas orais quanto escritas, para todo o povo ou para uma propor¢do dele. A partir
dessa classificagdo, o autor distingue, entre “culturas universalmente alfabetizadas, que nés
admitimos de modo tacito, mas que sdo historicamente incomuns, e culturas restritamente
alfabetizadas, em que a maior parte das pessoas vive a margem, mas sob o dominio do
registro escrito” (PRINS, 2011, p. 171 grifo do autor). Assim sendo, as pessoas podem ser
consideradas analfabetas ou semianalfabetas reguladas pelo livro. Todavia, as culturas orais e
as culturas escritas se diferenciariam fundamentalmente na medida em que 0s seus modos de
transmissdo e apropriacdo da linguagem sdo distintos. No primeiro caso, a aprendizagem
ocorre por meio da observacao e da pratica, por isso, participativa, € que implica “atingir uma
identificacdo intima, empatica, comunal com o conhecido, ‘deixar-se levar por ele’” (ONG,
1998, p. 57). Aqui, a repeticdo do que Se ouve, e 0 recurso a memoria constitui a base dos
processos de transmissao do conhecimento.

Quanto ao uso dos contos orais no processo de aprendizagem da leitura e da escrita,
reescrevo os narrados por Bibi, baseados na tradicdo oral do povo e lingua makonde da regido
Norte de Mogambique. Para exemplificar como funcionava a tatica de apropriacdo e praticas

da leitura e escrita, Bibi iniciou por contar-me uma historia, sublinhada antecipadamente por
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“ouvi dizer”, por isso mesmo, uma histéria como patrimonio coletivo. E seguiu

desenvolvendo:

Era uma vez certa mulher, morava numa aldeia, e tinha uma filha muito linda,
conhecida como "a princesa da mata”. As pessoas que a viam questionavam umas as
outras: quem casard com essa mulher lindissima? Pretendentes vinham de varios
lugares do mundo e de diferentes meios de transporte — uns, bem mais luxuosos
que outros — a fim de pedi-la em casamento. Cada um apresentava sua melhor
proposta de riquezas. Porém, a princesa ndo aceitava suas propostas, nem saia de
dentro de casa para atendé-los. Ela exigia apenas uma condicdo: que conhecessem 0
nome dela. Mais tarde, veio um jovem humilde, que consultou os “velhos sabios da
zona”, questionando-os para saber o que deveria fazer para se casar com a “princesa
da mata”. Entdo, disseram-lhe os sabios, o0 nome dela é Mwatinda, acrescentando
que deveria comprar faca, ricino, cinto e livro (instrumentos de trabalho) e que fosse
a casa dela cantando o seguinte:

Mwatinda, mwatinda, mwateketela!

L4 na praia onde fui, comprei a faca, cinto;

Aceita-me l4.

O livro, eu comprei;

Aceita-me I4.

Vocé é linda, vocé é minha mulher;

Aceita-me I4.

Mwatinda, ao ouvir a cangdo, ficou “encantada” e apaixonadamente questionou: "—
quem é essa pessoa maravilhosa que me esta a chamar pelo meu nome? Vem meu
amor"”, respondeu Mwatinda! Todavia, ao lado de sua casa estava uma multidéo,
também esperangosa em casar com ela. Porém, todos se espantaram! Era o
pobrezinho — mas, o mais rico amor da “princesa da mata”, que chegou a sua casa a
pé e descal¢o. Em seguida, a mée abriu a porta de casa para que 0 noivo entrasse,
depois o padre foi convidado para abengoar o matrimdnio. Na continuacdo, o
“pobrezinho” saiu 14 de dentro transformado em homem rico. Casou-se com a
princesa e teve dois filhos. Mais tarde, a levou para apresentar aos seus pais, porém,
havia uma recomendagdo dos “velhos sabios da zona”, os quais o haviam alertado
que quando estivesse na travessia do rio, ndo deveria deixar a princesa descer da
"maca", nem tocar na agua. Mesmo assim, quando chegaram a travessia do rio, a
princesa ordenou: “tira-me deste lugar, quero descer”. Primeiramente, o marido ndo
aceitou. Porém, pela insisténcia, ele apenas permitiu que ela tocasse a ponte. Na
sequéncia, ela pulou para a agua do rio e, entdo, 0 homem também pulou numa
tentativa de salva-la. Quando tocou a agua do rio, Mwatinda transformou-se em
“peixe-mulher”. Afinal, a lindissima mulher era uma sereia, que escondia 0 seu
mistério na beleza, exclamou-se o marido!

Para esta histéria, Bibi chama aten¢do para o cuidado com as aparéncias. Por um lado,
diz ela, “a riqueza dos poderosos esconde a sua fraqueza interior”, pois mesmo aparentando
ter tudo, “ndo conseguiram conquistar o coracdo da princesa” que apenas estava interessada
no amor. Por outro lado, “a beleza exterior da mulher pode ser enganadora”, afirmou Bibi,
pois, com o tempo, ela desvanece, mas “a beleza interior permanece”. Portanto, tanto os
homens quanto as mulheres, na hora de escolher a companheira ou companheiro, tém de
“tomar cuidado com as aparéncias”, pois “sdo as nossas preferéncias que nos

(des)constroem’!
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Constate-se que este conto apresenta um apego ao campo e envolve homens e animais.
Além disso, observam-se elementos descritivos, responsaveis pelo “suspense” misterioso que
inicia com o desconhecimento do nome da princesa e termina com o sumico dela, na 4gua do
rio. A partir de uma historia como esta, por exemplo, os alunos de Bibi eram instigados a
buscar esclarecimento quanto ao “sumic¢o” da princesa, a fim de decifrar o enigma e imaginar
um possivel destino de seu marido, ou seja, a continuidade, o fim ou comeco de outra historia.

Em suas aulas, Bibi usava contos orais como meios de estimulo a aprendizagem de
seus alunos, a fim de que estes se lancassem a reflexdo de diferentes tematicas do cotidiano do
seu povo. Taticamente, ela encantava e prendia os ouvintes com a sua voz, auxiliava-se de
gestos e movimentacdo do corpo para descrever as caracteristicas dos personagens. Além
disso, recorria ao siléncio para marcar momentos de pausas, de admiracao; risos e sorrisos
para destacar momentos de alegria; gritos para aticar a vitoria entre outras manifestacoes.
Portanto, durante a entrevista, a0 mesmo tempo em que a escutava, ela fazia-me embarcar na
sua viagem imaginaria, envolvendo-me com os personagens, fazendo-me viver as emocdes
decorrentes da historia. Assim sendo, entendo que Bibi criava e recriava um método proprio
de orientar a aprendizagem de seus alunos. Por seu turno, os alunos eram efetivamente
provocados a pensar huma possivel continuidade e alternativas que cada um adotaria para se
escapar das adversidades.

Tal procedimento se aproxima a capacidade de Alberto Viegas (2015) que fascinava
0s seus ouvintes de tal maneira que também se prendiam as suas palavras, sem sentirem
cansaco. O seu método de conversa consistia em esmiucar assuntos complexos e delicados da
sociedade usando, como pretexto de aproximacdo ao tema, o angulo de sua cultura de base
makua para se dirigir ao nacional e ao universal. Neste processo, Viegas cultivou um estilo de
fala e escrita peculiarmente africano: “escondia 0 comportamento das pessoas e 0S
valores societais que pretendia criticar através dos seus contos e fabulas por tras dos animais
que ‘falam e emitem juizo’” (CASTIANO, 2015, p. 20).

Assim, o processo de apropriacdo da cultura escrita consistia em fazer com que 0s
alunos recontassem a histéria oralmente e, posteriormente, exercitassem a escrita.
Adicionalmente, a professora sugeria que 0s alunos contassem suas histdrias, de sua familia,
aldeia ou mundo imaginario, 0 que exigia uma intervencao interpretativa de seu significado e
da licdo moral de vida que dela podia-se abstrair. Do ponto de vista epistemologico, encontro
neste processo o que Paulo Freire (1996) considera leitura de mundo, no sentido de educar-se
como um direito cultural, para os seres humanos perceberem o que realmente significa dizer a

palavra na sua perspectiva existencial. Tal direito deve dar/ter voz de expressar-se e expressar
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o0 mundo, de criar e recriar e, principalmente, de decidir e optar, sem privilégios de poucos
que dominam a maioria.

Recapitulando, a narrativa revela potencialmente sequéncias de momentos nao lineares
de apropriacdo da leitura e da escrita que se podem resumir em: a) narracao de conto oral feita
pela professora; b) levantamento e colocacdo de questBes relativas a historia contada; c)
espaco de didlogo com os alunos para recontagem oral da historia ou partes dela; d) escrita
das compreensfes retiradas da historia; e) producdo oral e escrita de um possivel fim ou
continuidade da historia; f) reconto da historia pelos alunos, oralmente; g) exercicio da escrita
de sua propria historia; h) leitura das escritas de cada aluno. Somam-se, a isso, outros
exercicios praticos de escuta, redacao, ditado e copias.

5.2 A boa vontade do macaco matou o peixe: conto oral como espaco de (re)producéo de
identidade cultural

A segunda historia narra a inquietante fabula do macaco que sufoca o peixe com as
suas imaginacOes utdpicas. Debrucando-se sobre o papel da universidade no desenvolvimento
da comunidade, Viegas (2015) dirigia-se a um grupo objetivamente definido — professores,

alunos e outros convidados —, e iniciou por dizer:

Era uma vez, em belo domingo pela manha, o macaco julgou ter salvado um peixe
que aparentemente estava-se a afogar na agua dum rio em que nadava. Para salva-lo,
0 macaco retirou o peixe da agua para terra firme. Primeiramente, ao ver o peixe
mexer-se fora da &gua, abrindo a boca a0 maximo numa tentativa desesperada para
respirar, pensou que este estivesse a mostrar-lhe o seu contentamento e que aquele
gesto de luta pela sobrevivéncia indicava um sorriso. Depois, 0 macaco afastou-se
do peixe, satisfeito porque acabara de “salvar uma vida”. Mais tarde, quando
retornou ao local, constatou que o peixe estava morto. Mesmo assim, ele afastou-se
a assobiar, aparentemente satisfeito e com a sua consciéncia tranquila porque pensou
que o seu amigo “pelo menos morreu feliz” (porque ndo afogado). Coitado do peixe!
Exclamou o contador da historia.

O mesmo conto, em Mia Couto, encerra sua narrativa lamentando: “que pena eu nao
ter chegado mais cedo”. Para Bibi, 0 pobrezinho peixe ndo resistiu a vida em terra firme, e
morreu por causa da burrice (porque ndo conhecia o animal) ou negligéncia do macaco.
Constate-se que as significacdes multiplas e mdveis de um texto dependem das formas por

meio das quais é recebido por seus leitores (ou ouvintes) como assinala Chartier (1999).
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No entender de Viegas (2015), essa historia pressupde que, naquele contexto, “o
macaco representa a universidade e o peixe a comunidade”. Assim sendo, 0S universitarios
podem ser considerados ‘“ignorantes” por procederem como “macacos”, pelo menos pela
forma como a historia pretende mostrar seu comportamento diante das comunidades.

Portanto, nesta circunstancia, o narrador considera que analfabeto é aquele que néo
sabe fazer estas coisas mais reais e necessarias a sua vida e ndo conhece as normas morais da
sociedade. Saber ler e escrever nada diz para o seu viver no ambiente geografico concreto em
que ele se encontra enquadrado. Nesse contexto, um sabio universitario pode ser analfabeto na
vida, visto que no ambiente rural nada saberé fazer para sua sobrevivéncia e para seu bom
relacionamento com os membros da comunidade onde for viver. Sendo assim, onde deve estar
0 centro de validade dos saberes? Até os tempos atuais, 0s saberes tém sido validados
partindo do ponto de vista do moderno, isto é, do lado literario é considerado como um
analfabeto. “[...]. Perante tal situacdo das coisas, ha toda necessidade de existir uma estreita
alianca entre saberes literarios e [...], socioculturais, um casamento entre 0 moderno e o
tradicional, tomando como o0 ensino ou educagdo num sentido de globalocalidade”
(CASTIANO, 2015, p. 23).

A filosofia africana se caracteriza por estar aliada a prudéncia, porque ensina a ter
cautela nas afirmac@es e nos atos que, em geral, manifestam-se pela aplicacdo de provérbios,
adivinhas, contos e fabulas na resolucdo de litigios. Assim, a retdrica de Viegas (2015) pode
ser vista como uma reflexdo profunda e metodoldgica, tomada por cima de categorias por ele
encontradas na educacdo tradicional makua. Portanto, trata-se de uma arte de tornar-se sabio
universal sem ter deixado, no entanto, de ser fiel a cultura particular de origem, em que o
narrador tem “pés firmes” (CASTIANO, 2015).

Filosoficamente, relaciono a retirada do peixe da agua para terra firme com o que o
pensamento eurocéntrico fez e ainda faz com as nossas mentes. Indubitavelmente, nos foi
roubada a palavra (porque desviados da plataforma bésica) para pensar nossa realidade ou,
simplesmente, nds perdemos a nossa propria capacidade (porque nos desviamos) de olhar,
ouvir, tocar, sentir, ler (analisar) e escrever nossos proprios fendBmenos/acontecimentos. Ou
seja, “nos conhecemos mal — muitos de n6s nos olhamos com os olhos dos outros” (COUTO,
2004, p. 265). Aqui, incluem-se ndo s6 fendmenos politicos, econdmicos, sociais e culturais
mas, também, valores fundamentais como a harmonia, amor, justica, equidade. Depois disso,
afirmo com Mia Couto que, primeiramente, temos de aprender a pensar e sentir de acordo
com uma racionalidade que seja nossa, e que exprima nossa individualidade. Como ensina um

velho e conhecido provérbio mogambicano que “A forca do crocodilo é a dgua”. Parece-me
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que esta seja uma das formas de educacdo para acautelar-me que, quando se luta num terreno
conhecido, a probabilidade de vencer é maior (porque dominado), e que o contréario pode dar
em derrota. Por isso, Juno (1996, p. 192) ensina-me que “ndo tenteis sair dele: sereis como
peixe fora de dgua”. Sintetizando, por outras palavras, diria que a “boa vontade do macaco” —
unilateralmente, deliberada para ajudar — “matou o peixe”.

Politicamente, esse ensinamento pode servir aos nossos dias em que o discurso
recorrente da democracia nos incentiva a lutar por ela. O sociologo portugués Boaventura de
Sousa Santos (2017) alerta que aqueles que incentivam a lutar sdo 0s mesmos que atacam em
nome da propria democracia, com armas supostamente democraticas. Nesse sentido, a
democracia constitui, para uns, uma arma de resisténcia e, para outros, um instrumento do
imperialismo. Pois, “destroem-se paises e governos legitimos em nome da democracia, dentro
de uma suposta normalidade democratica”%, como o que esta a acontecer no Brasil e no
mundo, em geral. Parece que vivemos em um mundo cercado de muros invisiveis, que
impedem a circulagdo e a transicdo dos visiveis. Trata-se de um muro ndo somente
imaginario, mas real, que se apresenta de forma maquiada, mas que nos toca, nos
desestabiliza. E uma maquiagem, que nos convence a acomodarmo-nos com as diversas
injusticas. Certamente, mais do que nunca, estamos diante de um colonialismo forte, duro e
suicida — mais do que os anteriores. Mia Couto (2004, p. 265) afirma que é necessario criar
um mundo plural em que todos possam mundializar e ser mundializados, sem hegemonia e
dominagdo. A principio, deve ser um “mundo que escuta as vozes diversas, em que todos sdo,

em simultaneo, centro e periferia”.

5.3 Conto oral como espaco de producdo de conhecimentos: da teia de aranha a teia da

vida humana

Em O que nos dizem certos animais? Alberto Viegas (2015) narra a historia da aranha

para discutir a complexidade relativa ao poder da natureza e do mundo animal.

[...] a aranha coabita em diversos lugares, sobretudo, os abandonados e 0s ndo
higienicamente cuidados sob ponto de vista do ser humano. Nesses locais,
encontramos esse inseto que faz parte da familia dos aracnideos, havendo, portanto,

1921deia proferida no 1X Seminério Internacional Redes Educativas e as Tecnologias: Educagdo e Democracia —
aprenderensinar para um mundo plural e igualitério, na conferéncia de abertura sob o tema Uma outra
universidade é possivel: processos desiguais e combinados para descolonizar a universidade do mundo. Rio de
Janeiro, 5 de junho de 2017.
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variadissimas espécies de aranhas, que se difere entre si tanto nos tamanhos como
nas cores e outras estruturas fisicas suplementares. Algumas “venenosas”, cuja
picada pode criar sérios problemas no organismo de quem tiver o azar de, por
alguma delas, ser atingido (VIEGAS, 2015, p. 47).

A arte da Aranha consiste em utilizar uma substancia produzida no seu proprio
corpo para sua sobrevivéncia. Trata-se de uma seda, que no estado liquido, é
produzida no abdémen da aranha, que quando puxada pelas pernas posteriores, ela
passa para o estado sélido. Desse modo, forma um fio que estende de um ramo para
outro, com o qual tece uma rede — a “teia de aranha”. Essa teia serve como reflgio
na toca ou para capturar de modo “tatico” insetos para seu sustento. Dada a sua
resisténcia, em outros contextos, o seu material vem a ser estudado como matéria-
prima para producao de fios de redes pesqueiras e coletes a provas de balas.

Outra tatica da aranha incide na sua preferéncia de levar uma vida “solitaria”. Por
iss0, N80 se encontra em grupo, mas em par, provavelmente um casal que se esconde
num dos cantos da sua teia — o seu ninho (com ovos ou com crias ainda
pequenininhas). Aqui, fica a espera da presa que ha de cair nas malhas da artificiosa
rede. Em seguida, sai do seu esconderijo para “dar o golpe de misericordia ao infeliz
caido na sua armadilha”. Por vezes, se encontra “transportando debaixo do seu corpo
o casulo, que contém ovos, por chocar” (VIEGAS, 2015, p. 40).

Dessa narrativa, alguns sentidos podem ser produzidos e convertidos em fundamentos,
conforme aponta Alberto Viegas. Trata-se de elementos potenciais e pedagdgicos que,
provavelmente, dialogam com alguns dos principios da complexidade.

O primeiro fundamento seria o que alude ao fato de que a aranha recorre aos seus
préprios recursos materiais para tecer a rede usada na obtencdo de seus alimentos. Deste
reconhecimento de recurso produzido no seu proprio organismo, deriva uma convicgao
quanto a sua autonomia, 0 que me faz pensar na filosofia africana — ujamaa, de Julius
Nyerere. Com base nessa filosofia, Nyerere (1969) defendia que o desenvolvimento do
homem ou de uma nagdo ndo podia ser para 0 homem ou para a nagdo: “so6 podia ser feito
pelo préprio homem ou pela prépria na¢do”. Adicionalmente, a aranha mostra que faz o
reaproveitamento de sua proteina para fabricar outras teias, elementos que parecem ter-se
afastado tanto no plano individual (do “individuo”) quanto do plano nacional (da “nagdo”).
Encontro, aqui, uma possivel compreensdo do que Nyerere considera como nocdes de
“autoconfianga, autonomia e autossuficiéncia” que, no meu entender, necessitamos resgatar
para 0s nossos tempos. O recurso a Paulo Freire (1996) se torna, também aqui, importante.
Pois ele propde uma discussdo paradoxal que entrelaca a autonomia e a dependéncia. Nesse
entrelacamento, ser autbnomo significa assumir a dependéncia derivada de nossa finitude. Por
isso, a autonomia ‘“‘se caracteriza pela confianga que o sujeito possui no seu histdrico
particular, € o desenvolvimento do sujeito histérico, de democracia e liberdade que a
autonomia vai se construindo” (STRECK, REDIN, ZITKOSKI, 2010, p. 53). Conforme os
autores, 0 sujeito torna-se autbnomo quando constroi em si mesmo a capacidade de impor a

lei a si mesmo, de fazer da lei uma qualidade de si mesmo e em si proprio. Nesta concepgéo,
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aprende-se quando se emancipa a si mesmo e, ensina-se quando se socializa de modo digno e
justo na comunidade dos iguais.

O segundo fundamento afirma que “vivendo isoladamente” e “ndo cagando em
grupo”, a aranha evita problemas para si e para os outros. Claramente, este fundamento
parece-me revelar cautela e prudéncia. E como se a aranha afirmasse que esta disposta a ter
amigos, mas ndo qualquer amigo. Por conseguinte, também ndo pretende ter nenhum inimigo
nas suas proximidades. A inconformidade com esta postura da aranha leva-me a crer que o
isolamento seja uma de suas astlcias para manter-se no foco, evitando distracdo e buscando,
conforme Santos (2002), ser capaz de sobreviver, por algum tempo, as condi¢Bes da sua
criacdo. Contudo, temos de lembrar que a aranha é um animal que, vivendo do jeito que vive,
se satisfaz, diferentemente de nds que somos animais que precisamos uns dos outros e ndo nos
satisfazemos com as distancias na comunidade em que vivemos. H& momentos em que
podemos viver sé como as aranhas, mas ha outros momentos em que precisamos compartilhar
com 0s nossos. Além disso, a aranha pode estar a nos ensinar que existem outras formas de
“estar juntos”.

O terceiro fundamento ressalta que “transportando consigo o casulo” onde se
encontram seus Ovos ou as suas ‘“‘criazitas”, a aranha demonstra a solicitude que os
progenitores devem ter para com seus filhos: um exemplo de verdadeiro amor maternal, que
transborda para o cuidado com a vida alheia que, a0 mesmo tempo, é parte de si. Além disso,
revela que o nosso crescimento é processual, segue passos que ndo devem ser ignorados, pelo
contréario, acompanhados. Paralelamente, essa formulacdo permite compreender que tanto o
aprender quanto o ensinar sdo, ambos, processos ndo sé inseparaveis mas, também, levam seu
tempo; por isso, seus atores devem ter paciéncia e amor suficientes para o sucesso pretendido.

O quarto fundamento revela que se mantém firme aguardando o momento em que a
caca cai na rede. Aqui, ensina-me, a saber, esperar e esperancar (FREIRE, 2011) com calma,
paciéncia e perseveranca, buscando as brechas para assegurar uma boa caca. Esses
mecanismos podem ajudar na obten¢do de “pequenos sucessos”, ja que 0S Maiores vém
sempre desses pequenos. Nesse sentido, a esperanca torna-se fonte que alimenta sonhos e
busca forgas para continuar nas lutas que transformam os anseios da promessa em experiéncia
viva por antecipacgéo, que ndo sO ja comegou a ser cumprida, como também continuara a ser.

O quinto fundamento, central, reside no reconhecimento de que para garantir a caga, a
aranha necessita ndo sO tecer a propria teia mas, também, criar um sistema ecologicamente
sustentavel, na interagdo com outros animais. Por isso, a aranha se dedica a fiacdo e a

tecelagem. Desse modo, entendo que o significado de sua teia pode traduzir-se em diversas
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interpretacdes, pela complexidade dos fatos que se entrelagam como a prépria teia. Assim,
compartilho Chevalier e Gheerbrant (1999, p. 72) ao asseverarem que 0 simbolismo do fio
tecedor da teia “¢ essencialmente o agente que liga todos os estados da existéncia entre si, €
a0 seu principio. Liga este mundo e o outro mundo e todos os seres”. E desse modo que
considero necessario pensar as relacdes entre conto oral e praticas de escrita de textos.

Por ultimo, o sexto fundamento, decorrente do anterior, parte da ideia de que a teia de
aranha nos encaminha ao movimento de tessitura e de redes de saberesfazeres para uma
compreensdo maior da realidade em que vivemos. Por conseguinte, tal movimento se associa
a ideia de ecologia de saberes (SANTQOS, 2007), a mesma compartilhada por Capra (1996), o
qual ressalta que a ecologia profunda reconhece o valor intrinseco de todos os seres vivos e
concebe os seres humanos apenas como um fio particular na teia da vida. Ou seja, a
concepcao de Capra (1996) sobre redes — a teia da vida — fornece uma nova perspectiva
sobre as chamadas hierarquias da natureza, que consiste em redes dentro de redes que
estabelecem relagcdes entre as varias partes de um todo unificado, mas que transmitem seu
sentido de entrelacamento e de interdependéncia de todos os fenémenos. O autor afirma que,
se assumimos que todos os sistemas vivos, em todos os niveis, sdo redes, entdo a teia da vida
deve ser concebida como um sistema vivo (em redes) interagindo a maneira de rede com
outros sistemas (redes) — porque sempre tecidas junto com outras questdes complexas. Com
efeito, complexidade é o que “tenta conceber a articula¢do, a identidade, e a diferenca de
todos, enquanto o pensamento simplificante, separa esses diferentes aspectos, ou unifica-os
por uma reducdo mutilante” (MORIN, 2014, p. 176). Com Boaventura Santos (2007)
encontro a critica a esse pensamento simplificante, ao afirmar que todo conhecimento é
parcelar e que as praticas sociais sO raramente se assentam apenas numa forma de
conhecimento.

Outro aspecto fundamental a destacar nas formulacGes dos autores, a partir das artes
da aranha, é o de que 0s seus pensamentos conectam-se na visao de que todo o conhecimento
esta relacionado a uma forma especifica de ignorancia, bem como no trabalho de valorizagao
do senso comum, enquanto um dos caminhos para a ndo dogmatizacdo da ciéncia.
Acrescentando ainda aos ensinamentos da aranha, interesso-me por uma historia de Mia

Couto (2009) que assim sucedeu:

[..] num golpe divino, a aranha foi convertida em pessoa. Quando ela, j&
transfigurada, se apresentou no mundo dos humanos logo lhe exigiram a imediata
identificacdo. Quem era e o que fazia? — Fago arte. — Arte? E os humanos se
entreolharam, intrigados. Desconheciam o que fosse arte. Em que consistia? Até que
um, mais-velho, se lembrou. Que houvera um tempo, em tempos de que j& se
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perdera meméria, em que alguns se ocupavam de tais improdutivos afazeres.
(COUTO, 2009).

Essa aranha especifica da histéria de Couto (2009) ndo queria tecer seus fios por
instinto ou por regras e sim como uma forma de arte. Era uma aranha transgressora dos
ensinamentos modelos. Quis romper com os modelos e criar seu proprio modelo. Penso que
ISSO € autonomia também.

De outro ponto de vista, as narrativas propdem que se continue a refletir
pacientemente sobre 0 modo de vida da aranha porque suas liches para a teia da vida sdo
interminaveis. Portanto, compreendo que a aranha constitui, ao mesmo tempo, um simbolo de
autonomia e de tessitura em redes (necessarias) para viver no mundo da complexidade. Dai
que Viegas (2015) sublinha dois de seus ensinamentos como principios ou li¢bes de vida. O
primeiro, sintetiza a ideia de que “antes so, que mal acompanhado”. O segundo principio,
decorrente possivelmente do primeiro, sustenta que “ndo sejas um peso para os outros’ .
Desses dois principios, acrescento um terceiro, segundo o qual “se bem acompanhado”, entdo,
"dé aos outros o seu melhor que desejaria que os outros lhe dessem".

Conforme explicitado nesses principios, aprendi com Galeano (2012) que, embora 0s
cientistas digam que somos feitos de atomos, também somos feitos de histdrias. A proposito,
Mia Couto (2011) acrescenta, a este pensamento, a sua relacdo com a natureza, ao realcar que
as historias ndo salvam o mundo, mas podem incutir o desejo de utopia e do mundo em
mudanca e até transformacdo. Couto (2011) ensina-me, assim, que todos nds somos
produtores e produtos de pequenas historias. Por isso, cada um e, qualquer um, é constituido
por elas, j& que a nossa vida é emaranhada no interior de outras tantas histérias. Logo,
comungo a ideia de que a utopia € nossa fonte inspiratéria — para nos fazer continuar a
caminhar. Para nos fazer continuar a caminhar em direcdo a ela. Para o horizonte, diz
Galeano (2011).

Nessa perspectiva, com o0s contos, com as fabulas, se rememora o passado,
presenteando-o, para projetar um possivel futuro imaginario com expectativas. Depois, as
historias contadas e recontadas produzem imagens que efetivamente podem auxiliar a refletir
situacOes presentes no cotidiano, possibilitando a reordenagédo da apreciagdo, o entendimento,
abrindo caminhos para novas compreensdes sobre como a historia escutada pode ser refeita
numa situagdo real da vida. E a utopia, revela-me Galeano, acrescentando que contos e
historias tornam o presente a fonte de revolta, porque tal passado continua a ocorrer pelas
injusticas geradas por ele. Para Galeano (2011), o fazer da utopia pode ser assim entendido:

“ndo sO ¢ realista aquele que pinta a realidade que conhece e padece, mas também sdo
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realistas aqueles que pintam a realidade de que necessitam, porque na barriga desse mundo ha
outro mundo possivel”. Apropriando-me de Oliveira (2013, p. 381), “isso significa que os
processos ensinoaprendizagem ocorrem em meio a tessitura de praticas cotidianas em redes,
muitas vezes contraditorias, de conviccdes e crengas, de possibilidades e limites, de dialogos e
embates”. Por isso, diz Galeano, é preciso reinventar o passado, construindo interrogacoes
poderosas e tomadas de posi¢do apaixonadas capazes de sentidos inesgotaveis.

Assim, reafirmo que os contos orais sd0 uma poténcia que possibilita pensar e fazer
melhor a nossa propria cultura e a educacdo como processos histéricos. Primeiro, porque
possibilitam produzir o nosso lugar com certo cosmopolitismo que pede por uma nova
geopolitica do conhecimento. Depois, porque, de um lado, se tratam de propostas de
inspiracdo utdpica, mas que por si sé ndo garantem praticas utdpicas. Do outro, refere-se a
propostas memorialisticas do passado-conservador, que ndo implicam necessariamente ideias
de préticas conservadoras de educacdo. Por fim, porque a tensdo e a resisténcia entre o
moderno e o tradicional ndo representam uma relacdo dicotdmica precisa, nem gradacao
linear, mas uma possibilidade de didlogos, de praticas e saberes complexos e plenos de
nuances e variacfes (OLIVEIRA, 2013). Outro aspecto importante € o que nos da pistas de
termos na sala de aula um professor e alunos contadores de histérias (porque eles sdo em si,
memdria histérica). Em outros momentos, teriamos um professor e alunos conversadores,
porque ¢ de conversa que se trata “a volta da fogueira”. Esse modo de compreensdo permite,
ainda, abordar as narrativas como discursos taticos do povo, o qual concede a simulacdo ou
dissimulacdo, trazendo a tona as préaticas cotidianas que invertem as relacdes de forca por
meio das histérias de milagres que garantem, ao oprimido, vitoria em espaco utopico. Neste
sentido, ressalto, entdo, que é necessario que alguém conte histérias e que outros as escutem
para que a tradicdo sobreviva e nds vivamos. Dai a importancia que atribuo ao conto oral,
pelo forte componente didatico que transporta o préprio objeto de ensinamento que se quer
transmitir. Nesse sentido, Oliveira e Reis (2017) afirmam que contar histérias e ouvi-las,
discutindo-as em seus mudltiplos significados e com as redes de conhecimentos que as
envolvem, constitui uma experiéncia de autoformacéo, porque narramos aquilo que somos e
para saber quem somos (MANGUEL, 2010), o que nos leva a autorreflexdo e a aprendizagens
coletivas e compartilhadas, sem hierarquias que as separem ou classifiguem. Do ponto de
vista de Junod (1996), trata-se de uma proposta que estabelece relacdo interpessoal, na qual se
cria a sensacdo de pertencer a uma comunidade, que parece remeter a infancia e as relacbes

familiares.
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O que aprendi com a experiéncia de Bibi na prética de ensino com contos orais foi
problematizar supostas verdades e compreensdes, 0 que me leva a incluir os contos populares
como parte da pedagogia das emergéncias (SANTOS, 2007), porque por muito tempo foram
considerados pela visdo cientificista (e colonialista) como um saber ndo cientifico.
Consequentemente, marginalizado (porque considerado inatil), do mesmo modo como foram
ridicularizadas as linguas de enunciacdo (porque desvalorizadas). Estas sdo concep¢oes
derrotadas pelo capitalismo; sdo conhecimentos dos povos nativos, mogambicanos e

africanos, em geral; conhecimentos ndo subservientes ao capital e ao colonial.
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6 MOCAMBIQUE E SUAS COMPLEXIDADES: TENSOES E RESISTENCIAS NO
PROCESSO DE ALFABETIZACAO E EDUCACAO DE ADULTOS

Os relatos de educandos abrangidos pela pesquisa revelam diferentes contextos em
que ocorrem as praticas pedagdgicas e a forma como 0s sujeitos os percebem e estabelecem
suas relacbes. De fato, sdo contextos emaranhados de multiplas e complexas relacbes e
possibilidades de aprendizagens em redes de saberes, os quais se dao em tensbes e
resisténcias, desafiando o cotidiano dos protagonistas. Além disso, as narrativas apontam que
os diferentes momentos histdrico-culturais combinam-se de modos diferentes, originando
também diferentes constelacbes em movimento.

Para comecar, um dos movimentos constatados no estudo, foi o da mudanga,
provocada pela desestabilizagdo das representacOes trazidas para a educacdo e sobre a
educacdo, em geral. Essa mudanca criou alienacdo de si para desfazer lacos com as historias
tecidas ao longo do percurso histérico (pré-colonial do povo mogambicano) e buscou outros
fios para juntar aos fatos forjados pelo colonialismo. Depois, se deu 0 movimento de transicdo
entre a tomada de consciéncia do processo de transformacdo mediante a ruptura com o0s
modelos (leia-se tradicionais) e a assun¢do de outros valores (coloniais), os quais implicaram
a busca de uma nova transposicdo da nacdo em construcdo que, apés lutas anticoloniais,
resultou na conquista da Independéncia nacional. Neste quesito, Meneses (2010) nos lembra
que as relacGes coloniais revestiram-se de muitas formas: a conquista, rebelides e repressdes,
missdes religiosas, exploracfes cientificas, a educagdo, 0s servicos médicos, 0 comércio e a
exploracdo econdmica, as viagens, a arte. Na sequéncia, outro movimento consistiu na prépria
aceitacdo como ser que se reinventa pela reflexdo. Essa reinvencdo criou abertura para a
historicidade e para o outro, a responsabilidade por conquistas obtidas e o desejo de continuar
a construir uma nacao de “todos para todos”. Contudo, esse processo de (re)construcao da
nacdo e o “reconhecimento da diversidade suscitaram profundas reflexdes, quer por parte dos
cidaddos comuns, dos intelectuais, ou dos politicos, que procuravam desafiar a complexidade
cultural herdada em nome de novos desafios da cidadania” (MENESES, 2010, p. 147). No
entanto, foi no cruzamento entre esses movimentos historico-culturais e as herangas
identitarias “tradicionais” e as forjadas na violéncia do encontro colonial que se deflagraram
tensoes, resisténcias e desafios.

Em seguida, debrucando-me sobre essas tensdes, parto dos pressupostos acima

elencados, reafirmando com Santos e Silva (2004) que Mocambique €, de fato, um pais



234

constituido de “multiplas hibridacdes, heterogeneidades e dualidades que se manifestam sob a
forma de inter-sociabilidades, inter-saberes, inter-legalidades, acionados de modo diferente,
na comunidade, no mercado, trabalho e ainda no espago publico” (SANTOS, 2004, p. 29).
Consequentemente, por questdes histdricas, como ja ditas, hibridou-se a nagdo com culturas
téo diferentes.

Assim, podemos elencar algumas dessas culturas, por exemplo: a) cultura eurocéntrica
colonial; b) cultura eurocéntrica socialista, revolucionaria; c) cultura eurocéntrica, capitalista,
democratica; d) e culturas tradicionais ou comunitarias (SANTOS, SILVA, 2004). Essas
culturas testemunham a complexidade que, de modo geral, exige um pensar multidimensional
sobre a educacéo que, por sua vez, deve educar complexamente para a complexidade. Assim,
a fusdo dessas culturas pode ser sintetizada em dois grupos principais, homeadamente: as
culturas de maior duracédo historica e as de menor duracdo histérica. O primeiro grupo inclui
as culturas tradicionais (comunitérias) e coloniais que, apesar de sua rejeicdo, continuam
presentes sob varias formas em diversos espagostempos, sobretudo, em forma legislativa,
habitos e mentalidade. Por um lado, as culturas tradicionais foram ignoradas a partir de um
olhar estranho para 0s espacos mocambicanos, usando os instrumentos epistémicos coloniais
para considera-las produtos da ignorancia e produtora de obscurantismo (MACHEL, 1978).
Por outro lado, a cultura colonial foi rejeitada por ser exploradora do povo, ja que as suas
relagbes eram engendradas pela dominagédo, violéncia e por processos multifacetados de
apropriacdo, para além da negacao do oprimido.

O segundo grupo se constitui pela cultura socialista, revolucionaria, e a cultura
capitalista, democratica que domina hoje o panorama politico nacional, pretendendo ser a
unica referéncia cultural legitimada. Todavia, ela convive numa “constelagdo cultural mais
complexa, ndo s6 com as culturas de maior duracdo — colonial e as tradicionais, ainda com a
cultura revolucionaria” (SANTOS, 2004, p. 24). Efetivamente, enquanto nacdo parece-me
que, ainda, ndo nos demos tempo para nascer; se nascemos, entdo, ainda ndao nos demos
tempo para crescer; se crescemos, ndo nos demos tempo para pensar, talvez até possamos ter
tentado pensar; porém, ainda ndo nos demos oportunidade para viver; enfim, continuamos a
esperangar como nos propde Freire (2011).

Dada a complexidade das manifestacfes culturais que se apresentam tanto de forma
dicotdbmica quanto tricotbmica, novamente Boaventura Santos (2004) ensina-me que as
dicotomias devem ser vistas como um bom ponto de partida, e ndo um bom ponto de chegada,

deixando sempre o caminho aberto para pluralidades e hibridagdes.
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Com isso, chego a primeira tensdo, que amplia o debate entre a variavel — tradicional
e moderno — que diz respeito & origem e & duracdo historica das praticas sociais ou dos
universos culturais. A analise de Santos e Silva (2004) considera tradicional o que se cré
existir desde os tempos imemoriais, ndao sendo possivel identificar, com precisdo, nem o
momento nem 0s agentes da sua criacdo. Ao passo que, moderno, refere-se ao que se cré
existir hd& menos tempo do que aquilo que se considera ser tradicional e cuja criagdo pode ser
identificada, quer no tempo quer na autoria. O fato interessante nesta dicotomia é que “[...]
consoante as diferencas de poder entre grupos sociais que sustentam cada um dos polos de
dicotomia, tanto pode ser o poder tradicional uma criacdo do moderno, como 0 moderno uma
criagdo do tradicional” (SANTOS, SILVA, 2004, p. 30). No fragmento de fala do
memorialista Mundimua, este explicita como essa tensdo se manifesta, quando afirma que
embora ndo seja um homem considerado “instruido”, sabe ler, escrever e muitas coisas que 0s
“bem-instruidos” ndo sabem, por exemplo, sabe atividades manuais como as de cultivo de
artigos de subsisténcia e de lavrar a terra; sabe remar, pescar entre tantos outros afazeres que
também alimentam "essa gente que se considera 'instruida' e 'citadina”. Assim dito,
Mundimua parece considerar tradicional o que € do campo (camponés) e moderno o que é
instruido e citadino.

A segunda tensdo reivindica o que se considera oficial e ndo oficial, um discurso
decorrente da concepcao politico-administrativa que estabelece o que €, e 0 que ndo é
reconhecido plenamente como pratica social. Nesse sentido, o “ndo oficial pode ser proibido
ou tolerado, na maior parte das vezes ¢ ignorado” (SANTOS, SILVA, 2004, p. 30). Conforme
0s autores, no contexto mogambicano compete ao Estado ditar o critério da definicdo e,
muitas vezes, é considerado oficial aquilo que € estatal. Aqui se funda a ideia estatal do
discurso competente, corroborando a formulacdo de Chaui (2011). Para Chaui (2011, p. 13),
esse discurso olha “a ciéncia como saber separado e como coisa privada, como instrumento de
dominag¢do no mundo contemporaneo”. Adiante, a autora explicita que o discurso competente
se instala e se conserva gragas a uma regra, segundo a qual “ndo ¢ qualquer um que pode dizer
qualquer coisa a qualquer outro em qualquer ocasido e qualquer lugar” (CHAUI, 2011, p. 14).
Consequentemente, essa regra produz os incompetentes sociais, dai a necessidade de pensar
outras falas, um contradiscurso no sentido critico, que possibilite um desmonte interno da
competéncia estabelecida. Como explicitou a estudante Shenia ao declarar que “[...] o meu pai
matriculou-me na escola e passei a aprender a ler e escrever oficialmente, [...] em lingua
portuguesa, mas por ser oficial lingua de Mocambique”. Esta fala parece reafirmar o

reconhecimento da oficialidade de que se aprendensina apenas na escola. Tal narrativa e
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outras procedentes de memorias oficiais sdo complexas (porque plurais) e refletem relaces
de poder construidas a partir da heranca colonial em disputa com estruturas socioculturais
anteriores a colonizacdo, e as identidades culturais hibridas do tempo presente.

A terceira tensdo é a que marca disputa tricotdmica formal, informal e ndo formal, que
diz respeito aos aspectos estruturais das praticas em presencga. De acordo com Santos e Silva
(2004) considera-se formal prética padronizada segundo modelos relativamente fixos de ac&o
e de sequéncias de acdo. Assim, a educacgdo formal refere-se ao “sistema escolar, estruturado e
institucionalizado, que obedece a etapas, segundo um plano de estudos, papéis definidos para
educandos ¢ educadores, ¢ culmina com uma certificagdo” (CONSELHO DE MINISTROS,
2011, p. 4). Ao contrério, Santos e Silva (2004) consideram informal a pratica que foge a
padrdes fixos e que, por isso, parece improvisada e imprevisivel. Para esta variavel, o
Conselho de Ministros mocambicano declara informal o processo de aquisicdo assistematica
de conhecimentos, habilidades e atitudes, por meio de experiéncias em diferentes contextos.
Boaventura Santos (2004, p. 30) chama atencéo a esse modo de reduzir a complexidade da
realidade social, reconduzindo a infinita variedade das interacdes e praticas a um conjunto
previamente definido de opcBes, sem considerar a referida complexidade, que abriga praticas
formais, ndo formais e informais mesmo dentro de opgdes previamente definidas. O mesmo
documento ministerial considera como educacdo ndo formal o conjunto de atividades
educacionais, organizadas e sistematicas, realizadas fora do quadro do sistema formal de
ensino, flexiveis em tempo, local e na adaptacdo dos contedos as necessidades dos
educandos.

Chego entdo, a quarta tensao, a que disputa elementos sobre o religioso e nao religioso
vistos no sentido mais complexo. Segundo Boaventura Santos (2004), aqui constata-se a
presenca do formalismo religioso e do formalismo magico, que continuam a existir em
campos sociais em que parece haver formas hibridas de formalismo burocratico que nao
penetra, ou ndo penetra com eficacia mas que, certamente, se mistura com a componente
religiosa ou magica. Os fragmentos de fala dos entrevistados, como no caso de Bibi, denotam
disputa de espacos, ainda que eles possuam um entendimento sobre o que a escola espera e
sobre 0 que a comunidade gostaria que eles fossem como, por exemplo: os ritos de iniciacdo
— ritos de passagem a fase adulta — eram “[...] organizados na comunidade pelos seus
membros e na escola da Missdo pelas irmds e pelos padres, no caso dos homens”. Por um
lado, tais ritos sdo praticas culturais consideradas “tradicionais”, que ndo encontram espaco na
escola atual. Por outro lado, sendo praticas ritualisticas, parecem rejeitadas nos espacos

“religiosos”, sobretudo, nas igrejas evangélicas. Porém, estdo presentes na vida cotidiana do
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povo mogambicano, disputando ou negociando com o escolar e o religioso, principalmente na
regido Norte do Rio Zambeze. Vale trazer a reflexdo da escritora mogambicana Paulina
Chiziane e da curandeira mogambicana Mariana Martins (2015, p. 15) no livro prefaciado por
Nataniel Ngomane, que destaca a questdo central que atravessa a obra Ngoma yethu: o

curandeiro e Novo Testamento:

[...] de que modo os diversos sistemas implantados pela dominacéo colonial criaram
condicOes para a emergéncia de uma atitude de auténtica auto-colonizacdo mental
por parte do africano que, ja independente, continua, por si mesmo, a reproduzir os
modelos de dominacdo e de esvaziamento cultural outrora impostos?

Com esta formulagéo, as autoras me parecem chamar atencdo para o cuidado a ter com
o discurso pro-cristdo usado por seitas de duvidosa cristandade, para promover combate (e 0
autocombate) do proprio nativo contra suas préprias crencas e praticas religiosas
autenticamente africanas, suprimindo quaisquer alternativas para potencializar o que é util
para o entendimento e desenvolvimento da religiosidade africana.

A quinta tensdo discute a separacdo entre problemas do cotidiano e o contetdo que 0s
alunos aprendem na escola. Primeiramente, porque mais de 90% das criancas falam linguas
nativas (maternas) em casa, e 0 sistema de ensino desconsidera essas linguas, ja que a lingua
portuguesa € quase exclusiva na educacdo formal. Seguidamente, o tipico aluno
mocambicano, na sua generalidade, estd embutido em dificuldades sociais que vao desde a
habitacdo, nutricdo, saude, até vestuario, e tais problemas ndo constituem elementos pensados
nos programas de ensino. Consequentemente, de alguma forma, esses elementos interferem
no aproveitamento pedagdgico dos alunos, pois discutir temas de varias disciplinas €
necessario, como ensinava Paulo Freire, mas contextualizando a educacdo, ou seja,
vinculando-a a vida do cidaddo; a consciéncia dele no mundo; a sua relacdo com a natureza
porque tudo se conecta, se religa, se entrelaca. Nesse sentido freireano, a escola permanece
aberta ao seu entorno. Morin (2012) trata a educacdo como meio para a formacgdo de um novo
cidaddo politico que atue na sociedade, aprendendo sempre. A escola, assim, ndo se limita a
ensinar e nem o professor é aquele que s ensina, mas o que estimula a aprendizagem, porque
diante dele estéo sujeitos de vontade e curiosidade diante do mundo que sé aprendem o que
Ihes toca afetivamente, humanamente, nas interagdes uns com os outros. Isto significa dizer
gue, a principio, ninguém ensina o que o outro nao esteja disposto a saber ou tenha interesse
em saber, pois o aprendizado se da ativamente sobre o objeto de conhecimento. Com as

mudangas tecnoldgicas, 0s conhecimentos passaram a mudar todos os dias, o que implica que
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o professor ja ndo tem mais o dominio Unico do saber, como antes a ele era creditado. Alunos
também sabem e acessam muitas informagdes, muitas vezes, mais do que seus professores, a
guem passa a caber tornad-las conhecimentos e produzir, junto a eles aprendizados
significativos. O professor, portanto, ndo é mais aquele que sabe tudo, mas aquele que tem
interesse em tudo, como afirma Morin (2012). Para o autor, o principio de instabilidade se
materializa na ideia de que todo saber é provisorio.

Chego a sexta tensdo, talvez uma das mais complexas que até entdo comanda 0s
destinos da nacgdo: a que ocorre entre o projeto politico do Partido Frelimo e o projeto politico
nacional, em disputa pela influéncia na defini¢do de politicas publicas de educacdo e de outras
areas. Em Mogambique, como dito em capitulos anteriores, construiu-se a nagdo com “um
sistema politico monopartidario que, pelo menos aparentemente, pretendia atingir elevados
indices de participagdo popular” (SANTOS, SILVA, 2004, p. 21). Porém, a nagdo nasceu com
o discurso de tomada de poder do Presidente Samora Machel, ao declarar que: “em vosso
nome, as zero hora de hoje, 25 de Junho de 1975, o Comité Central da FRELIMO declara
solenemente a Independéncia total ¢ completa de Mog¢ambique”. Para nds parece nao haver
coincidéncia entre o projeto politico de Mocambique e o do partido Frelimo, pois o Estado
mogambicano parece ter imposto, a partir de cima, um sistema unificado: um sistema de
partido Unico, Unica estrutura legal de matriz eurocéntrica. Era preciso (re)construir a
“mog¢ambicanidade, mas este novo projeto politico tinha agora que interagir estas outras
memorias, menos possiveis de instrumentalizagao politica” (MENESES, 2010, p. 158).

Entendo que a escola seja um espaco que atende as massas populares na sua
diversidade cultural, étnica, historica, de modo a que a maioria pobre que sempre ficou fora
dos servicos do Estado e dos direitos de cidadania os possa ter. Este contexto me faz pensar
na complexidade da dimensdo cultural da educacao que se pretendia ofertar ao povo, com o
sentimento de que os valores a serem veiculados deveriam ser do povo, com toda sua
diversidade, tal como apregoado pela educacdo popular tdo cara aos brasileiros nas décadas de
1950 e inicio dos anos 1960. Entendo que um curriculo baseado na/pela diversidade cultural
favorece que todos os sujeitos da educacdo desenvolvam habilidades, atitudes e
conhecimentos.

Portanto, essas diferentes fases historicas de alfabetizacdo e educacdo de adultos séo
marcadas por resisténcia ao sistema havendo, por isso, necessidade de mobilizar analises
sobre os modos de professores e de alunos buscarem novas formas e oportunidades para

debater o curriculo escolar com todas as multiplas formas de pensar.
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Em relacdo aos desafios, ajudado por Morin (2003) entendo que o hibridismo resulte
como problema da globalidade — também desafio da complexidade. Conforme Morin, existe
complexidade, de fato, quando os componentes que constituem um todo como o econdémico, 0
politico, o socioldgico, o psicoldgico, o afetivo, o mitoldgico sdo inseparaveis e um tecido
interdependente, interativo e inter-retroativo religa as partes e o todo, o todo e as partes. A
poés-colonialidade aposta na possibilidade de “construgdo de uma sociedade politica e de
construcdo de uma estrutura politica capazes de dar aos cidaddos uma visdo coerente do seu
passado e nao uma visdo limitada” (MENESES, 2010, p.163). Recorrendo a Boaventura
Santos (2017), com a compreensdo da pedagogia pos-abissal, que parte da ideia de que ha
divisdo no campo da sociabilidade — uma urbana metropolitana e outra colonial-selvagem —
observo que, para cada uma delas ha uma linha abissal incomensuravel. Esta linha abissal
produz as auséncias. A sociologia das auséncias inclui todo o conhecimento da vida e de
invengdo que as comunidades do outro lado da linha abissal preservam: conhecimentos da
zona colonial, da riqueza cultural do nosso tempo, de nossa humanidade. Mas ndo sdo
reconhecidamente humanas, nem reconhecidas pelos conhecimentos que tém. Para
Boaventura Santos (2017) esses conhecimentos, por isso mesmo, devem ser denunciados e
transformados em emergéncias. Para fazer a pedagogia das auséncias, é necessario recuar no
tempo, buscando a historia dos vencidos, dos invisiveis, a historia dos que ndo aconteceram
no tempo, nem se fizeram no mundo. A sociologia das emergéncias €, ao contrario, atenta
para 0 que é pequeno e local para projetar para o futuro. O caso da arte do canoeiro que
encontrei, € exemplar: fabrica canoas, as usa para navega¢do com um saber notério capaz de
dialogar com o saber cientifico. No local, o saber do rio e da canoagem demonstraram ser
suficientes para salvar a vida dos tripulantes da forte correnteza da agua do rio.
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7 DAS PRATICAS, CONCEPCOES, SENTIDOS E SUJEITOS DA ALFABETIZACAO
E DA EDUCACAO DE ADULTOS

As discussbes desta parte sintetizam as experiéncias tecidas entre participantes,
pesquisador e 0 contexto, que constituiram espagostempos pessoais e sociais. Trata-se da
transicdo dos textos de campo em compreensdes, marcadas por questdes iniciais da pesquisa,
pela fase de elaboracdo do projeto e de seu desenvolvimento. Assim, 0 conhecimento que
produzi tem referéncia ao contexto, ao global e ao complexo, o qual mobiliza o que o
conhecedor sabe do mundo (MORIN, 2000). Conforme Morin é fundamental considerar que a
compreensdo dos dados particulares necessita da ativacdo da inteligéncia geral, que opera e
organiza a mobilizacdo dos conhecimentos de conjunto em cada caso particular. O autor ainda
acrescenta que a compreensé@o do sentido das palavras de outro, de suas ideias, de sua visao
do mundo esta sempre ameacada por todos os lados. Primeiro, porque existe o ruido que
perturba a informacdo, criando mal-entendido ou ndo entendido. Segundo, porque existe
polissemia de uma nogdo que, enunciada com um sentido, pode ser entendida de outra forma.
Além disso, existe a ignorancia e a incompreensdo dos ritos e costumes préprios de uma
cultura. Enfim, e, sobretudo, a impossibilidade de compreensdo de uma estrutura mental a
outra.

Assim, tanto a memdria oral quanto os acervos pesquisados nos multiplos espacos,
deixaram-me perceber que as culturas ndo valorizam na mesma medida todos os dominios
sensoriais, cabendo ao pesquisador descobrir distingbes e relagbes de interagdo entre
significados e préticas sensoriais proprias de uma cultura. Por isso, considero ndo somente 0s
usos que os sentidos tém, na préatica, mas ainda examino os meios pelos quais diferentes
dominios sensoriais sdo investidos de valor social (LOPES, 2004). Corroborando Paiva
(2005), afirmo a acdo dos sujeitos nos niveis de realidade que entrelacam e apreendem objetos
e multiplas relagbes que se estabelecem em larga rede de sentidos, o que possibilita o
conhecimento permanecer aberto para sempre.

Considero como cultura escrita o lugar simbdlico e material que o escrito ocupa em
determinados grupos sociais, comunidades e sociedades, em épocas distintas (GALVAO,
2010). Nesse sentido, o estudo revelou a existéncia de maltiplos espacos e instituicbes que
formaram ou possibilitaram o acesso e a circula¢do do escrito, incluindo elementos (meios de

producdo) que suportam o escrito difundido e ensinado, bem como os sujeitos praticantes que
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os utilizam (ou ndo). Atentando para a diversidade étnico-linguistica no contexto
mocambicano, percebo que existem muitos modos de acesso e préaticas de cultura escrita.
Assim, quatro grandes questdes orientaram a compreensdo da pesquisa, por isso as
retomo neste momento para ajudar nas reflexdes finais: a) que praticas de cultura escrita estéo
presentes nas vozes memorialisticas dos sujeitos investigados? b) Que concepcbes de
alfabetizacdo e de escolarizacdo estdo presentes na memoria dos entrevistados e nas propostas
do programa de ensino, e como estas contribuem para atualizar as concepgdes proprias do
campo da educacao de adultos? c) Que sentidos sdo tecidos pelos sujeitos protagonistas na
vida cotidiana e no contexto escolar? d) Qual o lugar da escrita, seus sentidos e usos

funcionais na vida cotidiana dos praticantes?

7.1 Préticas de cultura escrita existentes-possiveis: maneiras de ler e de escrever

A existéncia de diversas maneiras de ler e de escrever nos espagostempos
diferenciados remete a ideia inicialmente formulada de que nem a auséncia de escolarizacao
impede a formacdo de leitores e escritores, € nem apenas a escolarizagdo garante préaticas de
leitura e de escrita, sem que haja demanda nas praticas sociais do sujeito. Primeiro, porque as
diferentes maneiras do ato de ler e de escrever se engendram nas interacGes socioculturais
para a construcdo de sentidos. Depois, porque se aprende ndo necessariamente porque
ensinado, visto que a vida cotidiana é repleta de multiplas possibilidades de circulacdo e
acesso a materiais impressos, e que 0 sujeito se cria nesses espagos, em que aprende. Logo, ao
criar-se, ele se vai fazendo autdbnomo, dado que constroi em si mesmo a capacidade de impor-
se uma linguagem, de penetrar nos circulos culturais e nos codigos que cada um deles produz
para 0s grupos a eles pertencentes.

Com base nesta percepc¢éo, pode-se afirmar que o sujeito aprende quando se emancipa,
e ensina quando se socializa de modo digno e justo na comunidade de iguais. Com isso,
rompe-se 0 imaginario social existente que rotula o contexto escolar como Unico para
processos de aprendizagem dos sujeitos, porque praticas sociais e leitura de mundo antecedem
a escola. Ou seja, fora da escola também se aprende e muito. Consequentemente, a escola ndo
é, e jamais sera, a unica e exclusiva responsavel pelos processos de formacdo de leitores e

escritores.
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A leitura, portanto, ocorre com/nos/dos processos de interacdo gque a pessoa tem com
préticas cotidianas que a desafiam a compreenséo de cddigos os mais variados, entre eles o da
escrita, como por exemplo, ao necessitar identificar rétulos de produtos; saber o que esta
listado em um rol de compras; reconhecer placa escritas de indicacdo de lugares. Sdo essas
praticas cotidianas de cultura escrita que dao suporte a continuidade da leitura e da escrita
antes, durante e apds a escolarizacdo. 1sso parece sugerir que a leitura € mais comum em
praticas cotidianas do que nas atividades ensinadas: nos encontros comuns, desde outrora,
qguando as pessoas sentavam em volta ou a volta da fogueira, umas com as outras; quando
ouviam textos; quando contavam historias, liam jornais, liam a Biblia e outros textos
religiosos — enfim, infinitas sdo as praticas que permitem a aprendizagem da leitura e da
escrita nos diversos espagostempos comuns.

Outro elemento constatado na realidade mocambicana pode ser destacado: o de que
praticas de leitura e de escrita estdo ligadas a um tipo de lembranca, procedente do fato de
todos os sujeitos entrevistados terem o portugués como segunda ou terceira lingua aprendida e
falada, o que exigia dos depoentes um desdobramento e acionamento de experiéncias e
associacdes, como taticas de subversdo para apropriacdo de novas praticas de leitura e escrita

na lingua oficial.

7.1.1 Potencializacdo das praticas emergentes dos contos orais

A abordagem dos contos orais (as historias) como uma das passagens usadas para a
aprendizagem da leitura e da escrita, possibilitou mostrar como 0s sujeitos interiorizam
elementos culturais de que se apropriam, criando identificagdes com seus grupos de pertenca,
além de estimular a aprendizagem, na escola, dos alunos. Por meio deles, viabilizam-se
praticas de leitura e de escrita no (re)conto de histérias de familias, do seu povo, de seus
sonhos e sentimentos do seu mundo. Assinalo aqui dois elementos emergentes e fundamentais
neste trabalho. Um refere-se & inovacdo metodoldgica apreendida pela pesquisa qualitativa,
com o uso de contos populares como instrumento de producdo de dados, conhecimentos e
identidades. Outro elemento é pedagogico, ao perceber que o conto oral, usado como técnica
ativa que estimulava a aprendizagem dos alunos, também desenvolvia sua reflexividade,
necessaria para que sujeitos descobrissem suas proprias representacdes, pertencimentos,

sentidos e impressdes conscientes e inconscientes, e para, a partir desses elementos, redigir
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seus proprios textos, ser autor de sua propria histéria. Reafirmo aqui que os contos orais sdo
uma pedagogia do conhecimento popular, uma cultura, um patriménio cultural e um direito
dos povos. Descolonizar os povos africanos exige, também, e necessariamente, reconhecer e
valorizar saberes por estes produzidos como teorias adequadas a processos de aprendizado.
Em seus tempos e lugares, as teorias que fundamentam a pedagogia dos contos orais podem

promover suas proprias descolonizagdes.

7.1.2 Reconhecimento e valorizacdo da oralidade dos grupos étnicos mocambicanos nas

praticas de leitura e escrita

O estudo reafirma que a oralidade tem importante papel na sociedade dos grupos
étnicos mogambicanos, por ampliar a discussdo sobre a relacdo ou forma de abordagem
possivel dessa marca no ensino da lingua portuguesa, que se estende em multiplos espacos.
Movimentos hd que me possibilitaram trazer elementos que ajudam a pensar a convivéncia
linguistica para o desenvolvimento da cultura escrita, partindo das brechas existentes em
contextos multiculturais mogambicanos. Entendo que tais movimentos envolvem processos de
formacgéo de leitores e escritores, tracando aspectos que possibilitam transgresses que se
movem da lingua oficial portuguesa a leitura e escrita em lingua nativa, e vice versa. Assim,
as narrativas memorialisticas revelaram-me trés vertentes fundamentais que caracterizam o0s
movimentos dos sujeitos nos processos de se tornarem leitores e escritores. Entre 0s que
trilharam descobertas préprias de escrita em suas linguas nativas, e que o fizeram movidos por
valores, sentimentos de sua historia e de sua humanidade, e por isso reivindicam para as
politicas publicas um estatuto linguistico merecedor de valorizacdo. Entre os que usam a fala
e a escrita impostas em lingua oficial portuguesa, para que a escrita da lingua oficial ndo
impeca 0 processo de apropriacdo da escrita das linguas ndo oficiais: que a oficialidade nédo
combata as demais, nem vice versa. E entre 0s que nasceram numa sociedade complexa,
multilingue, e caminharam pela combinagéo dos dois primeiros movimentos, promovendo um
hibridismo cultural de acordo com processos pelos quais uma sociedade encontra modos de se
compreender e comunicar.

Essa reflexdo ajuda a pensar as possibilidades e desdobramentos praticos ndo sé para a

formacéo de educadores e professores em Mogambique mas, também, ao indicar movimentos
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outros de recriagdo de uma escola hibrida, pensando um existente-possivel ensino bilingue,
trilingue, enfim, multilingue, para melhor lidar com essa situacéo.

Admitir a realidade complexa e multilingue ultrapassa a assuncao cultural das linguas
existentes porque por elas os sujeitos (re)constroem suas identidades mas, e principalmente,
porque sdo consideradas como um lugar em que 0S sujeitos se inscrevem e produzem

conhecimentos que os fazem ser como s&o.

7.1.3 Disponibilidades e acessos existentes-possiveis de materiais de leitura e escrita

Constatei, por minhas observacdes, que o livro escolar em lingua portuguesa se
configura como sendo o material impresso existente e mais presente tanto nos Centros de
Alfabetizacdo quanto nas familias de sujeitos entrevistados. Ainda assim, nem todos o0s
educandos tinham acesso a livros, pela escassez das politicas, 0 que, certamente dificulta
processos de leitura e escrita na lingua oficial ensinada nas escolas e requerida para a vida
administrativa e juridica do pais. Em linguas nativas ainda ndo ha politicas de producdo de
livros escolares. Compreendi, também, pela fala dos entrevistados sobre historias de vida, que
a Biblia e outros textos religiosos tém sido os materiais em circulacdo acessivel a muitos,
circulando em diferentes linguas nativas. Parte considerdvel dos entrevistados teve o0s
primeiros contatos como material impresso antes da escolarizacdo. Esse material religioso
continua presente na vida dos sujeitos, estando disponiveis e em circulacéo.

A chegada ao livro foi precedida do ensino que se valeu de artefatos rudimentares para
a escrita, 0 caso da ardosia. A oralidade, como abordagem pedagdgica se fazia pela recitacao
de poemas, de contos populares, provérbios, oracfes, de textos em livros religiosos, além de
sermdes publicos. Embora reconheca a forca e poder da abordagem oral como referida e
sabendo que continua a exercer influéncia sobre a educacao dos sujeitos no contexto escolar e
fora dele, entendo que a oralidade como epistemologia de conhecimento nas culturas
mogambicanas é ainda um espago de disputas que, se pensado na perspectiva da
complexidade, pode ampliar as possibilidades de processos que consideram a escola como um
centro democratico (MACHEL, 1976).
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7.2 Concepgdes de alfabetizacéo e educacgdo de adultos existentes-possiveis

Uma primeira compreensdo extraida das rememoracdes dos depoentes ilustra a
existéncia de uma concepcdo de alfabetizagdo como movimento de vanguarda. Esta
concepcao foi produzida pelo poder popular, movido pela necessidade de luta anticolonial.
Tinha em vista educar as populagdes, para torna-las conscientes do seu préprio status, da sua
luta de libertacdo, da sua propria realidade mediante discussfes em diversos contextos e
lugares. E sobre esta concepgdo que se nutria o sentido de alfabetizar para libertar as
pessoas. Um processo que teve crescimento durante a luta de libertagdo nacional, tendo
continuado logo ap6s a conquista da Independéncia com as campanhas de alfabetizacao
nacional. Os poucos que sabiam ler e escrever deveriam ensinar 0s outros.

Uma segunda compreensdo é a dos que consideram o processo de alfabetizacdo, por
um lado, um momento de ter oportunidade a educacéo sistematizada e, por outro, visto como
uma oportunidade de retornar a ter acesso aos processos educativos, por aqueles que ja
tinham entrado na escola e que por algum motivo desistiram. Percebo, assim, que a educacéo
ndo era encarada como um direito humano no seu verdadeiro sentido, pois nem todos tinham
acesso, e 0s que tinham acesso o encaravam como oportunidade e néo direito.

Uma terceira compreensdo destaca a concepgdo de alfabetizacdo como
empoderamento do sujeito em luta, quando se apropria da lingua do dominador. Como se
pode perceber neste fragmento de Bibi: “foi nesse processo que o meu marido ficou liberto
ndo sO pela presteza e esperteza que tinha no meio dos outros, mas, e principalmente, por
dominar a leitura, escrita e fala em lingua oficial portuguesa”. Entendo que essa narrativa
possibilita pensar na discussdo da relagéo entre saber e poder.

Uma quarta compreensdo apontada foi a que considerou a escola como espaco de
aprendizagem para “o trabalho institucionalizado, empregavel, remuneravel para ajudar a
familia” e para “cuidar dos outros” por meio da educagédo, em diferentes espacostempos.

A quinta compreensdo refere-se a concepcao de alfabetizacdo fundada nos principios
religiosos, orientada para a divulgacdo da palavra de Deus, tanto em portugués quanto em
lingua local que, a0 mesmo tempo em que era usada para pregar a salvacdo, foi um dos
instrumentos de dominacdo do povo. Esta concepcdo refere-se ao processo de educacédo
colonial, sutilmente usada como estratégia de colonizacao e que, de formas diferentes, parece
se configurar, ainda no presente, com diferentes atores. Portanto, a histdria de alfabetizacao e

educacdo de adultos e sua fungdo social no contexto mogambicano mostram que, por muito
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tempo, esteve atrelado ao uso da Biblia no que se refere a aprendizagem da leitura e da
escrita. Contudo, uma das grandes dificuldades do processo de alfabetizacdo esta vinculada a
uma concepcao de escolarizacdo em que o ato de ler e escrever se circunscreve num tipo de
saber produzido a partir de uma légica hegemdnica dos sistemas educativos. Tal concepcao
ndo se sustenta porque desconsidera outros saberes produzidos em outros espagostempos.
Dessa forma, reafirmo mais uma vez que a escola ndo constitui e, seguramente, jamais
constituird espaco exclusivo de producdo de conhecimentos, de partilhas e producdo de
identidades e pertencimentos.

A Igreja catolica até hoje continua participando dos processos de alfabetizacdo e
educacdo de adultos em Centros de Alfabetizacdo tutelados por uma escola publica proxima.
Esta participacao religiosa desde outrora concedia educacdo sistematizada aos seus membros
em lingua portuguesa, enquanto Igrejas protestantes alfabetizavam em linguas nativas. A
primeira parecia estar mais acoplada ao colonialismo, mas se sentia incomodada tanto pela
alfabetizacdo quanto pelo analfabetismo do povo. Receava que, ao se alfabetizar, o povo teria
instrumentos para sua prépria libertacdo. Mas também entendia que o analfabetismo
constituia uma das limitacGes que dificultava a execucdo de certos trabalhos coloniais e a
crenca que pregavam e, por isso, era necessario alfabetizar o povo. Nessa ambiguidade, o
processo de alfabetizacdo era controlado pela catequizacao, associada as préaticas de confisséo,
como instrumento de preservagdo do poder da Igreja e do dominio sobre os nativos.

Uma sexta compreensdo possivel traz a concepcao que considera a alfabetizacdo como
processo que consiste em dar-se voz a Si mesmo, para gque possa ouvir e ouvir-se por
intermédio da palavra escrita. Tratando-se de sujeitos oriundos de uma sociedade
predominantemente oral e rica em histérias, em contos populares, provérbios adivinhas etc.,
parece evidente que esses elementos culturais préprios da oralidade podem ser subvertidos

para proporcionar praticas de leitura e escrita.

7.3 Sentidos existentes-possiveis de alfabetizacéo e sujeitos da educacao de adultos

Os “achados” sobre as praticas de leitura e escrita me fazem compreender a existéncia
de alguns possiveis sentidos e sujeitos de educacdo atribuidos em cada espacotempo de
poderes. Assim, a primeira nota apreendida sobre os sentidos discutidos refere-se a existéncia

de uma alfabetizacdo e educacdo de adultos ndo oficiais, que relaciono com a educacao
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popular. Marcado pelo movimento de “libertacdo da patria e da constru¢do da unidade
nacional”, este sentido continua recorrente ao se acreditar que a leitura possibilita ao sujeito
viver 0 que a vida nem sempre lhe pode conceder, abrindo seu horizonte. Com essa liberdade,
a escrita ajuda a confessar anseios, conviccdes e desejos. Trata-se da exteriorizacdo de
sentimentos por intermédio do escrito, que tanto pode ser feita no papel, na tabuleta, no chao
ou esculpindo em madeira ou em outros meios, impressos ou digitais. Nessa partilha, tecem-
se préaticas coletivas, potentes, esperangosas, freireanas, porque se propfe a construir um
espaco cotidiano de trocas solidarias, democréticas e cidadas, tornando as pessoas conscientes
de seu proprio status, de sua luta, de sua prépria realidade mediante a discussdo dos
problemas do cotidiano.

A segunda nota se refere ao sentido da alfabetizacdo e da educacao de adultos oficial,
como estratégias de “desenvolvimento da nagdo”. Esse sentido foi produzido pelo poder
institucional ao ver as diferentes formas de linguagem como limites para o crescimento e para
a formacéo da identidade nacional. Machel (1975), no discurso de tomada de posse como 1°
presidente de Mocambique independente, defendia a experiéncia de educacdo de adultos nas
Zonas Libertadas como fonte de inspiracdo e estratégia de desenvolvimento do novo Estado.
A oficialidade continua, ainda hoje, privilegiando o dominio da leitura e da escrita na lingua
colonizadora em detrimento das linguas vernaculas.

O terceiro sentido decorrente do anterior destaca o “desenvolvimento da nagdo com as
diferentes culturas”. Esse sentido foi produzido pelo poder institucional, ao ver que as
diferentes formas de linguagem ndo poderiam ser mais consideradas para o crescimento e a
identidade nacional no espacotempo de globalizacdo e de capitalismo mundiais, exigindo a
adocdo de uma lingua nacional.

O quarto sentido refere-se a educacdo como a condicdo para um bem estar e para se
manter saudavel, como afirma Vicente, ao entender que a educacdo Ihe proporcionava acesso
a informacGes de utilidade para a manutencdo da vida com saude. Ou seja, a educacao
extrapola limites escolares para ter utilidade na vida de todos os sujeitos.

O quinto sentido, também oficial, diz respeito a educagdo de adultos voltar-se também
para jovens, além de adultos, pelo fato de muitos jovens ndo terem cumprido a escolarizacao e
permanecerem, assim, ou ndo alfabetizados ou com baixa escolaridade. Neste contexto, 0s
sujeitos jovens e adultos reconhecem que o processo de alfabetizacdo é relevante e necessario.
Ainda hoje, em Mocambique, a condicdo de oferta dessa educacdo ndo viabiliza a
participacdo desses sujeitos, corroborando o pensamento de Paiva (2005, p.444), quando

afirma que “a perspectiva do direito — marco conceitual do porqué educar jovens e adultos —
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tem fortes enunciacdes ao longo de toda a histéria pela qual transitei, embora nem sempre
tenha sido assumida da mesma maneira, nem sempre para todos”.

O sexto sentido refere-se a que esta educacdo para jovens e adultos se faga “diferente
de uma educagio para os mais novos”. E diferente porque este piblico nio mais atende &
chamada idade escolar, e porque ndo podem estudar no mesmo horario dos filhos, pois tém
outras prioridades da vida que implicam em ndo estudar e, sim, trabalhar. Suas
especificidades como jovens e adultos, entretanto, parecem néo ser respeitadas oficialmente.

O sétimo sentido engendra-se em uma educacdo nativa para jovens e adultos nativos:
trata-se dessa educagdo considerada “tradicional” porque veiculada em lingua vernacula,
transcorrendo com conteudos locais, transmitidos de geracdo em geracdo, mediados pelo uso
de contos, fabulas, provérbios como uma nova pedagogia cultural para um determinado povo.

As disputas parecem evidentes, recorrendo a Mortatti (2010), que me faz entender que
ao longo dos diferentes momentos historicos alguns sentidos da alfabetizagcdo se tornaram
hegemonicos, passando a serem oficiais, embora nunca Unicos nem homogéneos, tampouco
isentos de resisténcias, mediadas especialmente pelas veladas utilizacGes de antigos métodos e
praticas alfabetizadoras. Isto me faz lembrar Paiva (2009, p. 152), quando afirma que no

contexto brasileiro:

[...] educacgdo de jovens e adultos nas décadas recentes teve seu campo conceitual
tanto vinculado aos sujeitos a que se destina — os adultos — e, por isso mesmo
denominava-se educacgdo de adultos, quanto ao tipo de intervengdo pedagdgica a ser
feita, restrito, no mais das vezes, a alfabetizagdo e a pds-alfabetizacdo. Também se
tem caracterizado por ser, quando se trata de atendimento de massa, de cunho
governamental, mantida por instancias oficiais e marcadamente com concepgdo
compensatoria, para pessoas consideradas “culpadas” por ndo saberem ler e
escrever.

Ainda buscando relacionar o contexto mogambicano a realidade brasileira, em Paiva

(2009, p. 150) encontro este trecho em que a autora afirma:

[...] essa questdo encerra a logica do direito apenas para um conjunto etario — as
criangas — deixando de problematizar o conjunto de jovens e adultos, cujo direito

primeiro de acesso ao ensino fundamental *®3 sequer se fez préatica, ndo existindo
consenso mesmo entre os que dela precisam quanto a se fazer prioridade, assim
como entre dirigentes e formuladores de politicas publicas.

Esta transcricdo é reveladora de que, historicamente, apesar de anunciado o direito a

educacéo a essa camada, nem sempre este esteve resguardado, 0 que nos remete a necessidade

103 Equivale ao ensino basico em Mocgambique.
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de refletir sobre o modo como vém sendo desenvolvidas praticas de educacdo de jovens e
adultos. Paiva (2009, p. 159) ainda afirma, discutindo a perversa realidade brasileira quanto
ao direito a educacdo: “embora a legislagdo admita a possibilidade de horarios e de trabalho
diferenciados, além de metodologias e curriculo, concretamente ndo ha acdes formais de
reinsercdo dos trabalhadores ndo escolarizados para seguirem o fluxo (des)continuo pelo qual

passaram algum momento pela escola”.

7.3.1 Sujeitos existentes-possiveis da educacdo de jovens e adultos

Quanto a compreensao sobre quem sao os sujeitos nos diferentes momentos historicos,
noto, por um lado, a presenca de sujeitos de uma educacdo de adultos oficial: todos o0s
envolvidos na méaquina burocratica da educacdo e que trabalham para que os adultos
aprendam o que € ensinado. Os conteudos dessa educacdo estdo no dia a dia (ou ndo). Essa
abordagem parece nao ter como foco o fato de que ndo lidam somente com o
desenvolvimento da nagdo, mas, com pessoas que formam essa nacdo e que produzem para
transforma-la, para beneficio coletivo e individual.

Por outro lado, noto sujeitos que sdo alvo da acdo educativa: jovens e adultos
“analfabetos”, “pobres”, “semianalfabetos” e ou “pouco alfabetizados/escolarizados”. Estes
estdo no dia a dia de seus trabalhos, de suas labutas. A noite € o espacotempo que lhes sobra
e, entdo, essa oferta de educacdo deve aproveitar a “sobra” para ser oferecida. Além do mais,
ha aspectos que esses sujeitos estdo a falar a toda hora, e que nés, envolvidos no processo
oficial, nem sempre escutamos: “E verdade, tem escola, mas por causa de iluminacdo, a noite
ndo funciona”. “[...] Nao ha luz elétrica e ndo posso estudar de dia, as vagas sdo para
criangas” e, muitas vezes a escola “é muito longe daqui”. Tantas outras falas parecem néo ser

levadas em consideracao pela “nacao” para o “desenvolvimento”" dessa mesma nagao.

7.3.2 O lugar da escrita: sentidos e usos funcionais na vida cotidiana

As rememorag0es dos entrevistados apontam que a leitura e a escrita ocupam um lugar

de destaque nas suas vidas. Esse destaque se configura, para uns, como um dos instrumentos
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estrategicamente usado para a dominacdo e, para outros, se conforma taticamente como
espaco de luta, resisténcia e criacdo de possibilidades de reinser¢do social. Uma das
identidades presentes nas rememoragdes dos sujeitos tanto do tempo presente quanto do
passado € a que reivindica, ainda que silenciosamente, o lugar produzido e atribuido ao
“analfabeto”, produto e consequéncia da colonizagdo. Algumas questdes para reflexdo me
parecem necessarias, ampliando a discussdo em outros estudos: como falar de analfabetismo
em Mocambique no meio a tanta diversidade linguistica? Quem efetivamente é o analfabeto?
De que analfabetismo estd-se tratando diante dos dados de saber ler e escrever em
Mogambique? Como avaliar os alunos de diferentes proveniéncias a partir de um curriculo
oficial, nacional?

Essa condicdo de marginalizado pelas praticas de leitura e escrita (oficial), criou nos
sujeitos um modo préprio de pensar praticas pedagogicas a partir do lugar do ocupante. Noto
que cada pessoa tem razdes justificadas para fazer sua leitura de mundo, mas a questéo que se
coloca €: 0 que a educacdo pode fazer? Pensa-se que a leitura de mundo que possibilita um
mergulho no proprio mundo pode fazer sentido, ao problematizar-se esta prépria leitura que o
aluno traz para a escola. A questdo da leitura de mundo é muito tratada desde a enunciacdo de
Freire (1992), mas me parece pouco pensada, tanto epistémica quanto politicamente. Muitas
vezes, professores continuam pensando que o que fazem é sempre o correto, a despeito do que
os alunos trazem para a escola. Como, entéo, a leitura de mundo pode entrar em sala de aula?
Esta ideia de compartilhamento da leitura de mundo na sala de aula me parece fundamental,
visto que para alguns talvez aumente a autoestima, ajudando a redefinir trajetorias de vida, e
renovando a esperanga de mobilidade social.

Compreendo que o processo de alfabetizacdo dos depoentes envolveu inelutavelmente
tanto a busca pelas maneiras de aquisi¢do e producédo de saber, quanto se apresentou como um
esforco de se colocar nesse lugar da escrita, configurada como uma das poderosas formas de
preservacdo da memoria individual e coletiva. Além disso, h& o reconhecimento de ser um
possivel espaco privilegiado para compreensdes e interpretagdes de mundo. Por isso, para 0s
sujeitos, o saber ler e escrever se configura como mais uma das possibilidades de ampliar seus
horizontes, de libertar-se das amarras opressoras. Neste quesito, relaciono 0 contexto
mocgambicano com o contexto brasileiro quando Perez (2008) afirma que a abordagem
historica nos permite compreender a alfabetizacdo como préatica cultural implicada no
processo de transformacéo social. O uso cotidiano da leitura e da escrita penetra os dominios
da vida social, produz formas de organizagédo, engendra significacbes e representacOes e

modela relagdes sociais. No entanto, apesar de a alfabetizacdo se efetivar a partir de usos
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praticos e funcionais da leitura e da escrita, metodologicamente verifica-se a permanéncia de
uma tradigéo de soletragéo.

Roland Barthes (1987) ajuda-me a problematizar a funcédo do texto alfabetizador, ao
assinalar que um texto € muito mais do que uma sequéncia de palavras que emitem uma unica
mensagem. O texto se complementa na leitura e na interpretacdo do leitor, portanto, ler é criar
significados e construir sentidos: o leitor escreve um outro texto nos espacos abertos pelo
autor. Tal concepcdo sustenta uma inversdo fundamental (e necessaria) a pratica
alfabetizadora, segundo a qual o mais importante ndo € perguntar ao aprendiz o que o autor do

texto quis dizer (PEREZ, 2008), mas interrogar o que o leitor compreendeu do texto lido.

7.4 Desafios possiveis da escola e do professor: dialogar com os diferentes saberes

Olhando para a diversidade cultural mocambicana, dificil € encontrar um modelo de
educacdo univoco para o0 seu contexto. Nesse sentido, um dos grandes desafios da escola e dos
professores consiste em aprender antes de ensinar e, principalmente, de saber dialogar — um
processo que possibilita criar praticas (maneiras) ecoldgicas de saberes em que a conversa
entre multiplos saberes seja continua, solidaria, aberta, flexivel, sincera e em todos os niveis
de educacao e ensino, pelo fato de a prépria sociedade se configurar democrética e plural.
Assim, é necessario compreender que toda conversa gera uma tensao entre diferentes modos
de pensar e de pensar-se, diferentes maneiras de sentir, de dizer e de dizer-se, de escutar e de
escutar-se. Além disso, aceitar e permitir a existéncia de desentendimentos, incompreensdes,
impossibilidades, perdas de argumentos, tempos desiguais, perguntas de um sO lado e
respostas que nunca chegam faz parte do exercicio do pensamento e da argumentacdo. A
traducdo cultural ajuda a compreender que cada individuo ou grupo elabora seus significados,
reconhecendo que 0 mesmo ato ou a mesma acgao pode adquirir significados diferentes a partir
de diferentes referenciais culturais. Por isso, o conhecimento ao ser reescrito, baseia-se nas
diferentes raizes étnicas que compdem o pais, que se pdem em dialogo.

Outro desafio a ser enfrentado consiste em construir, por conta propria, escolas de
pensamentos (inventivas e criativas), aquelas que produzem conhecimentos e que sejam,
simultaneamente, autbnomas, flexiveis e propensas a (re)pensar 0 que se passa em outros
contextos do mundo. Trata-se, entdo, de tirar de dentro para fora 0s pensamentos proprios e,

depois, produzir utopias sociais e pensamentos politicos que orientem politicas publicas e
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praticas pedagdgicas. As maneiras de aprender a ler e a escrever de cada sujeito, em seu
contexto, diferem, mas todas caminham para que se produzam conhecimentos. Reassumo,
portanto, o principio de que eventos de leitura e escrita, em sua relagdo com contextos
socioculturais, se constituem como processos singulares e particulares, sendo esta a razao pela
qual a formacdo de leitores e escritores faz sentido para a transformacéo e o aprendizado dos
sujeitos, segundo suas proprias marcas socio-historicas e étnico-linguisticas. Nenhuma agéo
educativa pode, portanto, prescindir de reflexdes sobre o homem (e o humano) e de

compreensdo sobre suas condi¢des culturais.

7.5 Da reconstrucdo das memarias dos depoentes

A histdria oral mostrou-me, neste trabalho, uma metodologia fundamental a ser
utilizada como abordagem que colabore na aproximacdo e criacdo de possibilidades de
aprendizagem entre entrevistador, tradutor e entrevistado, especialmente no caso de pais
multilingue, como Mocambique. Essa aproximacdo ajuda a pessoa depoente a revelar-se
como ser humano, ao compartilnar suas memdrias com o outro. Depois, permite ao
pesquisador compreender o contexto de producdo como documento de analise para a
pesquisa, a partir das memarias narradas. Por isso, de um lado, o entrevistado se encarrega a
tarefa de dizer e dizer-se com seus proprios modos de perceber e perceber-se como
protagonista de sua histéria de vida e, por outro, o entrevistador se responsabiliza a prestar
atencdo as sensibilidades, as percepgdes, as leituras de mundo, aos sentimentos daquele que
narra e de como, na eventualidade de um tradutor, este narra o outro, a partir de sua propria
subjetividade. Além disso, compreendo que as modificacBes decorrentes da narracao revelam
o esforco dos narradores em buscar sentido no passado e dar forma as suas vidas,
especialmente ao colocar a entrevista e a narracdo em seu contexto historico.

Observei que as rememoracdes dos sujeitos, apesar de algumas semelhancgas, ndo eram
iguais, mas singulares. Cada uma desvelava suas proprias praticas e taticas de aprendizagem
da leitura e da escrita, porém, de diferentes maneiras, constata-se nessas rememoracgdes a
presenca de Paulo Freire como forte referéncia nos momentos histéricos da educacéo
mogambicana. Freire foi e ainda é uma das importantes influéncias para as concepcdes de
alfabetizacdo focadas na compreensdo do mundo da vida e dos individuos que convivem

dentro e fora do espaco da escola.
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Com a Pedagogia do Oprimido, seu principal livro datado de 1970, Freire de
diferentes formas influenciou pensadores politico-pedagdgicos africanos como Julius Nyerere,
Amilcar Cabral, Samora Machel e outros que, conjuntamente, propunham uma pedagogia
baseada no dialogo, o que vai além da analise das formas de funcionamento da ideologia e da
hegemonia (colonizadora), defendendo a possibilidade de a educacdo se contrapor a
reproducdo social. Para tanto, repensar a educagdo, questionando como poderiam 0s
colonizados que “hospedam” o colonizador em si, tomar parte de sua propria libertagdo foi a
tarefa a que estes pensadores se propuseram.

Com Freire, aprendi que o conhecimento s6 pode ser legitimado,
epistemologicamente, se tiver origem na pratica e, politicamente, se se tornar um instrumento
de intervencdo mais qualificada nessa mesma préatica. Nessa perspectiva freireana, a libertacdo
ndo vem com a proclamacdo da independéncia politica de uma nacdo, tampouco com sua
libertacdo econdmica; ela sé se produz quando o povo dessa nacdo pés-colonial se liberta das
racionalidades que os colonizadores deixaram enraizadas no solo e na consciéncia dos ex-
colonizados.

A partir desse ensinamento, entendo que a medida que cada um e qualquer um se
descubra “hospedeiro” do opressor podera contribuir para sua propria libertagdo. Dar mais
voz aos alunos, de modo a que cada um possa ser protagonista de sua historia, pela
oportunidade de falar de si mesmo, de seus sonhos, de seus projetos, da histéria de sua
familia, de seu pais, de suas vitorias, de seus fracassos, enfim, pode ser o comecgo para esta
libertacdo. No tocante as politicas publicas da educacdo em geral, concordo com Munanga
(2016)** quando observa que, no contexto africano, os paises enfrentam grandes dificuldades
no processo de construgcdo de nacdes democraticas. Para ele, a explicacdo dessa situacdo ndo
estd na natureza dos africanos nem de suas culturas. Ela tem raizes profundas nos fatores
historicos externos decorrentes do processo colonial e nos fatores internos decorrentes dos
modelos politicos adotados por muitos dirigentes africanos, depois das independéncias. Para
Munanga, esses modelos, incompativeis com o respeito e a representacdo da diversidade,
estdo na base das guerras civis pelo acesso ao poder e das inUmeras violéncias que prejudicam
a construcdo da paz no continente. Acrescente-se a esses fatores a pobreza, o
subdesenvolvimento e a marginalizagdo cada vez mais crescentes, agravados pela

globalizagdo do capital ndmade, sedento de dominios e de lucros.

1% deia proferida na Conferéncia: aula inaugural da Universidade Pedagogica de Mogambique, sob o tema,

Diversidade étnico-cultural e construgdo da nacionalidade em Africa: um desafio para o milénio, Nampula, 11
de marco de 2016.
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Finalizando, historicamente herdamos um modelo tradicional de educagéo,
questionado pelo modelo colonial. Em seguida, o modelo colonial foi negado por ser
excludente, exploratorio, opressor, sem liberdade. Por sua vez, apés a Independéncia,
questionou-se esse modelo opressor, introduzindo outro modelo fundado na ideia de homem
novo, que negava os dois modelos anteriores, buscando uma alternativa. O tempo todo em que
se questionou 0 modelo opressor para criar um novo, a tendéncia de jogar fora o que era ruim
se mesclou ao que fora bom, pelas disputas em curso. A educacdo de adultos aparece nesse
espaco como necessidade de ampliacdo de méo de obra para o mercado, sem assegurar a
escolarizacdo de direito a todos os cidaddos, nem um projeto de formacdo humana e segundo
as tradicOes culturais.

Campanhas nacionais de alfabetizacdo desencadeadas para a demanda de mao de obra
seguiram o curso de muitas instaladas em todo o mundo, estimuladas por acordos
internacionais. O sentido da escola, assim, como espago de “producdao” de pessoas
alfabetizadas apenas combina “pegas velhas” e “novas” na inten¢do de compor o sujeito
desejado, nem tradicionalista nem colonialista, mas um homem novo, socialista, mas que
continua “hospedando” o colonizador.

Por se tratar de um processo historico, os significados, os usos, os sentidos atribuidos,
bem como as convengdes sobre a alfabetizacéo e a educacao de adultos diferem com o tempo
(porque histérico e culturalmente construido), engendrando, consequentemente, praticas de
leitura e escrita diferentes.

Concluo, entdo, abrindo o debate que amplia possiblidades de dialogo entre o0s
diferentes saberes, esperancando e assumindo que a educacdo de adultos se mescla de
auséncias e emergéncias, mas também de resisténcias, tensGes, invencdes e criaches
decorrentes da vida cotidiana. Assim, os Centros de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos
pesquisados podem ser uma possibilidade real, como politica de educacdo, para explorar mais
as mdaltiplas expressdes socioculturais existentes em torno da escola, proporcionando aos
alunos a diversidade de experiéncias que os desafiem a experimentar e exercitar a escrita na
prépria lingua, além da lingua oficial. Com isto, atuardo para que o projeto politico-
pedagogico de educacdo faca com que o sujeito leia, mas também seja capaz de escrever sua

propria historia.
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APENDICE A - Roteiro de questdes para entrevistados estudantes

Agradeco a sua disponibilidade em conceder a entrevista para contar sua historia de
vida. A conversa enquadra-se no trabalho de pesquisa sobre memdrias, cultura escrita e
sentidos da educacédo de adultos em Mocambique, vinculado ao projeto de pesquisa que se
destina a obtencdo do grau académico de Doutor em Educacdo pela Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, Faculdade de Educacdo, objetivando compreender e interpretar
as praticas cotidianas da leitura e da escrita, e sentidos da educacdo de adultos. N&o se trata
de avaliar o grau de conhecimentos que possui sobre o assunto, mas de partilhar suas
experiéncias e relatos do processo de sua formagdo como leitor e escritor. Portanto, as
informacBes e compreensdes aqui concedidas sdo somente para este trabalho e ndo serdo
usadas para outros fins, por isso, serd respeitada a preservacdo do sigilo quanto a sua
identidade individual. As conversas serdo gravadas, seguidas de transcricdo, aprovacao e
aplicacdo dos dados produzidos. A sua autorizacdo e colaboracgdo é relevante para o estudo.
Desenvolvimento da conversa:

1. Para comecar a nossa conversa, poderia me falar seu nome, local e data de
nascimento? Que lembranca guarda das suas origens, dos seus pais, avos, enfim, da
sua infancia e familia?

2. Vocé sabe ler e escrever? Recorrendo a suas memorias, conte-me onde e como vocé
aprendeu a ler e escrever? Com que materiais aprendeu a ler e escrever? Como eram
produzidos e utilizados esses materiais no processo de alfabetizacdo?

3. Sobre sua geracdo quanto processo de apropriacdo da cultura escrita ha algum fato
marcante que vocé lembra e que ainda gostaria de contar?

4. Qual o lugar da escrita em sua vida? Como foi a sua experiéncia de escolariza¢do? E o
que a escrita mudou em sua vida?

5. Como é que conseguiu se adaptar ao processo de formacdo de leitores e escritores em

lingua oficial portuguesa, ndo sendo esta sua primeira lingua de origem mogambicana?
Além do portugués, em que linguas sabe ler e escrever? Como é que aprendeu a ler e
escrever nessas linguas?

6. Em sua opinido, o que acontece fora da escola e o que a escola ndo leva em
consideracdo na formacao de leitores e escritores?
7. Quais sdo as suas impressoes, percepcdes e sentidos de alfabetizacdo para jovens e

adultos? Como vocé explica a sua trajetoria na educacdo de jovens e adultos, aquela
que tem um lugar mais destacado na sua memoria?

8. O que tem feito para manter suas habilidades de leitura e escrita? (atividades, praticas
cotidianas de leitura e escrita e seus suportes).
9. Se hoje, se tornasse um dos professores do Centro de Alfabetizagdo, como € que

ensinaria os seus educandos a ler e escrever?
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APENDICE B - Roteiro de observacio de préaticas de leitura e escrita dos alunos nos centros

de alfabetizacéo e educacgéo de adultos

1. Aspectos observados quanto aos recursos materiais usados nas atividades rotineiras
Disponibilidade e acesso ao material (textos e suportes usados)

Quiais sdo 0s materiais e como sao usados nas aulas?

Textos relacionados ao universo jovem e adulto;

Outros tipos de textos (observagdo dos cadernos de tomada de notas dos alunos);
Com que materiais aprendem, leem e escrevem facilmente?

2. Aspectos observados no ambiente de interacdo entre o professor e aluno

a) Horario de inicio e término de aula;

b) Presenca do professor/alfabetizador e dos alunos na sala de aula;

c) Forma de saudacdo, inicio, desenvolvimento e conclusdo da aulg;

d) Participacdo dos alunos e forma de orientacdo do processo de
aprendizagemensino;

e) Relacionamento entre professor-aluno-professor e aluno-aluno;

f) Como as atividades sdo propostas pelo professor: situacfes de leitura e escrita
(individuais ou em grupos), correcdo dos trabalhos. Como alunos recebem e
realizam essas atividades?

3. Aspectos observados das praticas de oralidade as praticas de leitura e escrita

Sabem ler e escrever (em que linguas?);

Eventos de leitura e escrita propostos (O que gostam de ler e escrever);
Atividades de desenvolvimento oral existentes dialogando com as praticas de leitura e
de escrita;

a) Maneiras como acontecem as praticas da leitura e da escrita dos alunos em sala de
aula (taticas e praticas de atividades rotineiras de leitura e escrita);
Indicios de leituras e escritas existentes-possiveis dos alunos, observados nos cadernos

e no quadro;
Atividades rotineiras e criativas existentes-possiveis;
Quais sdo as atividades e como € que os alunos as realizam? E com que facilidades e

tempo as realizam?



APENDICE C - Dados do projeto e ficha de perfil dos sujeitos

Dados do projeto
Nome do projeto:

Pesquisador:

Orientadora;

Instituicdo de ensino:

Linha de pesquisa:

Informacdes do depoente

Nome:

Endereco:
Género:

Idade:

Formacao escolar:

Idiomas falados:

Atividades cotidianas:

Dados de contato
Instituicdo contatada:

Data de contato:

Forma de contato:

Data da entrevista:
Local da entrevista:
Entrevistador/mediador:
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APENDICE D - Roteiro geral de questdes para os entrevistados alfabetizadores

1. Para comecar a nossa conversa, poderia me falar seu nome, local e data de nascimento? Que
lembranca guarda das suas origens, dos seus pais, avos, enfim, da sua infancia e familia?

2. Recorrendo a suas memorias, conte-me onde e como vocé aprendeu a ler e escrever. Com que
materiais e que praticas cotidianas tem empreendido para a apropriacao da cultura escrita?

3. Qual o lugar da escrita em sua vida? Como foi a sua experiéncia de escolarizacdo? E o que a
escrita mudou em sua vida?

4. Como é que conseguiu se adaptar ao processo de formacéo de leitores e escritores em lingua
oficial portuguesa, ndo sendo esta sua primeira lingua de origem mogambicana?

5. Quais séo as suas impressoes, percepcdes e sentidos de alfabetiza¢do para jovens e adultos?

6. O que tem feito para manter suas habilidades de leitura e escrita? (atividades, préaticas

cotidianas de leitura e escrita e seus suportes).



