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RESUMO

A sociedade do século XXI vive um periodo de transicdo. A conflitualidade social, politica e
econdémica pds em causa o mundo moderno e esbogcam-se ja novos caminhos, num esfor¢o de
atingir a harmonia, a0 mesmo tempo que outros indicadores nos remetem para uma maior
desigualdade entre regides e grupos sociais, uma mais acentuada segregacdo e isolamento das
minorias e o aumento dos excluidos. E claro que em uma sociedade dividida, temos o direito de
incitar mais firmemente o sistema educacional a se situar do lado da cidadania. O tema da
presente tese ¢ o Curriculo do Ensino Basico em Mo¢ambique e a educagdo para a Cidadania,
um estudo desenvolvido na cidade de Nampula. A reflexdo realizada, a partir deste novo
entendimento da escola em torno do seu papel na educagdo para a cidadania deu origem a uma
questao central:de que forma o Curriculo do Ensino Basico em Mogcambique, na sua dimensao
enunciada e na sua implementagdo, contribui para a educagdo para a cidadania nos alunos?E
proposito do trabalho compreender a contribuicdo das diferentes disciplinas do curriculo do
Ensino Basico na vertente contetidos e praticas de ensino e organizativas da escola na formagao
da cidadania nos alunos.Perante esta problematica, definimos como objetivos para a presente
investigacdo: compreender a contribuicdo das diferentes disciplinas do curriculo do Ensino
Bésico e das praticas organizativas na educa¢do para a cidadania, identificar as percecdes de
cidadania que os professores ¢ alunos manifestam, caraterizar a progressao curricular que que
contribui para a compreensdo da cidadania e analisara contribuicdo das metodologias usadas
pelos professores na educacdo para a cidadania. Face aos objetivos definidos, delinedmos uma
metodologia mista de investigagdo, fazendo recurso ao inquérito por entrevista e a0 questionario,
a observagao das aulas ¢ do ambiente escolar e a analise documental como técnicas de recolha de
dados, a analise estatistica (descritiva simples) ¢ a analise de conteiddo como técnicas de analise
de dados. Os resultados da investigacdo indicam que os gestores e os professores nao tém
dominio do Plano Curricular na sua versao enunciada e muito menos tém nocao de
transversalidade de ensino de contetidos da disciplina de Moral e Civica. De igual modo, os
professores e gestores ndo conhecem as disciplinas do curriculo prescrito que possuem contetdos
que contribuem para a educagdo para a cidadania. De certo modo, pode-se aferir que os
professores nas suas aulas ndo conseguem explorar o lado educativo dos seus conteidos. Da
mesma forma, os resultados indicam que o unico momento de realce quanto a contribui¢do das
disciplinas com contetdos para a educagao para a cidadania ¢ na aula desta disciplina de Moral e
Civica. Os professores utilizam, de forma predominante, a exposi¢ao e o ditado de apontamentos
como Unico método de ensino e, também, os professores, nas suas aulas, ndo exploraram o livro
da melhor forma para facilitar a aprendizagem dos alunos. Por ltimo, os resultados indicam que
as escolas privadas promovem mais a¢des que contribuem para a educacdo para a cidadania que
as escolas publicas.

Palavras-chave: Curriculo, Educagao Basica e Cidadania



ABSTRACT

The society oftwenty first century lives in period of transition. The socio-political and economic
challenges put at risk the modern world and open up new ways to achieve harmony at same time
that other indicators lead us to accentuated segregation and isolation of the minority and
increased exclusion due to inequality among regions and social groups. It is clear that in divided
society, we can push the education system in favor of the citizenship. The topic of this thesis is
“The curriculum of basic schools in Mozambique and education for citizenship”; the study was
conducted in Nampula city. The reflection of the role of a school on the education for
citizenship leads us to a central question of this study: In which way does the curriculum for
basic education in Mozambique, in its demission and implementation contribute to education for
students’ citizenship? The purpose of this work is to understand the contribution of different
subjects in the curriculum used in basic schools with regard to the content and teaching practice
as well as school organization in the education for students’ citizenship. Before this problematic,
we defined the research objectives as follows: understand the contribution of different subjects in
the basic school curriculum as well as the practical organization of a school to the education for
citizenship; identify how the perceptions of citizenship manifest in teachers and students;
characterize the progress of the curriculum that fosters the understanding of the citizenship; and
evaluate the contribution of methodology used by teachers in the education for citizenship. To
achieve these objectives, we used an eclectic approach and for data collection, we used
questionnaire, interview, class observation, and documentary analysis. The data were analyzed
statically (simple description) and content analysis was used as a technique to analyze data. The
results of the investigation show that the managers and teachers do not have enough knowledge
about the curriculum plan, they do not know the subjects in the curriculum, they are not aware of
the transversal subjects in the process of teaching moral and civic content. Similarly, managers
and teachers are not aware of the subjects that contain contents that can contribute to the
education for a citizenship. As a result, most teachers teach without exploring the educative side
of the contents. Moreover, the data show that the unique moment in which the subject can
contribute to the education for citizenship is during the lessons of moral and civic. It was also
clear that teachers use most of the time expositive and dictation methods during their lessons and
do not explore the books effectively to facilitate the students’ learning. It is worth saying that the
private schools promote various activities that contribute to education for citizenship rather the
public schools.

Keywords: curriculum, basic education, and citizenship.
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INTRODUCAO

Parece ser geral o sentimento de mal-estar presente na sociedade contemporanea, apesar de
nunca, como hoje se ter atingido niveis de bem-estar material tdo elevados nalgumas zonas do
planeta (Carmo, 2014). Com demasiada frequéncia, acompanhamos com enorme sentimento de
impoténcia noticias de massacres em escolas e atentados terroristas, perpetrados por individuos

aparentemente normais.

Perante isto, adultos portam-se muitas das vezes como migrantes no tempo, incapazes de
desempenhar adequadamente o seu papel de agentes de socializacdo das geragdes mais novas,
indecisos perante o sistema de forgas que pressiona os seus filhos. Muitas criangas e adolescentes
sao vitimas de processo de socializacdo destruturada, fulcros de forcas de instituicdes

desorientadas particularmente a televisdo para os mais novos e internet para os mais velhos.

Tudo acontece numa familia que ja ndo é o que era: a familia nuclear da sociedade industrial
sucedeu um conjunto heterogéneo de sistemas de convivéncias, com agregados tendencialmente
mais pequenos integrando papéis parentais ndo padronizados e caraterizados por ligagdes frageis

as células de familiares que lhes deram origem (idem).

Fukuyama (2000) sugeriu que nas ultimas década do séc. XX, os alicerces da sociedade
contemporanea foram seriamente danificados por aquilo a que chamou grande rutura, fenémeno
com efeitos visiveis no acrescimento da delinquéncia, na desagregacdo da familia nuclear e no
declinar da confianca. Assim, urge reconstruir a ordem social do Séc. XXI na base da confianca

entre seres humanos.

Consequentemente, a luz de todas essas tendéncias, hd quem sustente que presentemente
vivemos solitariamente desnorteados, no seio de um mundo “caotico, fragmentado e efémero”
(Estrela & Caetano, 2010, p. 10). Nessa sociedade emerge um cidaddo comum particular, que
pauta a sua vivéncia quotidiana alicercada num homem mechanicus, o qual somente conjuga
determinados verbos na passiva (“ser amado, ser admirado, ser louvado, ser estimado, ser

entronizado”) (Antunes, 1972, p. 81).

Todas estas inquietacdes e desafios aos quais nos referimos colocam-se com especial relevancia

no periodo da adolescéncia dos alunos, o qual, sendo considerado uma “etapa de charneira no
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ciclo da vida humana” onde a maturagao ética ocorre, aponta para a necessidade de um

desenvolvimento integral, (Guimaraes, Sobral & Menezes, 2007).

Com base no contexto contemporaneo, que até este momento destacamos, certos autores (e.g.
Perrenoud, 2000, Carmo 2014, Menezes 1998, Roldao, 1992) tém ponderado a centralidade da
Escola, como porventura o Unico espago de ordem geral, com alcance transversal e universal,
capaz de promover a adesdo a um conjunto de valores essenciais a vida comum dos membros de

sociedades acentuadamente heterogéneas.

A escola detém, hoje, um protagonismo porventura impar, no decurso da historia da sua propria
existéncia como instituicdo social, pois outrora desempenhava um papel complementar e

subsididrio no plano da educa¢do moral e civica, vé-se agora com responsabilidades acrescidas.

Intencionalmente ou ndo, a escola tem vindo a estabelecer os parametros da relagdo entre o
sujeito e os outros, suscitando a aprendizagem de valores, regras e normas de conduta dos alunos
numa cultura democratica. E ideia consensual que a escola deveria, toda ela, constituir uma
comunidade capaz de reproduzir as condi¢des da vida social onde o aluno aprende a viver em

sociedade, vivendo.

Temendo uma crise civilizacional, os estados democraticos defendem a necessidade urgente de
promover uma educac¢do para a vida publica, inico meio ao seu alcance para reconstituir a
sociedade contemporanea em torno de conjunto de valores que transmita uma alma coletiva as
novas geracoes, (Fonseca, 2011). Atualmente em que em todo o mundo, pode-se observar uma
forte correlacdo entre o nivel global de instru¢do e a forma mais ou menos democratica do
sistema politico, simplesmente porque a democracia supde uma capacidade de compreender os
desafios e de exercer um julgamento autdbnomo, o que ndo ocorre sem um minimo de
escolarizagdo: 'Mesmo assim, sejamos prudentes: assim como a ética das pessoas, a instrucdo
ndo garante a democracia politica no interior de uma sociedade; nem a liberdade, nem a
igualdade, nem a fraternidade decorrem automaticamente de um nivel elevado de escolarizacdo,

(Perrenoud, 2000).

Na verdade, a formagao de cidadaos no contexto de uma sociedade democratica “tem a ver com
os direitos das pessoas e dos grupos (...). Tem a ver com o favorecimento e a organizagdo da

participagdo do maior nimero possivel na tomada de decisdes com interesse coletivo. Tem a ver
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com a reducdo das desigualdades sociais cuja natureza ou amplitude impediria, precisamente, a
satisfacao dos direitos e a possibilidade de participacao” (Silva, et al, 2001: 209). No contexto
atual, a cidadania tem, também, necessariamente, a ver com os deveres de participacdo e

cooperagao na sociedade, de respeito pelo outro e pelos seus direitos.

Na verdade, a escola somos noés, pois um sistema educacional ndo pode ser muito mais virtuoso
que a sociedade da qual extrai sua legitimidade e seus recursos. Se a nossa sociedade ¢
individualista, se nela todos vivem fechando os olhos as injusticas do mundo, limitando-se a tirar
o corpo fora, ¢ inutil exigir da escola que professe valores de solidariedade que a sociedade
ignora ou escarnece no dia-a-dia em suas Midias, em sua vida politica, naquilo que se passa nos

estadios, nas empresas, nos bairros, (idem).

Apesar disso, a situagdo atual impde a escola diversas responsabilidades que se centram na
preparagdo dos jovens para a vida numa sociedade democratica, numa pratica educativa que
conduza ao desenvolvimento de capacidades, competéncias, atitudes e valores que
consubstanciam a base da implicacdo civica e da cooperagdo para um interesse comum. Deseja-
se que o sistema educativo contribua para uma melhor interagdo com o diferente, com o outro,
para uma sociedade mais harmoniosa marcada pela solidariedade e a entreajuda baseado numa

participacao ativa nos atos civicos e politicos.

E dentro deste contexto que o Novo Plano Curricular do Ensino Basico (NPCEB), (2003),
defende que o principal desafio que se coloca € tornar o ensino mais relevante, no sentido de
formar cidaddos capazes de contribuir para a melhoria da sua vida, da sua familia, da
comunidade e do pais, dentro do espirito de preservagdo da unidade nacional, da manutencao da
paz, da estabilidade nacional, do aprofundamento da democracia e do respeito pelos direitos

humanos, bem como da preservagao da cultura mogambicana.

Constitui uma preocupacdo da educag¢do no Séc. XX e inicio do Séc. XXI assegurar que a
educacdo basica se fundamente na formacdo da cidadania, como um auténtico investimento, na
medida em que € patrimonio estratégico de qualquer nagdo e, neste sentido, a modernidade de

um povo comeca pela Educagao Basica.

Na verdade, para compreender o papel da escola na educagdo para a cidadania impdem-se na

necessidade de repensar os curriculos e as praticas educativas que ela desenvolve, no sentido de
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que o curriculo corporiza o percurso que os alunos, futuros adultos devem fazer para facilmente
se integrarem na sociedade. Neste contexto, o tema do presente trabalho de investigacdao € o
Curriculo Do Ensino Bdsico em Mogambique e a educagdo para a Cidadania, trata-se de estudar
a dimensdo do curriculo implementado na vertente de cidadania. Desta forma, a delimita¢do do
nosso estudo esta alinhada no ambito da cidadania no contexto escolar, entendida na sua faceta
axioldgica, particularmente na vertente moral, contemplando os valores da responsabilidade,

respeito, paz e solidariedade.

Quando um pesquisador escolhe seu tema de pesquisa, normalmente, ha uma razao particular
que o move, a fim de tentar dirimir suas duvidas, angustias e/ou curiosidades geradas, na

maioria, a partir das experiéncias vividas em seu meio social.

O interesse na escolha do tema Curriculo do Ensino Bésico focalizado na educagdo para a
cidadania reside no fato de o pesquisador ter trabalhado como professor em regime contratual
numa escola primdria completa lecionando as disciplinas de Historia e Geografia e ter guardado
boas recordacdes, até agora, pelo fato de ter conseguido obter os melhores resultados na
aprendizagem dos alunos. Pois, permitiu ter em todos os anos de trabalho naquele nivel um
aproveitamento pedagdgico acima de 90%. Nas turmas onde trabalhava, todos os alunos faziam
os deveres de casas e eram quase todos que se voluntariavam para fazer a, respetiva corre¢ao, na

sala de aulas.

Além disso, em Junho de 2014 fomos sugeridos pelos servicos, por causa da area de formacgao,
para preparar uma comunicagdo subordinada ndo tema *“ Contribuicdo do Sistema Nacional de
Educagdo na Promocao da Cidadania e Patriotismo” para ser apresentada num seminario sobre a
Educacdo Civica Patridtica. Apresentagdo da comunicacdo aconteceu na altura em que
estdvamos a frequentar o doutoramento em Ciéncias da Educacdo, sendo obrigatdrio apresentar

um pré-projeto para a investigacao, de imediato nos apareceu esse tema.

Na educacdo para a cidadania, Menezes (1998) indica trés dimensdes principais: cognitiva
inserida na aquisi¢do de ideias, conceitos e sistemas; a dimensdo social consubstanciada na
capacidade de praticar a democracia de varias formas e em todas as areas da vida e a dimensao

afetiva inserida no reconhecimento e interiorizagao de valores.
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Neste contexto, em que se impde repensar os curriculos e as praticas educativas recentrando-os
numa perspetiva de Educacdo para a Cidadania, a transversalidade numa primeira fase e
Educacdo Moral e Civica numa segunda fase, j4& que os programas propdem a abordagem, em

espiral dos conteudos morais, éticos, ambientais e democraticos da sociedade.

Diversos estudos (Castiano at. al, 2005; Golias, 1995; Goméz, 1999; Niquice, 2006; Duarte &
Cherinda, 2009) constataram que o Ensino Basico em Mog¢ambique estd sendo executado no
meio de muitas adversidades relacionadas com caréncias de insfraestruturas, financeiras e de
professores. Em todos os niveis hé professores ndo qualificados para as classes e disciplinas que
lecionam. Sabe-se que o curriculo praticado depende, fundamentalmente, da qualidade ¢ do
desempenho dos professores, dos dispositivos pedagdgicos e didaticos associados e ao ambiente

da escola.

Neste sentido, para orientar a investigacao foi formulado o seguinte problema: de que forma o
Curriculo do Ensino Basico em Mocambique, na sua dimensio enunciada e na sua

implementacio, contribui para a educac¢ao para a cidadania nos jovens?

Al-Mufti, et. al, (1998) defendem que ¢é a escola basica que cabe assumir a responsabilidade de
educagdo para a cidadania: o objetivo € a instrug¢do civica concebida como uma “alfabetizacao
politica” elementar, (p.61). Mas, mais do que no caso da tolerancia, esta instru¢do nao podera
ser, apenas, uma simples matéria de ensino entre outras. Nao se trata, com efeito, de ensinar
preceitos ou codigos rigidos, acabando por cair na doutrinacdo. Trata-se, sim, de fazer da escola
um modelo de pratica democratica que leve as criangas a compreender, a partir de problemas
concretos, quais sdo os seus direitos e deveres, e como o exercicio da sua liberdade ¢ limitado

pelo exercicio dos direitos e da liberdade dos outros, (idem).

Entrando para esse debate, Perrenoud (2002) ressalta que a educacdo para a cidadania, assim
como toda a educag@o passa por experiéncias de vida e de relagdo com o saber que tém efeitos
formativos. Assim como a lingua, a cidadania se aprende na pratica! Se a escola favorece a
aprendizagem da cidadania, a primeira coisa a fazer ¢ tomar possivel e provavel, entre os alunos
e professores e toda a comunidade escolar, o exercicio da cidadania, fundamento de uma postura

¢tica e de competéncias praticas passiveis de serem transpostas ao conjunto da vida social.
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Nesse sentido, a educagdao para a cidadania ndo se limita a dimensdo tedrica, pois ela deve
integrar outras dimensdes como seja a pratica da democracia, a resolu¢ao dos conflitos, etc. A
partir desse olhar, outras questdes se fizeram necessarias: Que conceitos de cidadania
manifestam os gestores, professores ¢ a alunos do Ensino Basico? Como estd organizada a
progressao curricular que contribui para a compreensao dos conceitos de cidadania pelos alunos
do Ensino Basico? Quais sdo as disciplinas do curriculo enunciado que contribuem, através de
contetidos, para a educagdo para a cidadania? De que modo as disciplinas com conteudos de
Moral e Civica assumem no seu curriculo implementado, através de praticas de sala de aulas, a
formacdo para a cidadania? De que forma as metodologias usadas pelos professores, nas suas
aulas, operacionalizam e integram dimensdes de cidadania nos alunos? Que critérios as escolas
utilizam para indicar professores para a disciplina de Moral e Civica? De que modo a
organizagdo e praticas organizacionais contribuem para a educagdo para a cidadania nos alunos?
Que competéncias os alunos devem desenvolver na Moral e Civica? Que dificuldades enfrentam

os professores no ensino da Moral e Civica?

A educagio para a cidadania é lhe concedida um lugar de destaque pelo menos no que concerne
aos documentos orientadores das politicas educativa. Isso na visdo de Ribeiro (2010) acontece
porque esta organizacdo curricular cria condi¢des para colocar a cidadania no centro do contexto
educativo, mas por outro lado, parece que a implementa¢do de uma escola cidada ainda esta

longe de ser uma realidade na maioria dos paises, particularmente em Mogambique.

O trabalho se justifica porque a educagdo para a cidadania tem sido um tema bem explorado, a
nivel do mundo, comprovagdo que se faz pelas vérias pesquisas encontradas. As pesquisas se
entrecruzam € o vacuo permanece. H4 muito que se estuda a educagdo para a cidadania e se
discute a seu respeito, contudo, o ambiente escolar e a pratica pedagdgica de muitos professores
permanecem intactos e inquebrantaveis, ampliando a lacuna entre a teoria e a pratica, entre o

desejo e a realidade.

A UNESCO assumiu a educag¢do para a cidadania como sendo prioritdria ao evocar que a

educacao deve reconstruir-se num projeto cidaddo de formagao civica e que esta educagdo deve ocupar

um lugar privilegiado no conjunto dos programas.
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Apesar da educacao para a cidadania ser um tema de interesse publico e ser amplamente
estudado a nivel do mundo, em Mogambique nao existem estudos circunscritos sobre a educacao
para a cidadania no Ensino Basico e nem noutro nivel de ensino. Assim, este estudo reveste-se de
importancia impar uma vez que vai ilustrar a contribuicdo do Ensino Basico na formagdo da

cidadania nos jovens mog¢ambicanos.

Do ponto de vista social, espera-se contribuir para a melhoria da compreensao dos contextos de

ensino ¢ das relagdes entre professor/aluno, setor administrativo/professor, escolas publicas/
escolas privadas, escolas publicas rurais/ publicas urbanas do Ensino Basico. O estudo,
possibilitara perceber algumas dificuldades que os professores enfrentam para levarem avante a
sua nobre tarefa de fazer aprender os alunos, e, sobretudo, indicar agdes de formagdo necessarias
para essa classe de profissionais. Neste sentido, a partir das dificuldades apresentadas vai
contribuir na perspetiva de permitir o entendimento de que a qualidade de ensino no Ensino
Baésico, particularmente nas escolas publicas em Mogambique, decorre, em parte, da

insuficiéncia dos recursos materiais € humanos

Diante disso, a pesquisa ird ilustrar a realidade da instituicdo de ensino para perceber a cultura, a
juncao teoria e pratica, o sistema educativo e os agentes que a compdem, € entenderem a cultura
que envolve a escola. Essa inser¢do na escola ¢ fundamental, j4 que confronta as politicas

educativas com sua aplicacao.

Como militar que trabalha numa institui¢do de ensino que tem a tarefa de preparar jovens oficiais
para comandarem subunidades e unidades militares na defesa da soberania e integridade
territorial, abordar a questdo da cidadania e o curriculo ajuda a entender a estrutura dos
curriculos de formacdo de oficiais, como ainda perceber tarefas especificas que devem ser,

continuamente, desenvolvidas para tornar os jovens cada vez mais cidaddos responsaveis.

Este trabalho conta com contribui¢des de varios teoricos que debatem o curriculo, a importancia
da educagdo para a cidadania e a educacdo basica, nomeadamente: Apple, Goodson, Bobbitt,
Pacheco, Gaspar e Roldao, Fernandes, Perrenoud, Menezes, Roldao, Esteves, Carmo, Miranda,
Goméz, Mazula, Castiano, et. al que apresentam importante andlise nas trés areas que

corporizam a nossa investigacao. Na verdade, ndo se fecha aqui o circulo dos principais teéricos,
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pois no decorrer dos estudos, outros autores contribuirdo para a fundamentacdo do quadro

tedrico.

Com este trabalho de investigagdo, que repousa no aprofundamento do tema enunciado,
pretende-se compreender a contribuigao das diferentes disciplinas do curriculo do Ensino Basico

na vertente contetidos e praticas de ensino, e das praticas organizativas da escola na formagdo da
cidadania nos alunos, ¢ o objetivo geral do estudo, que tem ainda os seguintes objetivos

especificos:

e Identificar as perce¢des de cidadania que os professores e alunos manifestam no Ensino
Basico;

e Distinguir os contetdos de diversas disciplinas curriculares que visam a formagdo da
cidadania nos jovens;

e Caracterizar a progressao curricular que contribui para a compreensao da cidadania;

e Analisar a contribuicdo do ambiente escolar e da organizagdo da escola na educagdo para
a cidadania;

e Analisara contribuicdo das metodologias usadas pelos professores na educagdo para a
cidadania;

e Sugerir acdes que contribuam para melhorar a formagao da cidadania nos jovens.

Este trabalho, para além da abordagem teodrica, inclui um estudo empirico, de natureza
qualitativa e quantitativa, com recurso ao inquérito por entrevista, ao inquérito por questionario,
a observacdo de aulas e do ambiente escolar e a analise documental, centrados no problema e nos

objetivos acima anunciados.

Quanto a organizagdo, a tese esta dividia em seis capitulos. O capitulo I aborda as conce¢des do
curriculo. Aqui apresentam-se as concec¢des do curriculo, a historia dos estudos curriculares onde
se salienta a Inglaterra e os EUA. Apresentam-se, igualmente, as teorias curriculares e termina-se

com o debate das principais fases do curriculo: concegdo, implementacgdo, avaliagao e a reforma.

No capitulo II, aborda-se o curriculo do Ensino Béasico em Mogambique. Neste capitulo comeca-

se por destacar algumas carateristicas dos curriculos do Ensino Basico no Mundo, identifica-se
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as principais teorias que sustentam esse curriculo e o modelo de desenvolvimento curricular.
Seguidamente analisa-se as principais inovagdes prescritas € termina-se com a analise de

manuais escolares de Moral e Civica.

No que concerne ao capitulo III, referente a Educagcdo Basica em Mogambique, inicia-se por
apresentar os aspetos gerais da Educacao Bésica: concegdo, teorias e finalidade deste nivel de
ensino. Na segunda e ultima parte carateriza-se a Educagdo Basica em Mogambique em duas

vertentes historicas: colonial e pos independéncia nacional.

Relativamente ao capitulo IV, consignado a educacdo para a cidadania, aborda-se no inicio, as
concegdes de cidadania, as teorias sobre a educagdo para a cidadania, destaca-se o papel da
escola e do professor na educacdo para a cidadania. Na segunda parte apresenta-se o percurso
histérico da educagao para a cidadania em Mogambique, destacando-se o periodo colonial € pos

colonial.

No capitulo V, reservado as competéncias de cidadania nos professores, aqui inicia-se pela
abordagem dos aspetos gerais relacionados com o conceito e os tipos de competéncias. De
seguida, identificam-se as competéncias a desenvolver no docente, trata-se do ensino de
competéncias e termina-se com a identificagdo das competéncias de cidadania no curriculo

prescrito do Ensino Basico em Mogambique.

Ja no capitulo VI, referente aos procedimentos metodologicos, apresentam-se a metodologia, as
razdes da escolha do local de investigagdo, os sujeitos e as técnicas de recolha e tratamento de
dados empiricos.

No capitulo VII, reservado a apresentacdo, andlise e interpretacdo dos dados, inicia-se pela
apresentacdo, andlise e interpretacdo dos dados da entrevista dirigida aos gestores e professores
de Educagdo Moral e Civica. Seguidamente faz-se o mesmo com os dados da observagao das
aulas e do ambiente escolar. A segunda parte reserva-se a presentacdo, andlise e interpretacao
dos dados recolhidos por questionario aos professores e alunos e, por fim, faz-se a sinopse das

questdes de investigagao.
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Para além dos sete capitulos, o trabalho possui as consideragdes finais onde apresentamos o
percurso sintético do trabalho, as respostas ao problema formulado, as dificuldades e pistas para
as proximas investigacdes. No fecho do trabalho apresentam-se as referéncias bibliograficas e os

ancxos.
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CAPITULO I: O CURRICULO

O curriculo tem a idade do ser humano percebido como informacao relevante passada de uma
geracdo para outra na forma de conhecimentos mais ou menos organizados. Assumida
socialmente esta fun¢do, institucionalizou-se, tornando-se visivel na organizacdo e estruturagao
que conduziram a explicitacdo da relagdo entre ensinar e aprender por patamares que podem

configurar-se de modo diverso conforme o modelo educativo.

Este capitulo discute a problemadtica do curriculo. De forma especifica o capitulo possui quatro

pontos diferentes, mas relacionados:

No primeiro ponto, discute-se a concetualizagdo do curriculo enquanto conjunto de experiéncias
e informagdes consideradas relevantes para uma determinada sociedade, no sentido de iniciar
jovens aos saberes, cultura e praticas da sociedade a que pertencem. E importante, desde ja,
sublinhar-se que ndo encontramos consenso em torno do conceito do curriculo, por se tratar de
uma construcao social. O segundo ponto aborda o historial de estudos curriculares, destacando-se
a predominancia dos estudos americanos e anglo-saxénicos na dindmica e nos estudos
curriculares. O terceiro ponto trata das teorias curriculares, salientando-se pela dominancia nos
estudos curriculares a teoria técnica que, assimila a educagdo a processos de produgdo técnica. O
quarto e ultimo ponto apresenta o debate em torno do desenvolvimento curricular, enquanto

processo de concec¢do, implementacdo, avaliagdo e reorientagdo curricular.

1.1 Concecoes do curriculo

O conceito de curriculo tem adquirido, ao longo dos tempos, multiplos significados, dependendo
da época historica, do contexto social e civilizacional bem como das ideologias que o
atravessam. Etimologicamente “curriculo” deriva do latim currere, que significa correr, referente
a pista de corrida, percurso, passagem e encerra, duas ideias principais: uma de sequéncia
ordenada, percurso sequencial de aprendizagens e outra de nocdo de totalidade de estudos,
(Goodson, 1995). Manifesta-se assim, um conceito de curriculo definido em termos de

. 1- . 2 . o . . A .
projeto incorporado em projetos e planos” de intengdes que se justificam por experiéncias

' Representa um conjunto de experiéncias educativas e como um sistema dindmico, probabilistico e complexo, sem
uma estrutura pré-definida, (Pacheco, 1996).
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educativas em geral e por experiéncias de aprendizagem em particular, (Pacheco, 1996). Neste
sentido, estd-se perante a aproximacao de trés ideias: o conteudo, o modo ¢ o meio da
aprendizagem, (Gaspar & Rolddo, 2007). Algumas implicagdes etimoldgicas sdo de que o
curriculo ¢ definido como um curso a ser seguido, representando uma sequéncia na

escolarizagao.

E assim que Barrow (1984, cit por Goodson 1995) defende que o curriculo deve ser entendido
como o conteudo apresentado para ser estudado. O vinculo entre o curriculo e a prescrigdo foi
forjado desde muito cedo e, com o passar do tempo, sobreviveu e fortaleceu-se. Em parte, o
fortalecimento deste vinculo deveu-se ao emergir de padrdes sequenciais de aprendizado para

definir e operacionalizar o curriculo segundo modo fixado.

A implicagdo etimologica aponta para a concecao do curriculo construido socialmente e definido
como um percurso a seguir (Goodson, 1995). E neste contexto que Young (1980,p.25) defende
que o curriculo é o mecanismo através do qual o conhecimento ¢ distribuido socialmente®. A
natureza do saber distribuido pela escola se situa como um dos problemas centrais a ser colocado
e discutido - "As formas através dos quais a sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e
avalia o conhecimento educativo considerado publico refletem a distribuicdo do poder e os

principios de controlo social", (Sacristan, 2000, p.19).

Goodson (1999) sublinha que o termo curriculo tem vindo a ganhar alguma autonomia e
relevancia enquanto area de estudo das Ciéncias da Educagdo, tendo em conta a sua centralidade
no sistema educativo, € envolvido por todo um conjunto de processos complexos e, por isso,

deve ser estudado e desenvolvido de forma sistematica.

Porque o curriculo tem a idade do ser humano — tem sido percebido como informagao relevante
passada de uma geracdo para outra na forma de conhecimentos mais ou menos organizados.
Assumida socialmente esta fun¢do, institucionalizou-se, tornando-se visivel na organizagdo e

estruturacdo que conduziram a explicitacdo da relacdo entre ensinar e aprender por patamares

? Refere ao curriculo como plano de agdo Pedagogica, fundamentado e implementado num sistema tecnologico,
(idem).

* Fernandes (2011) considerou o curriculo como sendo uma colecgdo de disciplinas de estudo adequadas as
necessidades educacionais de um grupo de alunos bem definido e da escola como agéncia de controlo social em que
eficiéncia social se impunha como objectivo do plano educacional.
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que podem configurar-se de modo diverso, o que constitui o modelo educativo. Passou assim a
existir matéria que serve de base a concetualizacdo e se configurou no corpus de um
conhecimento, permitindo ndo s6 a sua explicacdo sistematica mas também a sua preservacao

formal e declarativa, (Gaspar & Roldao, 2007).

Paralelamente ao crescente interesse pelo tema, a existéncia de pluralidade de significados que o
caracterizam ¢ a complexidade que lhe ¢ carateristica, tem surgido alguma confusdo
relativamente ao entendimento da palavra curriculo e, consequentemente, ao pensamento
curricular. Muitas vezes, a no¢ao de curriculo ¢ usada de forma vaga, imprecisa ou restritiva.
Assim, nas palavras de muitos autores ¢ um conceito polissémico e passivel de muitas

interpretagdes.

A polissemia do conceito de curriculo resulta quer das perspetivas teodrico-interpretativas
adotadas, quer da natureza socio-historica do curriculo como construg¢do social, marcada pelas
solugdes e necessidades educativas de cada época e contexto, (Gaspar& Roldao, 2007). Portanto,
nao havera um momento em que os conceitos sobre os curriculo seram iguais tratando-se de uma

construgao social.

Segundo Pedra (1997,p.33), “A multiplicidade de defini¢des chegou a certo ponto que ndo

faltaram aqueles que anunciaram a morte do curriculo como campo de estudo” pois:

Schat (1974, cit. por Pedra, 1997,p.33) estabeleceu o estado da crise, dizendo que:

O campo do curriculo estd moribundo. E incapaz, com os seus métodos e principios atuais, de continuar a

tarefa e contribuir significativamente para o processo da educacdo. Reconhecemos o seu falecimento,

reunamos em seu velorio, celebremos alegremente o que nossos antecessores fizeram e entdo, dispersemo-

nos para fazer o nosso trabalho, pois ja ndo seremos mais membros da mesma familia. O termo
curriculo ja ndo mais nos une.

Estava errado Schat, porque nao havia moribundo e muito menos morte a ser revelada. Pelo
contrario, 0 movimento reconcetualista que toma forma na década de 1970 e se expande nas
décadas seguintes, com aportes tedricos mais variados, tais como fenomenoldgico, neo-
marxismo e existencialismo, dariam vigor, dire¢des, € impulso insuspeitos aos estudos sobre o

curriculo, (Pedra, 1997).
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As divergéncias® no campo curricular sio paraTanner e Tanner (1987), um dos aspetos positivos

do campo curricular porque mantera mais interessante a investigacao.

Situando-se nessa divergéncia, € no espetro de variabilidade concetual do termo, duas definigdes
mais comuns se contrapdem: " uma formal, como um plano previamente planificado a partir de
fins e finalidades; outra informal como um processo decorrente da planificacdo do referido

plano", (Pacheco, 1996,p.16).

Das primeiras definigdes de curriculo, propostas por Tyler, Goodson e Taba, constata-se que
correspondem a um plano de estudos, ou a um programa muito estruturado e organizado na base
de objetivos, contetudos e atividades e de acordo com a natureza das disciplinas. O que da sentido
curricular a um conjunto de conhecimentos ¢ a sua intencionalidade e organizagdo. Decorre
daqui a importadncia do curriculo apresentar algo muito planificado e que serd depois
implementado na base de cumprimento de intengdes. Os objetivos e conteudos sdo aspetos

fundamentais para a definicdo do que ¢ um curriculo, (Goodson, 1999).

O curriculo e o programa aparecem por vezes como sinénimos. O curriculo € visto como um
conjunto de conteudos organizados por temas, areas, estudo, disciplinas e, também como um
plano de acdo pedagogica. Esta concecdo reflete um entendimento estitico de curriculo e,
salienta a natureza de curriculo como objetivo, inten¢do ou meta onde ¢ muito valorizado o

aspeto formal.

Falar de curriculo e falar de programa representa, nesse contexto, aparentemente uma mesma
realidade. " Este é o sentido tradicional do curriculo equivalendo a plano de estudos’. Com
efeito, o que ¢ consensual quando se fala de curriculo € o objeto de estudo que € a educacao e a

metodologia que ¢ de natureza multidisciplinar", (Pacheco, 1996, p.17).

Leite (1999) define o curriculo como conjunto de processos de selecdo, organizagdo, construgaoe
reconstrucdo culturais (no seu sentido amplo), ou seja como tudo o que existe enquantoplano e

prescri¢ao e tudo o que ocorre num dado contexto e numa situagdo real deeducacdo escolar. E,

*O conflto em torno da definicdo do curriculo proporciona uma prova visivel de luta constante que envolve as
aspiragdes e objetivos da escolarizagdo, (Goodson, 1995).

>0 vinculo entre o curriculo e a prescri¢ao foi forjado desde muito cedo e, com o passar do tempo, sobreviveu e
fortaleceu-se. Em parte, o fortalecimento deste vinculo deveu-se ao emergir de padrdes sequenciais de aprendizado
para definir e operacionalizar o curriculo segundo modo fixado, (Goodson, 1995).
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por sua vez, Pacheco (1996), sintetiza que o curriculo enquanto projeto educativo e projeto
didatico, encerra trés ideias-chave: de um proposito educativo planificado no tempo e espaco em
funcdo das finalidades; de um processo de ensino aprendizagem, com referéncia a conteudos e

atividades; de um contexto especifico o da escola ou organizagdo formativa.

Sintetizando noutra perspetiva, Roldao (1999) defende que curriculo ¢ um conceito que admite
uma multiplicidade de interpretagdes quanto ao seu processo de construgdo ¢ mudanga. Contudo,
refere-se sempre ao conjunto de aprendizagens consideradas necessarias num dado contexto,
tempo, organizagdo e sequéncia adotadas para o concretizar ou desenvolver. Para Bobbitt, por
sua vez, a palavra curriculo aplicada a educagdo consistia numa série de dimensdes que as
criangas e jovens devem fazer e experimentar para desenvolverem capacidades para fazerem as
coisas bem-feitas que preencham os afazeres da vida adulta, e para serem em todos os aspetos, o

que os adultos devem ser (Bobbitt, 1918).

A maioria das defini¢des situa o curriculo em escola, considerada no seu sentido restrito, uma
vez que historicamente ¢ ela que tem a responsabilidade de passar as novas geragdes as
experiéncias consideradas importantes. A difereng¢a no conteudo das mesmas manifesta-se, por
vezes, no conflito sobre o modo de pensar e organizar a escola. Algumas defini¢gdes ja anunciam
o seu vinculo a espacos de aprendizagem, seja qual for o tipo de educacdo ou o nivel, regime ou

modalidade de ensino em que se realiza a aprendizagem, (Gaspar& Roldao, 2007).

Precisemos que na maioria dasdefinigdes, existem cinco elementos caraterizadores do curriculo:
experiéncias pré-selecionadas e guiadas, as quais as criangas e os jovens devem ser expostos;
planos para aprendizagem; fins e resultados da aprendizagem no educando; modos de aprender e

ensinar; sistemas visando o todo educacional, objetivos, contetidos, processos € meios.

Finalmente, parece bem que, pode-se falar de curriculo entendido na perspetiva de plano
previamente planificado a partir de fins e finalidades. Nesse sentido, os conceitos apontardo o
curriculo comoconjunto de conteudos a ensinar, como plano de acdo pedagogica, fundamentado
e implementado num sistema tecnologico. Na segunda acecao, tem se o curriculo como projeto
referindo-se ao conjunto de experiéncias educativas € como um sistema dinamico, probabilistico
e complexo, sem uma estrutura rigida que vai ser aplicado tendo em conta o contexto e realidade

das escolas e dos alunos.
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1.2 Historial de estudos curriculares

O historial de estudos sobre o curriculo e associado ao ensino, desenvolveu-se sobretudo, nos
paises anglo-saxénicos, nomeadamente na Inglaterra® pelas razdes histéricas ligadas a Revolugio
Industrial e, em seguida, se expandiu para os Estados Unidos de América’, por isso a nossa

abordagem vai seguir essa sequéncia.

A origem do curriculo como campo de estudos e investigagdo nao ¢ fruto de um interesse,
unicamente, académico, mas de uma preocupagdo social e econdmica, por isso ¢ uma

conveniéncia administrativa e ndo apenas necessidade intelectual, (Pacheco, 1996).

As palavras classe e curriculo parecem ter entrado no Iéxico educacional numa época em que a
. ~ o« . 8 , .
escolarizagdo estava-se transformando em atividade de massas para niveis elementares. No

entanto, a origem da justaposicao classe/curriculo pode ser encontrada em época anterior.

A primeira descrigdo sobre classe estd nos estatutos do College of Montaignee, ficamos sabendo
disso: ¢ no programa de 1509 de Montaigne que se encontra pela primeira vez, em Paris, uma
divisdo clara e precisa de alunos em classes. Isto é, divisdes graduadas por estagios ou niveis de
complexidade crescente, de acordo com a idade e o conhecimento exigido dos alunos, (Goodson,
1995). Mas a conex@o vital a ser estabelecida refere-se a0 modo como a organizacdo em classes

foi associada ao curriculo prescrito e sequenciado.

O termo curriculo foi utilizado pela primeira vez em 1633,no Oxford English Dictionary, com o
sentido de disciplina. Goodson (op.cit.) associa a emergéncia do curriculo ao movimento
calvinista. Ambos tém em comum o controlo: o curriculo, o controlo do conhecimento e o

calvinismo o controlo religioso.

O aproveitamento do termo latino "pista de corrida" estd nitidamente relacionado com o emergir

de uma sequéncia na escolarizagdo. Goodson acredita que o senso de disciplina ou ordem

®Good & Teller, (1956) situam os primoérdios do curriculo nos finais do Séc. XIX e no quadro das mudangas que se
fizeram sentir no tecido social e econdémico induzidas por novo industrialismo, agricultura e o crescimento
populacional que colocaram novas exigéncias as escolas e aos sistemas educativos. Foi assim que a partir de 1876
consolida-se a consciéncia em torno da necessidade de um movimento de formagao a nivel nacional.

"Vérios autores convergem como marco: o aparecimento de obras de Franklin Bobbitt: The curriculum (1918) e
How to make a curriculum (1924), (Fernandes, 2011) e (Pacheco, 1996)

®Havia a necessidades de atender criancas delinquentes, criangas de classes pobres, imigrantes e racas minoritarias e

que apontaram para uma formagao de cariz pratico, designada formagdo manual, (Fernandes, 2011).
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estrutural absorvido no curriculo procedeu nao tanto de fontes classicas quanto das ideias de

John Calvin.

A medida que, no final do Séc. XVI, na Suiga, Escocia e Holanda, os discipulos de Calvino
conquistaram uma ascendéncia politica e também teologica, a ideia de disciplina, esséncia do
calvinismo, comeg¢a a denotar os principios internos € o aparato externo do governo civil e da
conduta pessoal. Dentro desta perspetiva percebe-se uma relagdo homologa entre o curriculo e
disciplina: o curriculo era para a pratica educacional calvinista o que era a disciplina para a

pratica social calvinista. (Hamilton e Gibbons, 1980, cf. Goodson, 1995).

Goodson sublinha que a forma emergente de curriculo ligava-se, por natureza, aos padrdes de

organizagdo e controlos sociais:
O conceito de classe ganhou proeminéncia com o surgimento de programas sequenciais de estudo que, por
seu turno, refletiam diversos sentimentos de mobilidade ¢ ascendente de Renascen¢a e da Reforma. Nos
paises calvinistas (como a Escocia) essas ideias encontraram sua expressdo, teoricamente na doutrina de
predestinagdo ( crenca de que apenas uma minoria predestinada poderia obter a salvagdo) e,
educacionalmente no emergir de sistemas de educag@o, nacionais, bipartidos, onde os eleitos ( isto &,
predominadamente os que podiam pagar) eram agraciados com a perspectiva da escolarizagdo avangada, ao

passo que os de mais eram pelos principios religiosos e pelas virtudes seculares, (Halmiton,1980, cit.por
Goodson, 1995,p.32).

Esta analise estabelece, para o curriculo, o tnico significado que foi desenvolvido a época, logo
que se constatou o seu poder para determinar o que devia se processar em sala de aula,
descobriu-se um outro: o poder de diferenciar isto significa que até mesmo as criangas que
frequentavam a mesma escola podiam ter acesso ao que representava "mundos" diferentes

através do curriculo a elas destinado.

Numa fase inicial na Inglaterra o Estado ndo se interessava por educagdo nacional. A Igreja
interessada em educagao ainda ndo tinha uma politica firme, confiava a dire¢do dos seus estudos
a iniciativas locais ou pessoais ou as for¢as do mercado. A demanda de educacdo e niveis
particulares de educagdo variava radicalmente de um periodo para o outro e de grupo para o
outro. Grande numero de pessoas tanto leigas como religiosas abriram escolas e faziam diversas
experiéncias educativas, variando os programas e procurando manter uma clientela. Assim,
durante o Séc. XIX, a instru¢do ministrada no lar continuava um dos importantes meios de

educacdo elementar e secunddria, (idem).
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Um sistema assim local, podia corresponder a experiéncia e cultura dos alunos. Em grupos da
classe operaria, a valorizagdo da experiéncia constituia um dos tracos do curriculo. Acima de
tudo existe a ideia de curriculo como uma conversagdo de mao dupla, em lugar de uma

transmissdo de mao Unica.

Nesses estabelecimentos o hordrio escolar era nominal e adaptadas as necessidades de cada
familia. As acomodagdes eram superlotadas, sujas e anti-higiénicas e os alunos ndo eram

separados em classes e o professor era um simples operario/a, (idem).

Essas escolas constituidas por classes de trabalho, foram eliminadas pela versdo da escolarizagao
estatal que veio ap6s o Ato del1870. Pacheco (1996) afirmava que alinha divisoria que exclui tais
escolas e certamente os estilos de educacdo em classes de trabalho, foram os temores gerados
pela Revolugao Francesa. A partir desta revolugdo, o Estado desempenhou papel cada vez mais

importante na escolarizagao e curriculo.

O modelo de curriculo e epistemologia associado a escolarizacdo estatal foi aos poucos
ocupando todo o ambiente educacional, de modo que ja pelo fim do Séc. XIX havia se

estabelecido como padrao dominante.

As pedagogias de classe introduzidas na Universidade de Glasgow tinham influéncia direta sobre
as adotadas nas escolas elementares do séc. XIX. O elo comum entre as pedagogias de "classe"”
e um curriculo baseado na sequéncia e prescri¢do € nitido, porém a passagem para a dualidade

moderna, pedagogia e curriculo, envolveu a transi¢do do sistema de classe para o de sala de aula.

Na andlise da transi¢do do sistema de classe para o de sala de aula, a mudanca nos estadios
iniciais da Revolucdo Industrial em finais do Séc. XVIII e inicio do Séc. XIX foi tdo importante
para administracdo da escolarizagdo quanto a concomitante mudanca da producdo doméstica

para a producdo e administracdo industriais. Na realidade, as duas estavam estreitamente ligadas.

°0 conceito de classe ganhou proeminéncia com o surgimento de programas sequenciais de estudo que, reflectiam
diversos sentimentos de mobilidade e ascendéncia no contexto de Renascenca e da Reforma. Nos paises calvinistas
essas ideias encontraram sua expressdo, na doutrina de predestinacdo (crenca de que apenas uma minoria pre-
destinada poderia obter a salvagdo) e, educacionalmente no emergir de sistemas de educagdo, nacionais, sim; mas
bipartidos, onde os eleitos (isto é, predominadamente os que podiam pagar) eram agraciados com a perspectiva da
escolarizagdo avangada, ao passo que os de mais eram pelos principios religiosos e pelas virtudes seculares,
(Hamilton, 1980 cit por Goodson, 1995).
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Na familia pré-industrial um artes@o, os proprios pais sdo por ensinar os filhos as habilidades ocupacionais
minimas, bem como para os forma-los no plano emocional nos primeiros anos de vida. Quando uma
economia crescente estabelece exigéncias para maior instrucdo e melhor habilitacdo técnica, a pressdo
exercida sobre tal familia multifuncional é no sentido de que ela dé lugar a um novo e mais complexo
conjunto de programas sociais. Surgem instituigdes educacionais estruturalmente distintas, ¢ a familia
comega a passar para novas instituigdes algumas das suas tarefas educacionais. Em consequéncia
disso, perdidas as suas fungdes, a familia se torna mais especializada, concentrando se relativamente mais
no condicionamento emocional dos primeiros anos de vida dos filhos e relativamente menos em suas
fungdes econdmicas e educacionais anteriores (Smelser, 1968, Cit. por Goodson, 1995,p.33).

Com o triunfo do sistema industrial, a dispersdo da familia fez com que esta cedesse os seus
papéis a penetragdo subsequente da escolarizagdo estatal, deixando que fossem substituidos pelo
sistema de salas de aulas que representavam uma transformacdo mais generalizada em
escolarizagdo, vitoria das pedagogias baseadas em grupo sobre as formas mais individualizadas

de ensino e aprendizagem.

Se voltamos para o desenvolvimento escolar da Inglaterra, a interse¢do da Pedagogia e do
curriculo comega a aparecer com os padrdes modernos, pedagogia, curriculo e avaliacdo
considerados em conjunto, constituem os trés sistemas de mensagens através dos quais o
conhecimento educacional formal pode ser realizado. Na década de 1850, o terceiro sistema foi
introduzido com a criagdo das primeiras juntas examinadoras universitarias. O relatorio
centendrio do conselho de exames locais da Universidade de Cambridge em 1958 informa que:
“o estabelecimento desses exames foi a resposta das universidades as solicitagdes de que elas

ajudassem no desenvolvimento de escolas para classes Médias”, (Goodson, 1995,p.69).

O aparecimento dos exames secundarios e a institucionalizagdo da diferenciagdo curricular de

vias de ensino foram entdo, quase contemporaneos. A diferenca em relacdo ao tempo

estabelecido faz referéncia na propria natureza da educagao:
A escolarizacdo até os 18ou 19 anos de idade destinava-se aos filhos das familias de boa renda,
independentemente da actividade desenvolvida pelos pais ou aos filhos de profissionais ¢ homens de
negdcios, cuja renda os situassem no mesmo nivel. Tais alunos seguiam um curriculo essencialmente
cléassico. O segundo grau até 16 anos de idade, destinava-se aos filhos de classes mercantis, era um
curriculo com menos orientacao classica e ja um tanto pratico. O terceiro grau, para alunos até¢ 14 anos era
destinado aos filhos de pequenos proprietarios agricolas. O curriculo nesta graduacao baseava-se nos trés

R: ler, escrever e contar. A maior parte da classe operaria permanecia na escola elementar onde aprendia os
rudimentos dos trés r, (idem, p.34).

Nos parece que esse sistema, de diferenciacdo da qualidade de educacdo na base de posses
econdémicas, terd sido utilizado em muitos sistemas educativos, sobretudo, pelos paises

colonizadores em Africa para a maioria da populagdo negra. Para o caso de Mogambique, como
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iremos ver nos capitulos seguintes, aos negros estava reservada uma educacdo, de baixa
qualidade, virada para a atividade produtiva. O mesmo caso verificou-se na Africa do Sul

durante a vigéncia do regime de apartheid, a partir de 1948 até ao fim desse regime em 1994.

No Séc. XX, a retorica da producao em série do sistema de sala de aulas: aulas, matérias,
horérios, notas padronizadas, fluxogramas tornou-se tao difundida que alcangou com éxito um
Status normativo, criando os padrdes com os quais todas as inovagdes educativas subsequentes
passaram a ser avaliadas. O sistema de salas de aulas introduziu uma série de horarios e de aulas
compartimentarizadas, a manifestagao curricular dessa mudanca foi a matéria escolar, (Pacheco,

1996).

As matérias académicas que requeriam forte vinculagdo com disciplinas universitarias
destinavam-se aos alunos aptos, para ser mais preciso, alunos cujos pais fossem de alta renda.
Desde o inicio, supunha-se que tais alunos requeriam um corpo docente mais numeroso € mais
bem pago além da quantia maior para equipamentos e livros. O vinculo entre matérias

académicas, recursos, estatus estava comisso estabelecido.

Torna-se necessario sublinhar que nessa altura, o curriculo servia como principal identificador e
mecanismo de diferenciagio social'’. Este poder de determinar e aplicar a diferenciagio conferiu

ao curriculo uma posi¢do definitiva na escolarizagao.

A escolarizagdo havia criado grupos distintos de alunos e que cada um desses grupos precisava
de ser tratado de modo considerado apropriado. Antes o argumento centrava-se no tempo em que
o aluno permanecia na escola, depois centrou-se em mentalidades diferentes, cada qual
encaixando-se no curriculo diferente. Alunos formados segundo o curriculo associado as escolas
secunddrias ingressavam nas profissoes liberais e assumiam cargos de dire¢do e de altos
negocios. Os que estudavam as ciéncias aplicadas nas escolas técnicas lidavam com coisas

praticas, ou seja exerciam as atividades praticas.

A este respeito, parece nos que essa situagdo inicial que caraterizou o curriculo ndo se alterou

tanto até atualidade, em alguns paises e contextos, nomeadamente os paises africanos. Pois, os

10 ~ 7 . ~ . . . . -~

A ordenagdo do curriculo faz parte da intervencdo do Estado na sociedade. Ou seja ordenar a distribui¢do do
conhecimento através do sistema educativo ¢ um modo ndo sé de influir na cultura, mas também em toda a
ordenacdo social e econdmica da sociedade, (Sacristan, 2008).
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filhos de pais da classe alta, geralmente, estudam em escolas privadas que estdo melhor
equipadas em termos infraestruturais e onde a supervisao ¢ rigorosa. Igualmente, quando podem
os filhos estudam no estrangeiro onde conseguem ter uma melhor preparagdo técnica que depois,
lhes permite ascender a postos de dire¢dao nos sectores onde vao trabalhar. E, como geralmente,
um dos requisitos exigidos para o ingresso para os empregos bem pagos ¢ o inglés e tendo estes o
suficiente dominio, dessa lingua, isso acrescenta vantagem. Contrariamente, os filhos da maioria
da populagdo estudam nas escolas publicas onde as caréncias sdo quase maiores, desde a falta de
salas de aulas, professores competentes, muito faltosos, a inexisténcia da supervisdo e da
inspecao, etc. Por causa disso, a maioria dos alunos conclui os niveis basico e secundario sem ter

desenvolvido as competéncias minimas de um aluno do ensino basico.

Efetivamente, a transi¢do do sistema de classes para o sistema de salas de aulas esta relacionada
com a Revolucdo Industrial, no final do séc. XVIII, inicio do séc. XIX, na medida em que a
unidade familiar em que decorria a educacao se desmantelou para trabalhar na industria, pelo
que, a educacdo passou a ter lugar fora do contexto familiar. Surgiu, nessa altura, a figura do
professor, individuo detentor do conhecimento 1til e restrito que devia o tornar publico. Assim, "
A importancia do professor como 'distribuidor' de um saber que era restrito e limitado foi

relevantissima, mas num tempo histérico que ja passou", (Gaspar & Roldao, 2007,p.108).

Relativamente aos Estados Unidos de América (EUA) o curriculo aparece como area de estudos
nos anos 20 do século XX. E vdérios autores convergem em considerar como marco: o
aparecimento de obras de Franklin Bobbitt: The curriculum (1918) e How to make a curriculum
(1924). Contrariando essa visdao, Good &Teller (1956) situam os primoérdios do curriculo nos
EUA nos finais do Séc. XIX e no quadro das mudangas que se fizeram sentir no tecido social e
economico induzidas por novo industrialismo, agricultura e o crescimento populacional que
colocaram novas exigéncias as escolas e aos sistemas educativos. Foi assim que “a partir de 1876
consolida-se a consciéncia em torno da necessidade de um movimento de formacao a nivel

nacional”, (Paraskoeva, 2002,p.8).

Ligado a este movimento estiveram também necessidades de atender criancgas delinquentes,

criangas de classes pobres, imigrantes e racas minoritarias € que apontaram para uma formacgao
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de cariz pratico, designada formag¢ao manual. Este movimento encontrou forte oposi¢do na
corrente humanista, como foi o caso de Eliot (1902) que nao aceitava que a formagdo manual
tivesse o0 mesmo estatuto que as chamadas disciplinas tradicionais, ainda que reconhecesse mais

tarde a formagao manual como componente importante do curriculo.

Efetivamente, nos EUA o processo de industrializagdo e os movimentos migratdrios
contribuiram para a massifica¢ao escolar. Assim, as pessoas ligadas a administragdo da educacao
sentiram-se impulsionadas para racionalizar o processo da construcao, desenvolvimento e
testagem do curriculos, (Silva, 2000).
A industrializagdo fez-se com a expropriacao do saber artesanal, produzindo em escala industrial oque era
produzida em escala familiar. Depois de ter expropriado as familias de suas ferramentas de produgdo,
concentrando as na fabrica, os industriais durante o Séc. XX passaram a expropriar também os
conhecimentos técnicos do operario, através da direccdo cientifica, parcelaram o processo de produgido,

atribuiram uma funcdo especifica a cada operario na linha de montagem e guardaram para si os proprios
conhecimentos do processo produtivo, como um todo, (Pedra, 1997,pp.41 e 42).

Por via disso, o conhecimento foi transformado numa industria, o operario e a sua familia ja ndo
mais detinham o saber fazer. Foi nesse clima que os primeiros estudos sistematicos sobre o que

tem sido designado por curriculo comegaram a estabelecer-se.

Em apoio abordagem de, Silva (2000) sustenta que o curriculo,

Aparece pela primeira vez, nos Estados Unidos, nos anos vinte, em conexdo com a industrializagdo e os
movimentos imigratdrios, que intensificavam a massificagdo da escolarizagdo, ou seja foram as condigdes
associadas a industrializagdo da educagdo de massas que permitiram que o campo de estudo curricular
surgisse nos Estados Unidos, como campo profissional especializado. Tais factos impulsionaram a
Administragdo da educacdo para uma racionalizagdo do processo de construcdo, desenvolvimento e
testagem de curriculo e que encontrou a sua maxima expressdo em Bobbitt, (p.10).

Com efeito, os modos de producdo industrial aperfeigoavam-se, influenciando o pensar e o fazer
curriculo, mas ao mesmo tempo surgiram outros movimentos sociais que contraditavam os

pressupostos industriais, recusavam tal influéncia.

A teorizagdao de John Dewey sobre o curriculo e a educagdo representa uma certa sintese de tais
movimentos de uma América que abandonava o sistema rural para a fabrica e cidade. O eixo de

Dewey se centrava na experiéncia da cultura e contrariava uma visao tecnicista da educacao.

John Dewey, em “TheChildandthe Curriculum” aponta uma vertente progressista da visdo de

curriculo. Este autor refere-se a necessidade de se considerar o interesse das criangas e jovens no
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planeamento curricular. Estas premissas vieram, anos mais tarde, a refletirem-se no campo

educacional e por isso, o significado do conceito de curriculo toma novos rumos (Silva, 2000).

Dewey considerou a educacdo como o método fundamental da reforma e do progresso sociais, e
ela se assume como um processo ¢ uma fungao sociais, pois o individuo a ser educado esta
individualizado na sociedade e a sociedade ¢ uma unido organica dos individuos, (Gaspar&

Roldao, 2007).

A corrente humanista — defensora de um curriculo tradicional centrado nas artes liberais -
distanciava-se do modelo tecnocratico defendido por Bobbitt e por Tyler e igualmente se opunha
a corrente progressista defendida por Dewey. Nesta vertente, o curriculo humanista era herdeiro
do curriculo das chamadas artes liberais, que vindo da Antiguidade Cléssica se estabeleceu nas
universidades da Idade Média e do Renascimento, na forma dos chamados trivium (gramatica,

retorica, dialética) e quadrivium (astronomia, geometria, musica, aritmética), (Fernandes, 2011).

Perante as continuas exigéncias sociais, o tipo de forma¢do manual ndo conseguiu acompanhar
as necessidades do mundo industrial e foi progressivamente evoluindo para a educacdo
vocacional. Este modelo projetou um compromisso mais explicito com os beneficios

econdémicos, quer nos individuos quer na nagdo, (idem).

A semelhanca do que aconteceu com o modelo manual, a educacdo vocacional, enquanto projeto
politico atravessou momentos de polémica e de contestagdo, mas a partir da primeira década do
século XX, a educagdo vocacional ganhou novo impulso com o apoio econdémico de poderosos

grupos de lobbies, (idem).

Snedden (1920) considerou o curriculo como sendo uma colecdo de disciplinas de estudo
adequadas as necessidades educacionais de um grupo de alunos bem definido e da escola como
agéncia de controlo social em que eficiéncia social se impunha como objetivo do plano

educacional.

E nesta linha que Machado e Gongalves (1991,p.79) sustentam que “o paradigma da eficiéncia
que dominou o mundo industrial americano exerceu forte influéncia na organizacdo dos

programas escolares”.
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Finney (1917) considerou que o tipo de educagdo vocacionalista de Snedden deveria lutar pela
diluicao da injustiga social e pela consolida¢ao de uma cultura democratica, afastando-se de uma

educacdo segregadora que caraterizava aquele modelo.

Apesar das criticas, com o avango da industrializa¢do, no inicio do Séc. XX, o vocacionalismo
evoluiu para uma doutrina cada vez mais apoiada na eficiéncia social ena crenca no progresso.
Em 1918, a eficiéncia social como teoria curricular estava quase no seu apogeu, € este ano foi
considerado o ano da maturagao do curriculo. Foi no mesmo ano que Bobbitt publicou o livro

The curriculum, que veio a ser considerado marco no estabelecimento desta area do saber,

(Fernandes, 2011).

Também Schubert (1986,p.75) considerou o ano de 1918 como “o ano que marca uma era de
certeza de que o campo curricular se tornaria num campo perene no horizonte educacional nos
EUA”, Pelas publicacdes de Kilpartrick em 1918, do artigo the Project method. Este artigo
surgiu como uma alternativa a teoria de eficiéncia social, assumindo como intengdes propdsitos
sociais. Na linha de Dewey, entendia a educagdo como nao preparagdo para a vida, mas a propria

vida, (Fernandes, 2011).

Paralelamente as publicagdes de livros e artigos cientificos sobre o curriculo, aparecem nas
universidades americanas e inglesas os departamentos ligados a elaboragdo e implementacdo de
programas, sendo o Departmentof Curriculum andteaching da Universidade de Columbia um

marco a assinalar.

Tyler, dando continuidade a uma conferéncia realizada em Chicago, em 1947, com intuito de
delimitar o campo curricular e de abordar teoricamente o ensino, publica dois anos depois,
conjuntamente com VirgilHerrick, Toward improved curriculum theory, que sem retirar
importancia as obras de Bobbitt e Dewey, foi o grande marco na especializag¢do curricular, ao
salientar a necessidade de uma teoria sobre o curriculo, j4 que, como sustentavam, o
desenvolvimento do curriculo sem uma teoria tem fatais resultados e uma teoria do curriculo sem

o desenvolvimento nega o fim ultimo da teoria, (Pacheco, 1996).

Tais fatos impulsionaram a administracdo da educagdo para uma racionalizagdo do processo de
construcdo, desenvolvimento e testagem de curriculo e que encontrou a sua maxima expressao

em Bobbitt. O modelo de curriculo proposto por Bobbitt tinha inspiragdo cientifica de Tyler, na
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qual o curriculo era visto como um processo de racionalizagdo de resultados educacionais,
cuidadosa e rigorosamente especificados ¢ medidos e assentava no modelo fabril (Fernandes,

2011).

Apple (1999a, p.84) indicou o relatério do Comité dos Dez sobre os estudos do ensino
secundario da Associacdo de Educacdo Nacional dos EUA, como sendo um dos documentos
mais importantes na historia curricular”, essa associacao era presidida por Charles W. Eliot,

presidente da Universidade de Havard.

Para Apple (op.cit), a constituicdo desta comissdo nao era inocente, pois a representatividade das
ol . , . )

elites tomava evidente o controlo sobre o curriculo escolar no sentido de o fazer aproximar do

modelo classico que vinha a sofrer algum declinio. Portanto, as universidades procuraram o

apoio nas escolas secundarias para poderem manter os niveis elevados que os classistas

acreditavam estarem a perder-se, (Fernandes, 2011).

Bobbitt nao ¢ o fundador da area de estudos curriculares, mas um dos seus vultos. Apple anuncia
outros nomes: Charters, Thorndike, Ross, Finey, Peter, acentuando que estes autores sio
indicados por estarem filiados a tendéncia da eficiéncia social e com a psicologia behaviorista, o

que lhes confere um destaque no campo curricular, (idem).

Apple (1999b) defende que o interesse dos primeiros tedricos do curriculo ia no sentido de
preservacdo do consenso cultural e no sentido de encaminhar os individuos para o seu lugar
numa sociedade industrial independente. E nessa visdo que parecem ancorar as duas vias de
formacao previstas por Bobbitt: a via que conduziria ao trabalhador especializado e a que

formava o trabalhador generalista.

O trabalhador especializado precisaria, apenas, de compreensdao de tarefas especificas que
desempenha enquanto o generalista seria para exercer funcdes de gerente ou supervisor, por iSso
ndo necessitava de ser especialista em tarefa alguma, mas compreender os objetivos da

organizagdo € um compromisso com eles.

11 . s~ A .. ;. , .
Dos 10 homens que faziam parte da comissao, trés eram administradores de escolas secundarias, um Secretério de
Estado da Educacao e seis eram provenientes das universidades, (Fernandes, 2011).
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Depois deste periodo, muitas sdo as obras publicadas e os estudos realizados, razao pela qual esta
nova area do conhecimento ja mais tenha deixado de se afirmar, ocupando um lugar de relevo na

comunidade cientifica educativa.

Em resumo, pode se considerar que o aparecimento do curriculo como 4rea virada para a
educacdo nos EUA estd ligada a necessidade de atender a industrializagdo e os movimentos
migratorios. Apesar de a Inglaterra ter sido o ber¢o da revolucao industrial ndo foi aqui onde o

curriculo conheceu o maior desenvolvimento.

Igualmente, desde que o curriculo surgiu, como area especifica de educagdo, desempenhou a
funcdo social de regular a distribuicdo social das experiéncias consideradas relevantes para as
sociedades em cada contexto. E, nesse processo, os filhos de pais com posses econdomicas
historicamente se beneficiaram da melhor qualidade de formacao que lhes garantia a manutencao
do seu status social, enquanto os filhos de pais com menos posses econdmicas historicamente se
beneficiaram de uma formagdo considerada de baixa qualidade para lhes manter ligados a
atividades praticas, como o caso da agricultura. Alias reportamo-nos nessa fase ha um tempo em

que a educagdo ndo se destinava a todos.

1.3 Teorias curriculares

Sublinhamos que o campo curricular, como campo especializado de conhecimento educativo
remonta ao Séc. XIX, devido fundamentalmente a pressdo que a sociedade industrial foi

exercendo sobre a necessidade da escolaridade cumprir finalidades bem explicitas.

Foi entre os americanos que surgiram muitas das primeiras ofertas de teorias curriculares, em
consequéncia da presenca de formas racionais e cientificas de projeto e implementagdo
curriculares. Nas décadas de 1960/70 testemunhou-se uma transformag¢dao da escolarizacao

americana através da ideologia tecnocratica e técnica de analise de sistemas, (Fernandes, 2011).

Neto (1999,p.94) diz que “as teorias curriculares discutem as modificacdes que as diferentes
concegoes curriculares sofreram ao longo do tempo”. Para este autor, teorias curriculares sao
tendéncias, ou perspetivas para descrever, analisar e intervir sobre aquilo que ¢ tomado como
conteudo e pratica de uma cultura e € trazido, explicita ou implicitamente, para ser ensinado na

escola e que vem sendo designado nos ultimos tempos de curriculo.
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A teoria curricular'? e o estudo do curriculo estio estreitamente interligados, uma vez que os
estudos curriculares se alimentam da teoria, e os paradigmas tedricos orientam as tendéncias e as
aspiragdes do estudo sobre o curriculo, (Goodson, 1995). Na realidade, ateria curricular
corresponde a um conjunto organizado de analises, interpretacdes e compreensdes de fendomenos
curriculares. “O papel da teoria curricular ¢ descrever, prever e explicar os fendomenos
curriculares e servir de programa para orientacdo das atividades do curriculo”, (Silva,

2003,p.47).

A questdo central para qualquer teoria de curriculo ¢ a de saber qual conhecimento deve ser
ensinado, a partir de descrigdes sobre o tipo de pessoa que elas consideram ideal (idem). Por

isso, o valor da teoria curricular precisa de ser julgado em confronto com o curriculo existente.

Normalmente, quando se fala de uma teoria curricular ndo devemos esperar encontrar um corpo
organizado de proposi¢cdes, mas uma tendéncia na forma de teorizar, de representar os
problemas, de refletir sobre eles e de fazer propostas normativas relativas a problematica de
educacdo, (Pacheco, 1996). Assim, pode se inferir que todas as teorias se relacionam com o

conhecimento da matéria escolar.

Sacristan (1998) defende que as teorizagdes curriculares devem dedicar-se ao estudo das
condigdes de realizagdo do curriculo ¢ da reflexdo sobre a acdo educativa nas institui¢des
escolares, na medida em que uma teoria s pode contribuir para os processos autocritica e

autorrenovagao.

Roldao (1999) considera haver uma crescente centralidade da problematica curricular no campo
educacional, realga por isso, a necessidade de interacdo entre varios campos do saber

educacional de modo a produzir uma maior inteligibilidade do seu objeto comum de estudo.

Neto (1999) entende que teorizar o campo curricular implica resgatar as praticas esquecidas,
documentos obscuros, discursos ja silenciados que nos permitem compreender tanto os sistemas

de pensamento quanto as continuidades e descontinuidades histdricas até onde estamos hoje.

12 . SR ~ ~ . . . .

As teorias desempenham vérias fungdes: sdo modelos que seleccionam temas e perspectivas, costumam influir nos
formatos que o curriculo adopta antes de ser consumido e interpretado pelos professores. Elas se convertem em
mediadores ou em expressdes da mediacdo entre o pensamento e ac¢do em educacdo, (Sancristan, 2000).
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A Existéncia de varias teorias curriculares ¢ sintomatico da diversidade e problemaética do
respetivo campo de estudos, segundo demonstramos quando nos referimos a questdo do conceito
do curriculo mais acima. Mas, segundo Kemmis (1988) no geral, a literatura situa-se nos campos

das seguintes teorias: teoria técnica, pratica, critica e teoria pds-critica.

1.3.1 Teoria técnica

A teoria técnica foi, inicialmente, apresentada na obra “Principios basico de curriculo e de ensino
“de Ralph Tyler, obra que teve como intencdo explicar o método racional para analisar o

curriculo e programa de ensino de uma instituicdo educativa, (Fernandes, 2011).

Esta obra foi encarada como sendo um guia de grande utilidade para os professores. Por isso,
desde essa altura “a procura da eficiéncia e eficacia, geraram um movimento que substituiu a
énfase nos conteudos pela énfase nas habilidades, portanto deu lugar a uma orientagdo
.. 13 , . . . , . . 9 .
tecnicista ~ do curriculo influenciada pelas correntes psicoldgicas comportamentalistas”, (Leite,

2002,p.58).

Kemmis (1988,p. 55-59), sublinha que “a obra de Tyler apresenta uma visao técnica pela selecao
de conteudos e sua organizagdo e sequéncia de acordo como os principios pedagogicos, pela
avaliagdo dos métodos adequados de transmissdo, especificagdo de objetivos e pela medida dos

resultados através de testes”.

A teoria técnica € a que tem mais tradicdo nos estudos curriculares, ela caracteriza-se por
discurso cientifico, por uma organizacdo burocratica e por uma ag¢do tecnicista. O curriculo
define-se como um produto, um resultado, uma série de experiéncias de aprendizagem dos
alunos, organizadas pela escola em fun¢do de um plano previamente determinado. Por isso,
predomina a mentalidade técnica ligada aos especialistas curriculares.
A eficiéncia tem subjacente uma racionalidade economicista ¢ estd associada ao processo produtivo.
Assenta na ideia de que o funcionamento das organizagdes € regido por principios racionais, da realizagdo

de objectivos bem definidos. Neste processo, os objectivos desempenham um papel particular, pois devem
ser entendidos como principal critério de definicdo do conceito de eficiéncia. Aplicado no contexto de

13 . . ., A ~
Goodson (1995), especifica que que se acreditava que os principios de um modelo mecanico de produgdo e os
principios econdémicos de custo/beneficio podiam ser transferidos para a educagao.
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ensino significa a realiza¢do de objectivos no tempo previsto, uma certa garantia de que os professores de
uma escola aderiram a esses objectivos, (Fernandes, 2011,p.39).

Entrando para o debate, Goodson (1995), refere que se acreditava os principios de um modelo
mecanico de producdo e os principios econdmicos de custo/beneficio podiam ser transferidos
para a educagdo. Nessas circunstancias, a tarefa dos teoricos serd de proporcionar uma sériede
objetivos que o sistema proporcione, comprove e realize. Assim, se as escolas receberem

objetivos claros e mensuraveis, tais objetivos serdo atingidos.

Por isso, Leite (2002) defende que se trata de concecao prescritiva dos conteudos e dos objetivos
a atingir, objetivos que constituem ponto de partida determinante dos processos e dos fins a
alcancar. Assim, as técnicas de ensino passam a ser consideradas elementos essenciais do
curriculo com vista a melhoria das aprendizagens dos alunos e ao alcance dos objetivos

antecipadamente e centralmente planificados, ao professor esperava-se rigor e eficiéncia.

Pacheco (1996), refere que se trata de um curriculo como produto, um resultado, uma serie de
experiéncias de aprendizagens dos alunos, organizados pela escola em fun¢do de um plano
previamente determinado, baseando-se no principio de controlo e de certeza e que tem as

ciéncias naturais como o seu modelo de desenvolvimento teorico.

Trata-se de um curriculo pronto-a-vestir de tamanho Unico, associado ao paradigma tecnolégico

e a pedagogia por objetivos.
1.3.1.1 Criticas a teoria técnica

No que se refere as criticas, Fernandes (2011) defende que a sequéncia principal, apresentada
pela teoria (objetivos, atividades, métodos, meios e avaliagdo) permitia que os fins ou objetivos
existissem a parte dos meios de implementacdo e avaliacdo. (Doll, 1997,p.69), sustenta que
“sendo pré-selecionados, os objetivos ficam externos do processo”. Enquanto Kliebard (1980),
duvida se na conce¢cdo de um curriculo o primeiro passo deve ser a definicdo de objetivos e

questiona de que forma constituem um meio eficaz de planificar o curriculo.
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Kelly (1981), criticou Tyler'* por apresentar um modelo que considerou bastante simplista pelo
fato de especificar previamente os objetivos e insuficiente por nao dar margem para inter-relacao
dos elementos separados (objetivos, experiéncia e avaliacdo), o que ndo permite que os
resultados da avaliacdo possam ser usados para modificar o planeamento ou o processo. Doll
(1997,p.192), associa-se a ideia dizendo que “os objetivos, métodos, e atividades, todos estiao

firmemente no seu lugar antes de correr qualquer interacdo com os alunos”.

Schat (1969), constitui referéncia do movimento critico em torno das teorias tradicionais por
ignorarem situagdes reais € a acao dos sujeitos envolvido. No artigo que publicou em 1969, “The
pratical: a language for curriculum, o autor chama atengao para trés aspetos: fala da necessidade
de se introduzir alteragcdes nos principios curriculares e nos métodos; o segundo aspeto sublinha
que as teorias existentes sao inadequadas as tarefas onde o campo curricular as aplica e, por

L. . . o , fe 1
Giltimo chama atengio para virar atengdo do campo teérico para o campo pratico'”.

A visdo de Schat ¢ de que a educacdo e o curriculo colocam sempre problemas de ordem préatica

e cuja solucdo s6 € possivel face a uma agdo adequada, trata-se de uma perspetiva que coloca o
~ .o 16 . R

foco na Acao dos sujeitos ~ e na capacidade destes se comprometerem com as situagdes tendo

em conta a sua transformacao.

Sem divida que o campo do curriculo tem vindo a sofrer evolugdes resultantes dos avangos
verificados nos estudos curriculares, mas apesar dessa evolu¢do a visdo técnica do curriculo
continua, ainda hoje, a orientar muitos processos de reforma dos sistemas educativos. A
perspetiva de Tyler foi decisiva e estabeleceu as bases do que tem sido o discurso dominante nos
estudos curriculares e nos gestores de educacdo, da inspecdo, da formagdo de professores, etc.

Por isso, a proposta de Tyler tem sido assumida pelos estudiosos curriculares como uma teoria

“Sacristan (1998) refere-se a corrente de Tyler como a que perde o valor da experiéncia escolar na sua globalidade.

15 ~ . . ;.

Stenhouse (1981) chama atengdo para a necessidade de se especificar o que o professor deve fazer, ao contrario do
que acontece com o modelo de Tyler onde ndo se especifica, pois as atividades ¢ que conduzem a mudanga nos
estudantes entendido pelo autor como o fim ltimo da educagao.

167 . x

E neste contexto que Pacheco (1996) sustenta o que deve ser aprendido e ndo como o deve ser, ele desempenha um
papel na orientagdo do ensino, deve ser visto como antecipatério € ndo como descrigdo acabada dos fatos, pois
sempre, o curriculo implica inteng@o.
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que marcou o campo, enquanto area do saber especifico. Ainda que tenham depois surgido outras

perspetivas que procuram dar maior protagonismo as escolas e aos seus atores.

1.3.2. Teoria Pratica

A década de 1960 foi rica em movimentos sociais: independéncias, sobretudo, dos paises
africanos, protestos estudantis na Franca, protestos contra a guerra no Vietname. Foi nessa altura
que surgem teorizagdes que comegam a por em xeque o pensamento e estrutura da visao técnica
tradicional. Nessa fase, as fontes sdo provenientes da Gra-Bretanha, inseridas na chamada nova
sociologia de educagdo, movimento identificado com o socidélogo Michael Young e nos EUA

inserido no movimento de reconceptualizacdo do curriculo, (Fernandes, 2011).

A nova sociologia integra-se por causa das transformagdes do campo institucional e intelectual
da sociologia da educacdo que fizeram crescer o interesse pelos processos organizacionais e
pelas interagdes sociais que se desenrolam no contexto dos estabelecimentos escolares e das
salas de aulas e gerar reflexdo sobre os conteudos e estrutura do curriculo, num contexto de

mudangas socioculturais, (Young, 2010).

Sacristan (1998,p.19) acrescenta que essa teoria centrou-se em “analisar como as fungdes de
selecdo e de organizacdo social da escola, que assentam no curriculo, se realizam através das

condi¢des nas quais o seu desenvolvimento ocorre”.

Neste sentido, Bernstein (1980,p.47) defende que “as formas através das quais a sociedade
seleciona, classifica, distribui, transmite e avalia o conhecimento educativo considerado publico

refletem a distribui¢do do poder e dos principios de controlo social”.

Kemmis (1988) defende que a educacdo ¢ uma empresa pratica, tais problemas serdo sempre
praticos, portanto, ndo ficam resolvidos com a descoberta de um novo saber. Nesta teoria a agdo

de relevo € colocada nos professores, configurando os como investigadores da sua pratica.

Para Stenhouse (1981) tratou-se de uma atitude de inser¢do nos contextos sociais € de imersao
nos problemas que permitiram encontrar solugdes para esses mesmos problemas, superando a
dicotomia tedrico-pratica, pois na visdo desse autor o objetivo do curriculo € melhorar as escolas
através da melhoria do ensino e aprendizagem, assim que as ideias devem ajustar-se a disciplina

da pratica e que a pratica deverd fundamentar-se nas ideias. Por sua vez, o autor reconhece ser
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bastante dificil na medida em que nunca as nossas realidades estdao de acordo com as nossas

intengoes educacionais.

Na visao de Moreira (2003,p.53) “o olhar dos professores e os saberes de que sao portadores sao
cruciais para a constru¢do de novas visdes sobre a educagdo e o curriculo, que rompam com uma

concecao positivista de producao do conhecimento que vé a pratica como aplicagdo da teoria”.

Goodson (1995, p.67) considera que a voz dos professores deve ser ouvida em voz alta em
colaboracao com os investigadores da academia. Nesse processo, ¢ preciso dar incidéncia inicial
e predominante o exercicio profissional do professor'’, no sentido de promover a colaboragio
num trabalho coletivo. Mais do que observar as praticas do professor, sera dar-lhe voz, escutar
acima de tudo a pessoa. E neste contexto que o autor teve o método autobiografico que é de

extrema relevancia nas narrativas dos professores.

De modo geral, a teoria pratica caracteriza-se por um discurso humanista, uma organizagao
liberal e uma prética racional, ela estd ligada as discussdes curriculares da década de 1970,
quando os empiristas consideram curriculo ndo s6é uma pratica resultante da relagdo entre

especialistas curriculares e professores, mas também das condi¢des reais dessa mesma pratica.

Pacheco (1996), parte de 4 elementos que propde na defini¢do de um curriculo: alunos,
professores, meios e contetidos. Mais do que centrar o debate no meio dos tedricos, este autor
coloca-o para o lado da pratica e justifica se considerando ser necessario um estudo empirico das
situagdes e reagdes da sala de aulas. Por isso, ele considera que os problemas curriculares ndo

sdo suscetiveis de solucdo tedrica, mas de solugdes praticas.

Na linha da abordagem de Pacheco, Sacristan (1998,p.37) refere que “as teorias curriculares sao
mediadores entre o pensamento e acdo dos professores. Assim, quer os professores, quer os
alunos sao destinatarios do curriculo. Portanto, os sujeitos que intervém no curriculo para além

de serem transformados, também transformam o projeto cultural que configura o curriculo”.

17 . . . .

O ponto forte de Stenhouse (1981) ¢ a centralidade que coloca no professor e no desenvolvimento dos conceitos de
professor como investigador e de profissionalidade como desenvolvimento continuado, indicando o empenhamento
€ 0 questionamento sobre a sua acgdo.
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Para a teoria pratica'® o curriculo é um processo, enquanto processo, define-se como uma
proposta que pode ser interpretada pelos professores'’ de diferentes modos e aplicada em
contextos diferentes. Assim, os professores e alunos devem ser considerados sujeitos € nao

objetos.

O pensamento destes autores esta associado a perspetiva conceptualista do curriculo, contra o
movimento tradicionalista e que postula respostas curriculares ndo uniformes e enquadrada por
principios de emancipacdo, reflexividade, cidadania participativa, responsabilidade e
desenvolvimento global dos estudantes. Esses processos, deixam os professores um papel de
grande centralidade na organizacdo e desenvolvimento de processos de ensino-aprendizagem

orientados para desenvolver sujeitos criticos.

1.3.2.1 Critica a teoria pratica

Zeichner (1993) chama atencao para o caracter micro e individualizado dos processos de ensinar,
considerando que pode reduzir o sentido de reflexividade a uma visdo meramente pratica, por
ndo ter em conta aspetos sociais, culturais, econdmicos e politicos que influenciam diretamente o
trabalho da sala de aula. Por isso, os professores podem ndo estar em condi¢des de alterar as

condi¢des estruturais do seu trabalho.

Giroux (1990,p.35), associando-se aos criticos defende que “os professores e outros agentes
podem desempenhar a tarefa de intelectuais transformativos, promotores de uma pedagogia
contra-hegemonica, na qual para além das competéncias requeridas no ensino também educam
os alunos para uma agao transformadora”. Na sua opinido ¢ possivel existir ao nivel das escolas e
do curriculo mediacdes e agdes de resisténcia que podem ser acionados contra os designios de

controlo e de por instalado.

18 . . I ~ ~

Fernandes (2011) sustenta que para a teoria curricular pratica, o foco da atengdo ¢ a acgdo real, os processos de
ensino-aprendizagem e¢ o modo como os saberes sdo ensinados. Neste sentido, a agdo de relevo é colocada nos
professores, configurando os como investigadores da sua pratica.

YStenhouse (1981) coloca a centralidade no professor e no desenvolvimento dos conceitos de professor como
investigador e de profissionalidade prolongada, indicando o empenhamento e o questionamento sobre a sua agao.
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1.3.3.Teoria Critica

Forquin (1993) defende que a nova sociologia da educagdo contribuiu para importante literatura
critica ao longo dos anos 70, do século passado, nos paises de lingua inglesa. Os
reconceptualistas do curriculo ndo aceitaram que sejam as necessidades sociais o centro do
diagnostico curricular, mas sim as necessidades e interesse da pessoa humana nas suas relagdes
com os grupos sociais e culturais de pertenga. Nesta perspetiva, “o curriculo ndo pode ser do
dominio exclusivo dos professores, alunos, especialistas, gestores visto tratar-se de um processo
que implica a0 mesmo tempo uma constru¢do ao nivel das intengdes e desconstrucdo ao nivel

das praticas”, (Pacheco, 1996,p.45).

O objetivo principal da pedagogia critica ¢ potenciar nos alunos a capacidade de intervir
autonoma e criticamente na sua formagdo de modo a compreenderem a educacdo como um ato
cultural, politico, ou seja um processo em que o saber se constroéi em interagao com situagdes e
problemas reais, desenvolvendo nos estudantes a tomada de consciéncia sobre os mesmos

problemas.

Na realidade, esta teoria, apoia-se nas teorias que perspetivam o curriculo enquanto projeto
global que articula, numa relacdo dialética, elementos de nivel macro, com elementos das
situagdes concretas que preveem espacos de autonomia para os atores que constituem o coletivo
da escola (professores, alunos, pais, encarregados de educagdo) para configurar processos que

correspondem a esses contextos e situacdes.

A teoria critica’ caracteriza-se por um discurso dialético, por uma orientagdo participativa,
democratica e comunitaria e por uma agao participativa de inspiragdo marxista. Nesse sentido,
curriculo ndo ¢ resultado nem dos especialistas e nem do professor individual, mas dos

professores agrupados e portadores de uma consciéncia critica, (Pacheco, 1996).

O que esta teoria oferece sdo visoes criticas do curriculo, podendo este ser definido como um
interesse emancipatorio, resultante dos interesses e das experiéncias desejadas por todos quanto

participam nas atividades escolares.

20, . [ . .

A teoria critica deve reconhecer os interesses carregados de valores que representa e ser capaz de refletir
criticamente tanto sobre o desenvolvimento histérico ou a génese de tais interesses, como sobre as limitacdes que
eles podem representar dentro de certos contextos historicos e sociais, (Giroux, 1986)
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1.3.3.1Critica a teoria critica

Silva (2000, p.38) refere que “o movimento que estd na origem da teoria critica se centrou
excessivamente em questdes subjetivas, pelo que foi visto como um recuo ao pessoal, ao
narcisismo e ao subjetivo”. E, como tendo ficado limitada as conceg¢des fenomenoldgicas e
autobiograficas. Para esta perspetiva o curriculo € visto como experiéncia € como local de

interrogacao e de questionamento de experiéncia.

A tendéncia ideoldgica hegemodnica na estruturagdo da escola e do curriculo vai na dire¢ao de
reforcar os valores, os conteudos e as formas de produgdo e reprodugdo das identidades sociais
que reafirmam as carateristicas mais repressivas da ordem social. De dentre essa novas
dimensdes sociais, o autor citado, salienta: movimentos feministas, as relagdes pds-coloniais, o
multiculturalismo. Esses s3o alguns dos elementos que explicam a crise da teoria critica,

(idem)*'.

Ladwig (1996,p.12) diz que “a crise dessa teoria resulta tanto do impasse como da caréncia de
pesquisas que alcancem os padrdes basicos de ciéncia convencional”. Gore (1993,p.13) indica
que “as razdes da crise sao fundamentalmente duas: auséncia de sugestdes para uma pratica
docente critica e a utilizagdo de discurso altamente abstrato e complexo, cujo principios podem

ser dificilmente operacionalizados pelos professores”.

Apple (1999 b) sustenta que a investigacao critica em educagdo ¢ guiada por um conjunto amplo
de compromissos €ticos e socioculturais entre os quais se pode destacar a ampliagdo da realidade
da democracia a todos os grupos e institui¢cdes da sociedade, incluindo a vida econdmica, politica

e cultural.

Para este autor a investigagao critica em educag¢do possibilita o questionamento da democracia na
economia politica e na cultura, eliminagdo das causas basicas das enormes diferengas na riqueza
e no poder, as formas através das quais a educacao contribui para a manutencao das diferencas,

criar suportes tedricos para ajudar os movimentos sociais a defenderem as conquistas

21 . . . . . ~ ’
Moreira (2003,) também refere que no final do Séc. XX ha desafios resultantes da globalizagdo, fendmeno que tem
repercussoes no campo educacional e curricular que € visivel na crise da teoria critica.
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conseguidas, para isso, ¢ necessario que os educadores sejam criticos e procurar trazer as
margens para o centro. Apple, deixa alguns reptos que constituem um bom ponto de partida para
as novas interrogacdes sobre os sentidos da investigacdo da educagdo e do curriculo, para novas

teorizagoes que tém sido designadas por teorias pds-criticas.

Na realidade, as teorias criticas na visdo de Silva (2000) vivem numa fase de esgotamento
caracterizado por uma repeticdo pouco criativa de questdes e perspetivas que foram um dia
renovadas. Apesar disso, conclui que este movimento foi responsavel pela conce¢do e analise da

educagao.

1.3.4 Teorias curriculares pos-criticas

Sao varios autores que defendem que a teoria critica, no quadro dos fundamentos que sustenta,
racionalidade hermenéutica ¢ pensamento dialético, ndo da conta de toda a complexidade da
realidade social, tendo em conta a multiplicidade de mudangas politicas, culturais, sociais e
econdmicas que caracterizam a passagem para a poés-modernidade, (Fernandes, 2011). Estamos
perante uma posicdo que ndo contraria a teoria critica, mas a amplia incorporando novas

significa¢des, fomentadas a partir do didlogo com as multiplas vozes em presenca.

Para Giddens (1996,p.32) o pds-modernismo refere se “a estilos e movimentos no ambito da
literatura, da pintura, das artes plasticas e da arquitetura”. Enquanto Silva para (2000 b) o pos-
modernismo ¢ um movimento intelectual que questiona os principios e pressupostos do

pensamento social e politico desenvolvido a partir do iluminismo.

Segundo Hall (1997,p.23) “foi nos anos de 1960, com o trabalho de Levi-Strauss e Barthes na
Franca e de Williams e Hoggart no Reino Unido que a viragem cultural comegou a ter impacto
maior na vida intelectual e académica”. Continuando, o autor em referéncia acrescenta que
concedeu-se a cultura o valor e o peso explicativo que ndo tinha antes. Passou-se a ver a cultura
como uma condi¢do constitutiva da vida social, o que provoca a mudanca de paradigma nas

ciéncias sociais e nas humanidades que passou a ser conhecida por viragem cultural.
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Lopes (2005,p. 53) defende que “nessa fase verifica-se a maior procura de estudos culturais por
parte dos estudantes no Reino Unido e a nivel internacional, onde o centro de estudos culturais

de Birmingham® constitui o modelo fundador de estudos culturais”.

Canclini (2000) defende que estava em jogo a necessidade de se desenvolver a hibridacdo, um
trabalho especificamente intercultural, de reconhecimento da diversidade cultural e da afirmagao
de solidariedade entre paises e culturas. A critica aos estudos e a teoria critica era feita no sentido
desfazer desaparecer a forca das contradi¢des e lutas sociais: lutas sociais, reivindicagdes étnicas,

lutas de mulheres pela igualdade.

As teorias pos-criticas sdo dominios que tém sido influenciados pela filosofia de diferencga, pelo
pos-estruturalismo, pés-modernismo™, pela teoria queer e pelos estudos feministas e de género.
Elas salientam a ideia de que o papel formativo do curriculo ndo pode ser compreendido sem
uma andlise das relagdes de poder. O mapa de poder ¢ ampliado para incluir processos de

dominagdo centrados na raga, na etnia, no género e na sexualidade.

Nas abordagens pos-criticas hd um desvio do sujeito para praticas discursivas e ndo discursiva.
Neste contexto, Santos (1999, p.328) defende que “ndo hd uma tunica forma de conhecimento
valido, mas tantas formas de conhecimento”, dai a necessidade de conhecer as diferentes formas
de conhecimento sob pena de deslegitimar as praticas sociais que as sustentam, neste sentido,
promover a exclusdo social. Paraiso (2004, p.286) refere que as pesquisas pds-criticas rejeitam

explicagdes universais e visoes totalitarias.

Na realidade, a plataforma concetual e epistemologica das teorias pds-criticas t€m como foco a
diferenca cultural, na qual destacam as categorias de sexo, etnia, raca, sexualidade, diferenga,
cultura. Essas teorias ndo ignoram a produgao das teorias criticas, mas integram e aprofundam no
quadro de novos cendrios sociais e culturais decorrentes das transformagdes ocorridas na

sociedade contemporanea enquadradas no fenomeno de globalizagdo

A universidade Birmingham surgiu depois da II guerra mundial, com o objectivo de democratizar o ensino. Na
perspectiva de democratizar estruturas, modificar requisitos, criar mais espagos para trabalhar com mais liberdade.
Um dos pontos que esteve na origem dos estudos culturais foi a questdo da cultura popular, (Lopes, 2005).

20 pos-modernismo assinala o fim da pedagogia critica e o comeco da pedagogia pds-critica. Isso se associa aos
programas de militancia politica dos anos 70, a nova esquerda, o marxismo althusseriano, o neogramsciano, a teoria
feminista e o movimento das mulheres, 0 movimento de direitos civis, (Fernandes, 2011).
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Em sintese, a defini¢do do curriculo jamais deixard de questionar-se a luz das diferentes
perspetivas que se interligam e complementam. As teorias propostas nao sé se distanciam como

também se antagonizam e incompatibilizam.

A construgdo do curriculo a partir da pratica é uma segunda formula¢do, menos formalizada da
teorizagdo curricular, ja que partilha que os professores devem participar ativamente na tomada
de decisoes educativas. A diversidade dos argumentos e a excessiva teorizagdo para a resolucao
de questdes que sdao por natureza praticas e que sdo parte constitutiva de um projeto de formacgao

explica a complexidade das questdes curriculares.

A organizagdo das aprendizagens dos alunos faz-se em fun¢do de um projeto cultural; um projeto
cultural ocorre no contexto de determinadas condigdes politicas, administrativas e institucionais

e o curriculo nao tem valor se ndo em fun¢do das condic¢des reais em que se desenvolve.

Kemmis (1998) diz que enquanto a teoria pratica se preocupou com a formulagdo de respostas a
questao curricular central: qual é o papel da educacao na sociedade? A teoria técnica contentou-
se em proporcionar respostas as questoes de menor entidade a cerca da construgao do curriculo
nos sistemas educativos estatais. A teoria critica tratou de conciliar esses dois tipos de temas: as
relagdes entre a educacdo e a sociedade. Aprofundando sobre a teoria critica ele diz que nao
deixa a elaboracdo teorica do curriculo em maos de experts estranhos a escola e nem a restringe
ao trabalho dos professores individualmente, mas oferece formas de trabalho cooperativo nas

quais professores e outros agentes podem comecar a apresentar visoes criticas da educagao.

Em relagdo as teorias acima apresentadas pode se dizer que as tradicionais: pretendem ser
neutras, cientificas, desinteressadas. Ao aceitarem o stus quo, os conhecimentos e saberes
dominantes, acabam por se concentrarem em questdes técnicas. Elas procuram responder a
questdo, o que? FElas preocupam-se com a questdo da organiza¢do. (Enfatizam: ensino,
aprendizagem, avaliagdo, metodologia, didatica, organizagdo, planeamento, eficiéncia e
objetivos).Enquanto as criticas e pds-criticas, em contraste, argumentam que nenhuma teoria ¢
neutra, cientifica ou desinteressada, mas que estd implicada nas relagdes de poder. Elas se
submetem um constante questionamento, sua questao seria: por que? Estdo preocupadas com as

conexdes entre saber, identidade e poder. Elas enfatizam conceitos de ideologia e poder
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permitindo ver a educacdo numa outra perspetiva. (Producdo cultural e social do poder,

emancipagao e libertagao, curriculo oculto, resisténcia).

4. Desenvolvimento curricular

Relativamente ao conceito de desenvolvimento curricular, Roldao (1999, p.49) corresponde ao
processo de “decidir e gerir o qué e o como da aprendizagem, face ao para quem e para qué, ou
por outras palavras, significa decidir o que ensinar e porqué, como e quando, com que
prioridades, com que meios, com que organizacdo, com que resultados”. Desenvolvimento
curricular®™ é um processo continuo de estudo e aperfeicoamento do curriculo, trata-se de um
processo dindmico e continuo que engloba diferentes fases: da justificagdo do curriculo a
avaliagdo e passando pelos momentos de conce¢do e de implementacdo, (Gaspar & Roldao,

2008).

A nog¢do de desenvolvimento curricular refere-se ao seu processo de constru¢do: concecao,
implementagdo e avaliacdo (Pacheco, 2001). Essa visdo ¢ partilhada por Sacristan (2008) quando
diz que o desenvolvimento curricular refere-se ao processo de elaboragdao, construgao e
concretizagdo progressiva do curriculo. No sentido mais restrito, o desenvolvimento curricular
“iria se identificar simplesmente com a constru¢do do plano curricular tendo presente o contexto
e justificacdo que o suportam bem como as condi¢des da sua execucdo, seguindo depois a
implementagdo dos planos e programas de ensino e o processo de avaliagdo”, (Ribeiro,

1990,p.6).

Ao relacionar o momento da construcdo e da implementagdo, o desenvolvimento curricular ¢ um
processo complexo e dinamico que equivale a uma re (constru¢do) de tomada de decisdes de

modo a estabelecer-se na base de principios concretos, uma ponte entre a inten¢ao e a realidade.

Este carater global e unitario de conceptualizar o curriculo ndo tem sido aceite, pois tem se
optado por distingdo entre o momento de desenho e implementacdo. Essa visdo deve-se,

sobretudo, a concecdo americana de curriculo que engloba dois momentos diferentes: o da

24 , . . . . ~

Pacheco (2001) observa que o professor € o principal protagonista do desenvolvimento curricular: ndo pode haver
o desenvolvimento curricular sem o desenvolvimento do professor e quanto mais se der importancia ao professor no
desenvolvimento do curriculo mais importante sera dar-lhe toda a espécie de apoio.
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intencao ou do curriculo e o da acdo ou de ensino, (Pacheco, 2001). Contudo, o desenvolvimento
curricular ¢ uma pratica dinamica e complexa que se fundamenta, planeia, realiza em momentos

diferentes, mas relacionados entre si, ja que expressam uma mesma realidade.

Por conseguinte, ainda que os atores sejam diferentes ndo ha lugar para uma oposi¢do entre o
desenho do curriculo e a implementacdo do mesmo, j4 que sio momentos interligados que
resultam do modelo previsto na politica curricular e do controlo e autonomia existente nas

decisOes curriculares.

1.4.1 Modelos de desenvolvimento curricular

Dos varios desenvolvimentos curriculares surgem pelo menos dois modelos: uma prescritiva e
outra flexivel nas orientacdes; uma linear outra interdependente nas fases; uma diferenciada e

outra colaborativa na delimitagdo das competéncias, (Pacheco, 2001).

1.4.1.1. Modelo centralizado ou prescritivo

O modelo de centralizagdo ou prescritivo, corresponde ao controle centralizado (conteudos,
orientacdes metodologicas, livros, textos, tipos e critérios de avaliagdo). Trata-se da tentativa de
burocratizagdo nao s6 no pensamento curricular como também de limitar e condicionar a
intervencdo dos atores mais diretamente responsaveis pela pratica pedagodgica, (idem).
Igualmente, tem referéncia num elevado nivel de participagdo da administragdo que ¢ a entidade
reguladora, apropriando-se da sua planificagdo e programacgao, pelo que ndo deverd considerar
diferentes varidveis que intervém na constru¢do do curriculo, intervindo em todas elas.
Manifesta-se com fragilidade na regulagdo, esta ¢ uma matriz linear do desenvolvimento

curricular.

Em termos paradigmaticos este modelo € prescritivo, um curriculo concebido segundo uma
matriz narrativa com o proposito de atingir o produto previamente configurado. As fases
processuais serdo uma sequéncia ordenada, com niveis de intervengdo estabelecidos e com
preocupagdo de regulamentar os diferentes momentos em que se realizam as agdes de
implementagdo e avaliagdo. Esta ¢ uma visdo tradicionalista do desenvolvimento curricular que

focaliza a sua estrutura linear, (Gaspar & Roldao, 2008).
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Quanto a teoria, domina a teoria técnica, pois, carateriza-se por discurso cientifico, por uma
organizacao burocratica e por uma agao tecnicista. O curriculo define-se como um produto, um
resultado, uma série de experiéncias de aprendizagem dos alunos, organizadas pela escola em
fungdo de um plano previamente determinado. Predomina a mentalidade técnica liga aos
especialistas curriculares. E por isso que o controlo da pratica curricular dos professores pela
administracao central justifica-se quando se opta por um curriculo definido em termos de
produto, de um plano que inclui contetudos, objetivos, atividades e avaliagdo. Igualmente, dentro

da estrutura centralizada, a prescricdo curricular ¢ considerada como um dos pontos

inquestionaveis, (Pacheco, 2001).

Quanto ao principio orientador carateriza-se por um processo centralizado, pois, o0
desenvolvimento curricular fica sob o poder de quem gere as suas diferentes fases, sendo por isso

orientado por principio centralizador.

Esse modelo corresponde ao curriculo como plano, pois, quanto a matriz possui todas as fazes
pré-determinadas e toda a concecdo ¢ prévia e desligada da implementagdo e avaliagdo. Estas s
ocorrem apoOs a concecdo e nao a colocam em causa apenas procuram melhorar a sua eficacia,
(Gaspar & Roldao, 2008). No poder de decidir o curriculo avultam as competéncias e atribui¢des
dos orgdos centrais do ministério que impdem os normativos juridicos para a configuragio
curricular e que fazem dos professores meros executores e dos alunos meros recetores passivos,
(Pacheco, 2001). Quanto ao planeamento curricular corresponde ao modelo racional dedutivo, na

medida em que a politica e os meios sdo determinados centralmente, (Sancristan, 2008).

Na visdo de Pacheco (2001), o mesmo modelo considera-se centrado nos objetivos - ao
professor” cabe a tarefa de um técnico: transmitir conhecimentos a destinatarios recetivos e
produtores mecanicos com base na memoriza¢do. Neste sentido, a autonomia concedida ao
professor tem sido mais ao nivel dos processos e praticas letivas do que propriamente ao nivel de
intervenc¢do direta na estrutura curricular, sendo lhe apresentado um programa com um conjunto
de contetidos que deve sumariar e dar de acordo com o manual, que se torna no principal

mediador entre o curriculo prescrito e o curriculo programado.

»Quando o curriculo é planificado fora do ambito dos professores tira dos docentes a possibilidade de
profissionalizacdo e relega estes a fungdo de meros executores de praticas pensadas fora. O professor terd escasso
poder de controlar o ensino e que tal controle fica nas mdos de quem realiza esse planeamento exteriorimente,
(Sacristan, 2008)
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Dai que os obstaculos principais se situam numa crescente “descurriculariza¢ao” do professor,
ou seja numa tendéncia invariante de se tornar num executante ou implementador de decisoes
curriculares, cuja imagem se apresenta algo debilitada por que ndo se lhe outorga um papel

participante ativo no desenvolvimento do curriculo.

O protagonismo de professor se existe ¢ mais de acdo que de conce¢do, mais de pratica que de
projeto, pois se tem olhado para a aula como o local de execucdo do curriculo € ndo como o

espaco apropriado para a sua reconstrugao.

Sob outro especto, a autonomia do professor’® centra-se ao nivel estrutural, quer dizer das
condi¢des de trabalho, dos recursos e materiais curriculares. Mas, na generalidade, as escolas
publicas sempre foram organiza¢des subfinanciadas, logicamente ao professor se exigird uma
intervencdo que cumpre as tarefas minimas. Acresce o outro obstaculo que ¢ do controlo
curricular do professor quer pelos exames, quer pelo cumprimento dos programas e orientacdes

dos manuais.

Outro aspeto relaciona-se com a subjetividade da mudanga, sempre interpretada por qualquer
ministro, potencialmente reformador, carregado de impetos natos de conce¢do de mudangas,
localizadas mais na interpretacdao de aspetos individualmente considerados do que na concegao

global de uma mudanga estrutural, que envolve processos, praticas e mentalidades.

O aluno segue um papel passivo e reprodutor, visivel pela aprendizagem memorista e de
atividades por repeti¢do, papel de um consumidor de um curriculo planeado pela administragao

central e apresentado pelas editoras através dos professores.

Neste tipo de desenvolvimento curricular, distingue-se a fase de elaboracdo da fase de
implementagdo, originando uma visao restrita do desenvolvimento curricular. Por isso, d4 origem
a um profissional submisso, intelectualmente dependente e neutro com a tarefa de implementar,

pois ndo produz o conhecimento que leciona e ndo produz as atividades que realiza.

0 grau de liberdade com que o professor da conteudos faz parte de uma autonomia subjectiva que € dos aspectos
fundamentais do curriculo oculto, mesmo perante a obrigatoriedade de cumprir ou ndo com o programa e
igualmente, o professor goza de uma autonomia, na gestdo do tempo de aprendizagem sem que esteja submetido a
um referente prescrito (Pacheco, 2001).
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A imagem do professor que surge ¢ de um que atua de forma racional técnica e sob a
conformidade passiva em relagdo as recomendagdes praticas dos técnicos curriculares. Por tanto,

o professor ¢ um técnico que realiza o projeto planeado por peritos da maneira mais fidedigna.

Apesar disso, em qualquer pratica de desenvolvimento curricular ja mais se pode prever e
intervir de modo antecipado e tecnologico porque se trata de uma pratica indeterminada, onde o
realismo das decisoes tem de ser ponderado. No essencial, esse modelo pode ser caraterizado
como sendo tecnocratico que bem se explica por trés palavras: centralismo, objetividade e

uniformidade.

1. 4.1.2 Modelo flexivel

O modelo flexivel corresponde ao modelo descentralizado em que existe partilha de
responsabilidades entre os diferentes atores que atuam na elaboracdo e na implementacao do
curriculo. A responsabilidade ¢ distribuida e o controlo poderd existir mas diversificado. O grau
de descentralizagdo podera indicar a importancia que ¢ conferida a regido ou a institui¢do para
gerir o curriculo, (Gaspar & Roldao, 2008). Nas palavras de Ribeiro (1990), no que se refere ao
planeamento curricular corresponde ao modelo interativo, porque as decisdes sdo partilhadas

entre os governos locais, professores, alunos, pais e encarregados de educagao.

Nesse modelo de desenvolvimento curricular, predomina a ideia de projeto curricular’’ na
medida em que coloca-se perante a questao de adaptagdo do curriculo pelos professores tendo em
atencdo a prescricdo existente e o contexto escolar em que se desenvolve, representando a
articulacdo das decisdes da administracdo central com as decisdes dos professores tomadas no
contexto de cada escola e funcionando como elo de ligagdo intermédio entre o curriculo base e o
projeto educativo da escola, (Pacheco, 2001). Trata-se de retomar o nivel macro do plano
curricular nacional em cada situagdo da aula mediante a construgcdo de planos proprios, ja que
ndo ¢ rentavel e nem eficaz continuar a gerir o curriculo de forma estereotipada e uniforme e
com os fracos resultados que estdo a vista, (Gaspar & Roldao, 2008).

Aquilo que se busca na gestdo autobnoma das escolas ¢ simplesmente uma via de maior eficacia e adequacéo

aos publicos. No caso da educagdo trata-se de equacionar caminhos diferenciados dentro de balizas
nacionalmente estabelecidas e controladas que conduzem a um maior sucesso da escola na sua fungdo

#’Pacheco (2001) considera que organizar o curriculo de forma reflexiva significa que cada escola, podera dentro de
certos limites organizar o PEA como desejar, dentro de certos limites
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essencial: conseguir que os alunos adquiram as aprendizagens curriculares com uma eficacia aceitavel que
lhes permita assegurar a sua sobrevivéncia social e pessoal e um nivel de pertenca e desempenho socio-

cultural que permita a sociedade manter-se equilibrada e superar os riscos de ruptura, (idem ,p.136).

Neste modelo temos o curriculo centrado no processo na medida em que ¢ visto como uma
constru¢do multipla, com decisdes partilhadas entre a administragdo central, a escola, os
professores, os encarregados de educacao, etc. Assim, o curriculo ¢ entendido como uma
ferramenta nas maos dos professores, diminuindo a distancia entre o que se propde € o que
acontece. Essa concegdo do curriculo s6 acontece por duas vias: revisao constante dos objetivos
e a sua adaptagdo as necessidades de aprendizagem dos alunos, quer dizer, a atribuicdo de uma

ampla autonomia as escolas e aos professores, (Pacheco, 2001).

Nesse tipo de estrutura desaparece a separagdo rigida entre o contexto da formulagdo e o
contexto da realizacdo. O professor assume um papel de destaque, tornando-se mediador
decisivo que adquire a importancia da valoriza¢ao da sala de aulas. Aqui dilui-se o esquema de
hierarquizagdo curricular entre o professor e expertos curriculares, passando para um esquema de

colaboracdo e inter-relacdo, aquém se reserva o direito a experimentar e de negociar, (idem).

No que toca a matriz pode-se considerar interativa, tanto que, ressalta a preocupagao pela relagao
dos conteudos com a aprendizagem, sublinhando as linhas pedagdgicas e didatica com o
consequente reflexo nos efeitos da aprendizagem. Este modelo se conjuga com a educagdo como

relagcdo pedagdgica, (Gaspar & Roldao, 2007).

Em termos teoéricos predominam as teorias praticas e criticas ja que, apoia-se nas teorias que
perspetivam o curriculo enquanto projeto global que articula, numa relacao dialética, elementos
de nivel macro, com elementos das situacdes concretas que preveem espagos de autonomia para
os atores que constituem o coletivo da escola (professores, alunos, pais, encarregados de

educagdo) para configurar processos que correspondem a esses contextos e situagdes.

Ja vimos que para a teoria pratica o curriculo ¢ um processo, enquanto processo, define-se como
uma proposta que pode ser interpretada pelos professores de diferentes modos e aplicada em
contextos diferentes. Assim, os professores e alunos devem ser considerados sujeitos e nao
objetos. E por isso se considera que este modelo enquadra-se no modelo critico analitico por

centrar-se numa atitude critica, assume a andlise como o seu suporte € acentua participagao dos
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destinatarios do curriculo, procura adota-lo aos seus principais atores, seguindo o processo de

construgdo e desconstrucao, (Gaspar & Roldao, 2007).

Finalmente, a melhoria da educacao e da qualidade das aprendizagens passa pela construgao de
uma cultura profissional que se estruture num forte envolvimento de todos os agentes educativos
locais na definicdo de limites de atua¢do coerentes, que tornem possivel as escolas firmarem a

sua autonomia curricular e pedagogica.
1.4.3Modelos de organizacio curricular

Uma tradicdo pedagdgica ja antiga tem ressaltado a importdncia de ordenar os programas
escolares em torno de atividades globais de certa extensdo, com capacidade de integracdo de

contetidos diversos que estruturem periodos longos da atividade pedagdgica.

A organizagdo do curriculo em unidades didaticas, centros de interesses, projetos de
aprendizagem, nucleos interdisciplinares, modulos curriculares, sdo denominacdes que diversos
autores apelam para o seu uso. Poucos curriculos seguem o planeamento modular, considerados
atrativos para professores ¢ alunos, além de oferecer certas vantagens organizativas, (Sacristan,
2008). No que se refere a organizagao curricular, Zabalza (1992 cit. por Gaspar & Roldao, 2008)
fala dos seguintes modelos: academicista (escola centrada nas disciplinas e aprendizagens
formais), humanista expressivo (escola centrada na crianga), tecnoldgico (escola centrada na

eficacia) e critico (escola centrada na mudanga social).

A maioria dos curriculos dos varios sistemas educativos correspondem ao modelo disciplinar
academicista, com incorporacdo de aspetos dos outros modelos, que procuram integrar nesta
matriz outras areas como seja, areas interdisciplinares, areas de projetos, dos temas transversais,
que pretendem introduzir alguma ruptura na l6gica quadricula disciplinar colocando a énfase na
adequacdo dos topicos aos interesses das criancas a par da orientacdo para competéncias
transversais, que se filia num modelo cruzado de eficacia e de mudanga social, (Gaspar &

Roldao, 2008).

O que tem sido mais tradicional na histéria curricular ¢ o modelo de abordagem das disciplinas

em que estas surgem, segundo D’Hainaut (1980,pp 112-113) como “um conjunto de factos, de
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conceitos, de relagdes, de estruturas ¢ de métodos que pertencem a uma mesma categoria de

fenomenos e ligados por principios organizadores deduziveis uns aos outros”.

A organizacdao do curriculo por disciplinas implica que o professor ¢ responsavel por uma sé
disciplina, com uma fung¢do educativa especializada que levanta barreiras para professores que

pertencem a grupos disciplinares diferentes.

Organiza¢dao do curriculo na légica disciplinar e, por outro lado, a organizacdo do trabalho
escolar com base na unidade turma, correspondente ao grupo etario e ano de progresso, a classe
do Séc. XIX, esta assente nos pressupostos da homogeneidade dos alunos, numa economia de
trabalho assente na acdo de um professor dirigida em simultdneo para muitos alunos e na
sequéncia gradual de progressoes, (idem). O modelo disciplinar academicista, pode ainda tomar

as seguintes formas predominantes:

- Sequéncia espiral, desenvolvimentos que aprofundam aspetos parciais de outros modulos
mais genéricos. O importante ¢ que em cada momento se edifique sobre o anterior,
ampliando, oferecendo outros niveis de profundidade, (Sancristan, 2008).

- A forma linear que ¢ mais adaptado aos modelos dominantes de profissionalizagdo
individualistas, pois a designacdo de seguimentos ¢ mais facil e ndo exige com tanta
evidéncia, como o modelo espiral a coordenacdo, (idem).

- A organizagdo por areas disciplinares ou pluridisciplinares ¢ um outro modelo muito
seguido na estruturagdo curricular, através da organiza¢do de disciplinas afins,
pressupondo um esfor¢o de proporcionar uma experiéncia de aprendizagem mais
significativa e globalizada pelo aluno que aprende. Esse modelo equivale a correlacdo de
duas ou mais disciplinas sem que estas percam a sua identidade e a aproximagdo de
disciplinas com conteudos semelhantes, o regime de docéncia ¢ de professor por area,

(Pacheco, 2001).

O modelo integrado ou globalizado enquadra os curriculos que tem por fim a promocao de uma
escolaridade bésica com uma cultura comum, trata-se de uma abordagem que valoriza a
integracdo psicologica que a estrutura formal e a coerente temadtica interna, pois baseia-se num
conceito da aprendizagem. Por isso, aplica-se aos primeiros niveis de escolaridade e representa a

tentativa de superar a autonomizagdo do conhecimento, (Sacristan, 2008).
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Assim, permite que o aluno a quando do primeiro contato com o conhecimento formal conhega e
compreenda os fatos de modo global, dai o regime de monodocéncia. Assim, pretende ser o

primeiro ciclo do ensino basico, cujo ensino ¢ globalizante, da responsabilidade de um professor.

Outros modelos utilizados na visdo de Sacristan (2008) sdo os piramidais e das redes de topicos.
O primeiro ¢ coerente com uma estrutura curricular na qual uma certa base se considera valida
ou necessaria para todos os alunos enquanto se pode prever desenvolvimentos posteriores que
supdem opgdes para diversos alunos. A rede de tdpicos ¢ uma estrutura que seleciona

componentes diversos em torno de um projeto concreto ou centro de interesse.

Finalmente, importa destacar o sistema modular que se desenvolve para o mesmo tipo de alunos
em forma simples de gestdo administrativa. A Sele¢do das unidades para organizar em torno
delas o conteudo ¢ aleatéria, pois um mesmo contetido pode ser dividido em unidades muito

diferentes ou em outros muito distintos entre si.

As consequéncias possiveis de modulos conectados sdao numerosas. Pode se optar por unidades
diferentes, conectadas linearmente ou optar por unidades integradas. A escolha de modulos deve
estar condicionada por capacidade de estimular os alunos e por pertinéncia de integrar conteudos,

(Pacheco, 2001).

Entre as vantagens do sistema modular pode se destacar o estabelecimento de relagdes entre
contetidos diversos que poderiam se conectar dificilmente, se 0 mesmo professor os tratasse em
momentos diferentes e permitir conectar conhecimentos intelectuais com atividades praticas,
originando a prepoténcia de uma atividade metodologica mais variada, integradora de recursos

diversos, (Sacristan, 2008).
1.4.4 Fases do desenvolvimento curricular

Ja frisamos que o desenvolvimento curricular € um processo continuo de concecdo,
implementagdo/operacionalizagdo e avaliagdo de planos e programas de ensino, na medida em
que se desenvolve em confronto com a situagao concreta do ensino, a medida que vai cumprindo

e realizando a inten¢do do que o norteia, (Gaspar & Roldao, 2008).

De modo geral, as grandes fases do desenvolvimento curricular sdo: Concegao,

Implementagao/operacionalizacdo, avaliagdo e, por vezes, alguns autores acrescentam a reforma.
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1.4.4.1 Concecao

Na concecao do curriculo integram-se a analise da situagdo a que o curriculo a construir se
destina, o estabelecimento articulado de objetivos e conteidos e a orientagdo para as

competéncias a desenvolver, (idem).

A andlise da situagdo corresponde a avaliagdo das necessidades de formacao da sociedade ou
grupo em causa. No plano meso e micro, a analise da situacdo pressupde um conhecimento
prévio e analitico sobre a escola e os alunos € o seu enquadramento e ainda, o conhecimento

sobre os alunos, o seu meio familiar, social, (Fernandes, 2011).

Sobre o aluno inclui-se o conhecimento sobre o seu percurso escolar anterior, as condi¢des em
que vive face as exigéncias do ambiente escolar. Todos esses aspetos devem ser analisados e nao
apenas cataloga-los. Na pratica, a analise da situagdo tem sido vista como uma rotina meramente

informativa, caraterizada pela acumulagdo exaustiva de dados, cujo uso ¢ escasso.

Na verdade, ndo ¢ sobre o meio e a familia que a escola e o professor vao agir, mas ¢ dentro
destes condicionalismos ¢ tendo os em conta. Essa perspetiva teorica permite desconstruir a
representagio de alegadas dificuldades de aprendizagens como sendo situadas nos alunos. E
nesse campo que a escola e o professor t€ém de intervir procurando compreender e superar os

inumeros desajustes entre o funcionamento organizacional e curricular existente.

No que se refere aos objetivos e conteudos visam explicitar a intencionalidade do curriculo
pretendido, que visa o aprofundamento dos conhecimentos, técnicas e atitudes ou no

desenvolvimento de competéncias.

Os objetivos, sendo curriculares centram-se na aprendizagem do aluno, finalidade legitimadora
da escola e do curriculo. Cada formulagdo deve conter apenas um objetivo expresso de forma
clara devendo ser formulado em tornos concretizaveis, quer dizer, acdes observaveis. Os
objetivos devem estar separados dos conteudos, pois sdo entidades distintas: objetivos enunciam

a finalidade pretendida e consequentemente o resultado esperado, (Gaspar & Roldao, 2008).

O contetdo corporiza a substancia dessa mesma aprendizagem dando visibilidade ao objetivo-a

reflexdo em torno dos contetdos deve significar uma cuidadosa selecdo e ordenacao de acordo
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com o papel que cumprird na educagdo do aluno, (Sancristan, 2008). Contudo, a sua relacao ¢ de
interdependéncia: ndo é possivel expressar um objetivo™ que ndo contenha o contetido que serve
para atingir. O contetido, por sua vez, pode anunciar-se sem objetivos, mas fica totalmente
desprovido de orientagdo sobre aprendizagem, visto que esta lhe ¢ dada pelo objetivo, (Gaspar &

Roldio, 2008).

As competéncias assumem relevancia nesta conceptualizagao dos contetidos na medida em que
se assume que todo o saber produzido e consumido se investe numa apropriagao ¢ mobilizagao
que permita torna-lo saber em uso. Saber que habilita o aluno na sua capacidade de pensar a acao

e na sua competéncia de agir na vida pessoal e profissional, (Gaspar& Roldao, 2008).

1.4.4.2 Implementacio /operacionalizacio

A terminologia mais técnica do curriculo, de raiz anglo-saxdnica, estabeleceu o termo
implementagdo para designar esta fase. Esse termo estd conotado com uma racionalidade técnica
e aplicativa, que separa a conce¢do da implementacdo, como fases distintas de um processo

rigidamente faseado.

A maior parte da teorizacdo curricular mais recente, Goodson (1995), Kemmis (1988), Silva
(2000) vem preferindo a expressdo implementacdo do que a de operacionalizacdo, que pressupde
a consideragdo de cada situacdo concreta e a reconceptualizacdo do curriculo enunciado em cada
acdo singular como parte dessa mesma operacionaliza¢do, que pretende analitica e reflexiva.

Contudo, ambos os termos sao legitimamente utilizados e aceites na literatura da area.

Nas palavras de Pacheco (2001), esta fase corresponde a prescricdo curricular, quer dizer a
apresentacdo de um curriculo oficial que pode ser um core curriculo (minimo e comum),
especifico as experiéncias educativas destinadas a todos os alunos. Dentro da estrutura
centralizada, a prescrigao curricular € considerada como um dos pontos inquestionaveis ja que se
aceitam regras educativas destinadas a possibilitar a formagdo do aluno nas suas multiplas

vertentes.

28 .. , . . , .. -
O objetivo da a forma e sentido de aprendizagem ao conteudo, explicitando o que o professor se propde a fazer
com que o aluno aprenda.
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Segundo Kirk (1986,p.82) para que o curriculo seja de ambito nacional exige-se, pelo menos, 0s
seguintes critérios: “ser determinado através de um processo de consulta democratica, adotar a
forma de uma informagdo sobre estrutura geral e ndo uma especificacdo geral de conteudos,
refletir uma justificada organiza¢do dos conhecimentos e das disciplinas, incluir a escolha do

aluno e considerar a variagao do ritmo de aprendizagem dos alunos”.

Nos paises de tradi¢do descentralizada, como ja fizemos referéncia mais acima, o curriculo
apresentado tem o formato de um projeto educativo. Segundo Pacheco (2001) a ideia de um
projeto curricular coloca-se perante a questdo de adaptagdo do curriculo pelos professores tendo
em atengdo a prescricdo existente e o contexto escolar em que se desenvolve, representando a
articulacdo das decisoes da administragdo central com as decisdes dos professores tomadas no
contexto de cada escola e funcionando como elo de ligacdo intermédio entre o curriculo base e o

projeto educativo da escola.

Quando a escola participa ativamente na constru¢do curricular, entdo pode-se dizer que o
desenvolvimento curricular é uma pratica que faz parte de um amplo movimento de
descentralizacdo administrativa e aprofundamento democratico em que a escola se torna na

unidade estratégica de qualquer reforma educativo (Sancristan, 1998).

A intervencdo da escola, no nivel meso, na definicio do curriculo significa a atribuicdo de
competéncias para a sua implementacdo, através de métodos pedagdgicos, gestdo do tempo
escolar, etc. Esta fase, representa a organizacdo curricular horizontal enquanto decisdo
decorrente da organizacdo vertical determinada pela administragdo central, para os professores,

alunos e encarregados de educacao.

Ao nivel meso, os o6rgdos administrativos tém uma participacdo decisiva no desenvolvimento
curricular, pois devem dar a oportunidade da participacdo dos professores na discussdo do
curriculo, ndo apenas quando surgem problemas, garantir que os professores trabalhem em areas
de seu interesse, assumir uma parte do trabalho na area curricular a que pertence mas sem dirigir
0 grupo, assistir ocasionalmente as discussoes de grupos de trabalho, envolver os professores nas
reunides dos 6rgdos de decisdo, associar o trabalho do pessoal ndo docente ao trabalho didatico,

(Figari, 1992).
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Efetivamente, toda e qualquer proposta curricular emanada da administragdao central passa pelo
filtro da escola e ¢ analisada a luz da politica e praticas ai existentes. Assim, a escola compete
organizar horizontalmente o conjunto de diversas atividades letivas e ndo letivas proporcionando
as condi¢des para que se promova a aprendizagem e o sucesso educativo dos alunos na

conformidade da diversidade curricular, (Pacheco, 2001).

A fase final da implementagao, micro, representa o curriculo em agdo, operacionalizado através
de um plano de ensino, trabalhado pelos professores. O desenvolvimento curricular pelo
professor depende da responsabilidade que se tem dentro do curriculo. Analisando uma estrutura
centralizada e vertebrada, o professor pode ser por um lado, um ator curricular que tem a tarefa
da implementacdo e de execucdo de decisdes prescritas, por um lado, goza de autonomia
funcional que lhe advém da existéncia (ou inexisténcia) de ineficazes instrumentos de controlo

curricular, (Clark & Yiner, 1979).

O professor ¢ arbitro de toda a decisdo curricular ja4 que ¢ protagonista das decisdes que lhe
parecem determinar. Ele ndo tem autonomia para selecionar e organizar os conteudos, devido a
existéncia de programas tracados a nivel nacional, mas tem no ambito da programag¢do do grupo
de docéncia na defini¢do da sequéncia e profundidade de modo que sejam compreendidos pelos

alunos, (Gaspar & Roldao, 2008).

O grau de liberdade com que o professor d& contetidos faz parte de uma autonomia subjetiva que
¢ dos aspetos fundamentais do curriculo oculto, mesmo perante a obrigatoriedade de cumprir ou
ndo com o programa, quanto as atividades e recursos didaticos o professor goza de uma
autonomia, na gestdo do tempo de aprendizagem sem que esteja submetido a um referente
prescrito, o livro ndo impede a producdo e utilizacdo de outros materiais curriculares, na
avaliacdo o professor dispdoe de autonomia subjetiva na aplica¢do dos critérios pelos quais avalia,

(Pacheco, 2001).

Esta acdo corresponde a planificagdo que se afigura competéncia especifica e imprescindivel ao

2 : r . , .
professor™ e lhe permite configurar, através de um plano mental ou escrito, os varios elementos

29 . . . . . ..
Neste sentido, o professor age em conformidade com um conhecimento profissional base e aplica técnicas
fundamentadas que pressupdem a investigagdo e a experiéncia educativa, por isso precisa de tomar decisdes pré-

activas que sdo aquelas que o professor toma na auséncia dos alunos, o que implica uma maior racionalidade,
Jackson (1968).
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didaticos nos quais se baseara para estruturar o processo de ensino-aprendizagem

proporcionando uma redugdo de incerteza e inseguranca.

Clark e Yinger (1979) concluiram que os professores planificam para satisfazer em primeiro
lugar as suas necessidades pessoais (reduzir a ansiedade), definir uma orientacdo que lhes dé
confianga e seguranca e depois para determinar os objetivos a alcangar no final do processo de

instrucdo e para tragar as estratégias de atuagdo durante o ensino.

Na planifica¢do da aula o professor deve ter em conta os seguintes fatores: informacao sobre os

alunos, indicacao das catividades dos alunos e estratégias materiais.

Dentre vérios modelos de planificagdo o de Tyler (1949), tem grande aceitacdo nalguns
contextos, principalmente nas situacdes de supervisao do ensino no ambito da formagdo que ¢
submetido a um processo de avaliagdo. Esse modelo segue uma perspetiva tecnicista,
determinada pelos objetivos comportamentais que sao o ponto de partida do professor. Neste
sentido, a planificagdo corresponde a formulacdo de objetivos prescritos, a escolha de meios para
alcanca-los e a avaliacdo dos resultados, comparando os com o0s objetivos previamente

planificados.
1.4.4.3 Avaliacao curricular

Avaliagdo curricular ¢ uma das fases importantes do desenvolvimento curricular, centra-se na
avaliacdo do processo e resultados obtidos. O significado mais usual de avaliacdo ¢ de dar nota, ¢
este sentido dado por Tyler, para o qual avaliar ¢ determinar até que ponto objetivos
educacionais sdo, efetivamente, alcangados pelo programa de curriculo e instrugdo, (Pacheco,
2001). A avaliacdo ¢ considerada o dispositivo central da regulagdao de todo o trabalho
desenvolvido, essa avaliagdo situa-se a dois niveis: nivel de regulacdo e verificagdo das
aprendizagens conseguidas pelos alunos, relativamente aos objetivos visados e o nivel de
regulacdo do processo do desenvolvimento curricular, da sua pertinéncia, coeréncia e adequagao,

(Gaspar & Roldao, 2008).

Quanto ao desenvolvimento curricular, avalia-se quer a conexao dos contextos de decisao e fases

de desenvolvimento, com a distingdo das fungdes e competéncias dos intervenientes curriculares,
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quer o grau de descentralizacdao ou desconcentracao do curriculo e a abrangéncia da coordenagao

curricular através do coletivo de professores, (Pacheco, 2001).

Avaliagao das aprendizagens dos alunos ¢ encarada no ensino como uma entidade auténoma,
com vida e logicas proprias. Ela impde um corte na marcha normal das aulas. Isto ilustra o
divorcio entre o ensino e a avaliagdo, que se traduz na auséncia de uma cultura verdadeiramente
escolar e exprime uma perspetiva mecanicista de ensino fundada na analise dos processos de
ensino aprendizagem escolares enquanto processos de desenvolvimento curriculares, (Gaspar &
Roldao, 2008).
Utilizar os resultados de rendimento escolar proporcionados pelas avaliagdes realizadas pelos professores
como Unica informagdo disponivel para avaliagdo do sistema supde meter-se a validade mecénica de
realidade de métodos desenvolvido por eles. O modo como esses procedimentos expressam os valores do
professor e do sistema escolar, a capacidade critica que tal informagao tem sobre a realidade do curriculo e
a qualidade do ensino ¢ muito baixa. As notas escolares, como dados expressos pelo sistema educativo,
reproduzem todas as praticas e valores dominantes nesse sistema educativo, por isso ndo servem como
informagdo para discuti-los. E importante nio identificar resultados do sistema com qualidade do mesmo,

enquanto ndo se esclarecem os critérios, os contetidos e os processos que enfatizam e ponderam os
procedimentos através dos quais os dados do rendimento escolar sdo obtidos, (Sacristan, 2008,p.311).

Efetivamente, esta corresponde a autoavaliacdo, abrangendo os professores, o processo de cada
aluno, o funcionamento da turma, o clima institucional, as exigéncias feitas pelas institui¢des que

prestam uma educacao posterior ou pelo mercado de trabalho, (Pacheco, 2001).

Um sistema que nao dispde de mecanismo de informagdo sobre o que produz fica fechado a
comunidade imediata e a sociedade inteira. E dificil que o curriculo que néo se avalia, ou que faz
somente através da avaliacdo de professores, entre numa dindmica de aperfeicoamento constante.
Sem informagdo sobre o funcionamento qualitativo escolar e curricular os programas de

inovagao ou reforma podem ficar na expressao de um puro voluntarismo, (Apple, 1999b).

Muitos projetos curriculares fracassaram na pratica, na longa historia da inovagdo curricular,
enquanto as atividades metodoldgicas das aulas ndo foram mudadas, mantendo-se as mesmas
tarefas académicas que vinham sendo praticadas. Por isso, a inovagdo curricular implica
relacionar propostas novas de conteudos com esquemas praticos e tedricos nos professores. A
tarefa ¢ o elemento intermediario entre as possibilidades tedricas que o curriculo prescreve e os

seus efeitos reais.
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Muito ao contrario da avaliagdo das aprendizagens, avaliacdo do desenvolvimento curricular,
avalia todo o processo desenvolvido, no sentido de regulagdo e reorientagdao, quer mobilizando a
funcdo formativa como sumativa. Este processo, diz respeito ao questionamento a partir dos
resultados obtidos nas aprendizagens conseguidas e nos processos de aprendizagens
desenvolvidos pelos alunos, procurando investigar e reapreciar os aspetos do processo que
estardo na origem do sucesso ou insucesso da escola e dos professores face a intengdao de

aprendizagem de que se partiu, (Gaspar & Roldao, 2008).

A avaliagdo do desenvolvimento curricular ¢ o dispositivo mais importante para a melhoria da
qualidade do ensino e das aprendizagens, pela auto-reflexdo e analise critica que se proporciona
aos atores responsaveis pelo processo, permitindo que a escola se transforme numa institui¢ao

reflexiva.

A qualidade da escola ndo se obtém somente pela eficacia e eficiéncia, mas essencialmente pela
capacidade de inovagdao e de reflexdo. As escolas reflexivas caraterizam-se pela mudanga e
inovacdo para as quais surgem muitos obstaculos externos e internos. Nos externos enumera-se a
escassez de recursos, ja que as escolas estdo subfinanciadas e pela pressdo dos pais e da
sociedade em geral. Nos internos, apontam-se os problemas de ordem moral, o controlo e a
ordem institucional, auséncia de experimentacdo critica, a ameaca a identidade de professores,

(Pacheco, 2001).
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CAPITULO II: O CURRICULO DO ENSINO BASICO EM MOCAMBIQUE

Na Educagdo Basica faz-se uma introdugdo preparatoria para compreender a vida real e cultural

em geral, por isso, exige-se uma educacdo integral.

Para comecar, o capitulo aborda, de forma sintética, algumas caracteristicas gerais que marcam o
Ensino Bésico e, seguidamente, apresenta a analise do Curriculo do Ensino Basico em
Mocambique, destacando a teoria curricular predominante, o modelo de desenvolvimento e
organizagdo curricular, as inovag¢des curriculares previstas e termina com as estratégias

desenhadas para a implementagdo curricular.

Importa, desde ja, sublinhar que para iluminar as analises sobre as inovacdes e a modalidade de
formagdo de professores no contexto do Novo Plano Curricular do Ensino Bésico (NPCEB),
entendemos abrir parénteses e fazer algumas descricdes e entendimento sobre essas duas

tematicas, assim convidamos o leitor para o debate que se segue.

2.1 Algumas carateristicas do curriculo do Ensino Basico

A realidade cultural de um pais, sobretudo, para os mais desfavorecidos, cuja principal
oportunidade cultural ¢ a escolarizacdo obrigatdria, tem muito a ver com a significacdo dos
conteudos e dos usos dos curriculos escolares. A cultura geral de um povo depende da cultura

que escola torna possivel enquanto se esta nela, (Young, 1980).

Os curriculos nos niveis de educagdo obrigatoria pretendem refletir o esquema socializador,
formativo e cultural que a instituicdo escolar tem. A escola educa e socializa por mediagdo da
estrutura de atividades que organiza para desenvolver os curriculos que tém encomendados,

funcdes que cumprem pelas praticas que se realizam nelas.

Quando os interesses dos alunos ndo encontram algum reflexo na cultura escolar, os alunos se
mostram refratarios a ela sob multiplas reacdes possiveis: recusa, confronto, desmotivacao, fuga,
etc. (Sacristan, 2000). Por isso, na discussdo sobre o curriculo da educagdo obrigatdria sdo
ressaltados, principalmente, as necessidades do aluno como membro de uma sociedade, dado que

se trata de uma formacgao geral.
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A partir da crise de Sputnik, em 1957, volta-se a énfase aos conteidos e a renovagao das
matérias nas reformas curriculares que tinham enfraquecido a custa da educacao progressiva de
conotagdes psicologicas e sociais. Uma consequéncia disso foi a proliferacio de projetos
curriculares para renovar o seu ensino e a revisdo de conteudos como pontos-chave de referéncia

nos quais as politicas de inovagao se basearam, (Pacheco, 2001).

O movimento de volta ao basico — “back to basics” - nos paises desenvolvidos, as aprendizagens
fundamentais relacionadas com a leitura, escrita e as matematicas frente ao fracasso escolar € a
preocupacdo economicista pelos gastos em educacdo, expressam as inquietagdes de uma
sociedade e dos poderes publicos pelos rendimentos educativos, preocupacao do momento de

recessdo econdmica e da crise de valores e corte nos gastos sociais, (Sacristan, 2000).

Na escolaridade obrigatdria, “o curriculo costuma refletir um projeto educativo globalizador que
agrupa diversas facetas da cultura, do desenvolvimento pessoal e social, das necessidades vitais
dos individuos para o seu desempenho em sociedade, aptidoes e habilidades consideradas
fundamentais”(Sancristan, 2000,p.55). Os conteudos dos curriculos em niveis educativos
posteriores ao obrigatorio, em geral, restringem-se aos cldssicos componentes derivados das

disciplinas.

O tratamento do curriculo, nos primeiros niveis de escolaridade, deve ter um carater
totalizador’’. Na escolaridade obrigatoria o curriculo tende a integrar, de forma explicita, a
funcao socializadora total que tema educagdo. O fato de que va além dos tradicionais contetidos
académicos se considera normal, devido a fun¢do educativa global que se atribui a instituicao

escolar.

Na educacgdo bésica faz-se uma introdugdo preparatdria para compreender as dimensdes social e
natural da realidade a cultura exterior em geral. O contetido da cultura geral e da pretensdo de
preparar o futuro cidaddo nao tolera a redugdo as areas académicas classicas de conhecimento

embora essas continuem tendo um lugar relevante e uma importante fungao educativa.

°0 grau e tipo de saber que os individuos logram nas institui¢cdes escolares, sancionado e legitimado por elas, tém
consequéncias no nivel do seu desenvolvimento pessoal, em suas relagdes sociais e no statusque esse individuo
possa conseguir dentro da estrutura profissional e seu contexto. A obsolescéncia das institui¢des escolares e dos
conteudos que distribuem pode levar a negar essa funcdo. Este debate ja foi desenvolvido com mais detalhes no
capitulo anterior.
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Ninguém duvida que a educagdo basica de um cidadao deve incluir componentes culturais cada
vez mais amplos, como facete de uma educagdo integral. Um leque de objetivos cada vez mais
desenvolvido para as institui¢gdes educativas basicas que afeta todo o cidaddo implicando por

isso, um curriculo que compreende um projeto socializador e uma cultural amplo.

Exige-se dos curriculos modernos que, além das areas cléssicas do conhecimento, deem nogdes
de higiene pessoal, de educacao para o transito, de educacao sexual, educacao para o consumo,
determinados habitos sociais, que previnam contra as drogas, que respondam as necessidades de
uma cultura juvenil com problemas de integragdo no mundo adulto, que atendem os novos
saberes cientificos e técnicos, que preocupem pela dimensdo estética da cultura e conservagado do

meio ambiente, etc.

Estas questdes originam o problema na obtencdo de um consenso social e pedagogico sobre o
que deve constituir o nicleo basico da cultura para todos, num ambiente em que o academismo
ainda tem raizes importantes, mas chegar a um consenso ¢ tarefa dificil pela pluralidade da

cultura que compdem os paises.

Uma aproximag¢ao aos componentes dos novos curriculos para o ensino obrigatério se realiza a
partir de uma perspetiva antropoldgica, tratando de sintetizar nos saberes escolares os elementos

basicos para entender a cultura na qual se vive e na qual o aluno terd que se localizar.

Skilbeck (1984,pp.193-96 cit. em Sacristan, 2008), sugere 9 areas para constituir o nicleo basico
do curriculo, que podem ter valor proprio como areas curriculares em si mesmas ou serem

componentes diluidas em outras, tais areas sao:

1. Artes e oficios inclui a literatura, a musica, as artes visuais, a dramatiza¢ao, o trabalho coma

madeira, metal, plastico;

2. Meio ambiente - aspetos fisicos e humanizados, melhorar a sensibilidade para com as forgas

que destroem o meio;
3. Raciocinio matematico: ciéncia e tecnologia;

4. Estudos, sociais, civicos e culturais - compreender e participar na vida social, os sistemas

politicos, valores da sociedade;
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5. Educagao para a saude - aspetos fisicos, emocionais e higiénicos;
6. Modos de conhecimentos cientificos e tecnologicos com as suas aplicagdes na vida produtiva;
7. Comunicacao - habilidades basicas de lingua, comunicagao audiovisual;

8. Pensamento moral - atos, valores e sistemas de crencas que devem estar incorporados noutras

areas da vida;
9. Mundo do trabalho, do 6cio e estilo da vida - outras areas devem contribuir.

Estas sistematizagdes assinalam as dreas onde se selecionam componentes do curriculo. Os
critérios para seleciona-los sdo: buscar os elementos basicos para iniciar os estudantes no
conhecimento e acesso aos modos e formas de conhecimento e experiéncia humana, as
aprendizagens necessarias para participacdo numa sociedade democratica, as que facilitem a

escolha e a liberdade no trabalho.

O conflito de interesse verifica-se, de forma viva, quando se pretende modificar situagdes
estabelecidas, nas quais determinados conteudos estdo aceites como componentes naturais do
curriculo e outros ndo. Os contetidos’’ devem apresentar uma conexio entre a experiéncia

escolar e a extra escolar dos alunos provenientes de diferentes meios sociais.

Como os alunos provém de meios sociais e culturais diversos, nao ¢ facil pensar na possibilidade
de um nuacleo de conteudos curriculares obrigatorios para todos, onde os individuos tém
possibilidades iguais de éxito escolar. A cultura comum do curriculo obrigatério ¢ mais um
objeto de chegada, por que frente a qualquer proposta a possibilidade dos alunos precedentes de
meios sociais diversos para aprender e obter €xitos académicos sdo diferentes. Por isso, o
curriculo comum nao seja suficiente se ndo se considerarem as oportunidades desiguais e as
adaptacdes metodoldgicas que devem ser feitas para favorecer a igualdade sempre sob o prisma

da escola.

*'H4 muitas vezes, a falta de neutralidade do curriculo em duas dire¢des: 1) a opgdo curricular que se adopta € um
instrumento de possivel exclusdo para os alunos. 2) O curriculo dominante costuma pedir a todos os alunos que uns
poucos podem cumprir, (Gaspar & Roldéo, 2007).
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A primazia tradicional foi dirigida a classe média e alta baseada, fundamentalmente, no saber ler
e escrever e nas formalizagdes abstratas, por isso o fracasso dos alunos das classes culturalmente
menos favorecidas t€ém sido mais frequente, devido ao fato de que € uma cultura que tem pouco a

ver com o seu ambiente imediato, (idem).

A evolucdo dos sistemas produtivos em paises desenvolvidos com um setor de servicos muito
amplo e de processos de transformacgao altamente tecnologicos, que requerem um dominio amplo
de informacao variada, leva a preparagdo nesses saberes académicos mais abstratos e formais. A
ampliacdo da cultura escolar para os aspetos manuais, por exemplo, que sdo componentes mais
relacionados com essas classes sociais mais pobres nem sempre ¢ facilmente admitida pelos que

estdo identificados com a cultura académica.

Qualquer selecdo que se faca para integrar os componentes bdsicos do curriculo repercute em
oportunidades diferentes para os diferentes grupos sociais que por causa da cultura anterior a

escola, estdo desigualmente familiarizados e capacitados para se confrontarem como curriculo.

A importancia do debate sobre a composicao do curriculo de niveis obrigatdrios reside no fato de
estar-se decidindo a base da formagao cultural comum para todos os cidadaos, seja qual for a sua

origem social, por isso, deve abranger as diversas facetas cultura.

De acordo com Sacristan (2000) existem diferentes formas de trabalhar com a diversidade dos

alunos, como por exemplo:

1. Optar diferentes culturas para diferentes grupos, que € a segregacdo social que impera os
sistemas educativos, podem existir pontos de contato entre eles, mas nem sempre funciona com

fluidez;
2. Oferecer dentro do curriculo modulos de disciplinas opcionais;

3. Propor opgdes internas dentro de uma mesma matéria ou comum para todos. Trata-se de
moldar conteudos internos para acomodar interesses de diversos alunos, respondendo as

diferencas dentro da aula com as metodologias adequadas.

4. Atencdo psicopedagogica, professores que apoiam alunos com dificuldades, hordrios de

refor¢o para estes alunos, sdo féormulas compensatorias que descriminam positivamente.
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5. Adogdo de uma metodologia mais atrativa para os alunos, aliviando o curriculo de elementos

absurdos.

A tendéncia para ampliar os conteidos de ensino ¢ uma resposta inevitavel para o
desenvolvimento da educagdo obrigatéria, refletida no curriculo como instrumento de

socializagao.

Um exemplo disso, nos paises desenvolvidos sdo os movimentos de regresso aos saberes basicos
(back to basics) provocados pelos pressupostos que pdem em duvida os saberes novos no

curriculo e introducdo de materiais para responder aos acontecimentos novos, (Lundgren, 1983).

De forma geral, a organizagdo curricular do Ensino Bésico tem sido integrado, no qual os
contetidos aparecem uns relacionados aos outros de forma aberta. A integracdo do curriculo no I

. . A - 32 ,
grau apoia-se no regime de mono docéncia®> (um professor para todas as areas)

Uma outra forma ¢ ordenagdo do curriculo por ciclos. Ele ¢ uma unidade que engloba varios
cursos que permite uma organizacdo de conteido com um tempo mais dilatado. O ciclo como
unidade de organizacdo proporciona ao professor uma maior flexibilidade, mais adaptagdo ao
ritmo dos alunos em grupos heterogéneos, tolera melhor a ideia de diversidade entre os alunos.

Torna periodico o calendario de avaliagdo para o controle de passagens.
2.2 O curriculo do Ensino Basico em Mo¢ambique

O curriculo do ensino basico em Mocambique foi, primeiramente, introduzido no contexto do
Sistema Nacional de Educacao, (SNE) em 1983, através da Lei 4/83, de 23 de Margo. Essa lei
abrangeu toda a estrutura educacional de Mogambique, em todos os niveis de escolaridade, desde
a educacdo primaria até a universidade. Foram introduzidos um novo curriculo escolar e novos
programas de ensino, que traduziam a nova realidade do pais. Como destaca o relatorio da

Conferéncia sobre o Desenvolvimento Curricular, “a introdu¢do do SNE em 1983 significou o

32 . . . o . .

O curriculo de um tnico professor para um grupo de alunos permite flexibilizar e organizar o espago, distribuir o
tempo, variar de tarefas académicas, significando uma gama reduzida de estilos pedagodgicos, de esquemas de
relagdes pessoais, de estratégias de controlo, mensagens menos contraditorias entre si e pautas de adaptagdo mais

simples para os alunos.
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fim das solugdes ad-hocde revisao de programas de ensino e da elaboracao de materiais didaticos

de forma avulsa e dispersa” (Mogambique, 1992, p.7).

O curriculo desenvolvido na década de 1980, a quando da introdu¢do do SNE, e os materiais
didaticos para os alunos e professores foram concebidos tendo em conta “as metodologias de
trabalho, os principios politicos e conceitos pedagogicos-didaticos proprios da época”
(Ministério da Educagdo MNED, 1997, p.4). Os livros dos alunos™ caraterizavam-se por nao
reconhecer “os seus conhecimentos prévios, trazidos da vivéncia no meio em que estavam
inseridos, € os programas € manuais para os professores nao permitiam que esses
desenvolvessem a sua criatividade, visto que eram demasiadamente prescritivos, detalhando cada

momento da aula”, (MNED, 1996, p.7).

A estrutura do SNE de educacdo introduzido através da lei 4/83 foi revista pela lei 6/92, de
Maio. Esta lei marca uma total reestruturacao do sistema e estrutura educacionais do pais até
entdo vigentes, na medida em que procurou reajustar o quadro geral do sistema educativo e
adequar as disposig¢des contidas na lei n 4/83 as condigdes sociais, politicas e econdmicas do
pais. Mais, precisamente, tratou-se de retirar dos programas ¢ dos manuais escolares a influéncia
ideoldgica do ensino a conceg¢do marxista e monopartidaria e autorizar a participagdo privada no

ensino’*.

Nessa altura, Mocambique acabava de se beneficiar de financiamentos do Fundo Monetério
Internacional (FMI) e do Banco Mundial (BM) a partir de 1987. Nas exigéncias dessas agéncias
financeiras, internacionais, para o pais continuar a beneficiar de apoio era obrigatorio introduzir
o regime politico multipartidario e o liberalismo econdmico. Foi nesse contexto, que foi
aprovada a nova constitui¢do que introduziu o regime multipartidario e a economia de mercado,

pela Assembleia Popular, em 1990.

O pais vive, desde os meados da década 80, transformagdes profundas com a introdu¢do do Programa de
Reabilitagdo Econdmica (PRE) que, mais tarde, com a integragdo da componente Social, passou a designar-
se PRES. O programa foi e é caracterizado, fundamentalmente, pela adopgao das leis de economia do
mercado. Em 1990, introduz-se o sistema politico multipartidario, através da adopgdo de uma nova

*Essa situagdo que marcou os livros dos alunos na década de 1980, mantém-se infelizmente presente no sistema
educativo mogambicano.

A privatizagdo do ensino em Mogambique faz com que os filhos dos com posses tenham melhor educagdo porque
de modo geral, estes estudam nas escolas privadas melhor equipadas e bem supervisionadas. Essa situacdo ¢é
semelhante aquela que ocorreu na Inglaterra e nos EUA quando iniciou a escolarizagdo.
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Constituicdo, que consagra Mogambique como um Estado de Direito e reconhece, constitucionalmente, o
sistema politico multipartidario, (Instituto Nacional de Desenvolvimento da Educacdo/Ministério da

Educagdo (INDE/MINED), 2003,p.10).

Foi assim que para adequar o Novo Plano Curriculo do Ensino Basica (NPCEB) as exigéncias do
novo contexto que temos referido e ao contexto internacional, do Ensino Bésico marcado pela
Conferéncia Mundial de Jomtern e de Dacar, foram introduzidas reformas que culminaram com a

introdu¢do NPCEB em 2004.

Torna-se necessario, desde ja, ressaltar que o principal desafio, que se colocou ao curriculo ora
em referéncia, foi tornar o ensino mais relevante, no sentido de formar cidadaos capazes de
contribuir para a melhoria da sua vida, da vida da sua familia, da sua comunidade e do pais,
dentro do espirito da preservacdo da unidade nacional, manutengdo da paz e estabilidade
nacional, aprofundamento da democracia e respeito pelos direitos humanos, bem como da

preservacao da cultura mogambicana.

Embora reconhecendo o fato de o NPCEB ter sido desenhado para se adequar a nova conjuntura
politica e social, ¢ preciso, contudo, notar que, a economia de marcado marca com demasiados
pontos todo o plano curricular. Pois, quando se fala da necessidade de tornar o ensino relevante
no sentido de contribuir para a melhoria da vida dos educandos, das suas familias e do pais em
geral, anuncia-se a necessidade de cada educando procurar pelos seus meios os recursos de
sobrevivéncia que possa necessitar retirando, neste caso, a responsabilidade que o Estado tinha,
antes, de garantir o emprego através de afetacdes dirigidas. Igualmente, a visdo mercantilista do
ensino vai, de certa forma, contribuir negativamente para o sucesso das consideradas inovagoes

deste plano curricular como iremos ver quando estivermos a analisar as inovagdes propostas.

O segundo ponto relevante que foi seriamente equacionado e integrado na construcdo do novo
plano curricular relaciona-se com o fato da sociedade mogambicana estar empenhada na
preservacgdo da unidade nacional, manuten¢ao da paz e estabilidade nacional, aprofundamento da
democracia e respeito pelos direitos humanos, bem como a preservagao da cultura mogambicana,

fatores indispenséveis para a garantia do desenvolvimento socioecondmico.

Este ponto resulta, como ja fizemos referéncia, de dois fatores relacionados: o primeiro fator
insere-se na necessidade da preservagao paz na medida em que o pais acabava de sair da guerra

civil, de dezasseis anos, que devastou seriamente o tecido socioeconémico, dai que para garantir
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a reconstrucao econdmica e social ¢ fundamental a paz, a unidade nacional que se traduzem na
estabilidade nacional. O segundo fator, referente ao aprofundamento da democracia, relaciona-
se, em parte, com a imposicdo dos credores internacionais quanto a introducdo do
multipartidarismo e do respeito pelos direitos humanos. O aprofundamento da democracia,

entendido no sentido de que antes se praticava uma democracia mono partidaria.

Pode-se, de certo modo, admitir que no NPCEB estejam presentes as teorias criticas e poOs-
criticas, todavia, na pratica a teoria técnica ¢ a mais dominante, sendo orientadora de todas as

atividades que marcaram a concec¢do, a implementagao e avaliacdo do curriculo em referéncia.

Em todo o caso, ndo sera perder tempo, antes de passarmos para o ponto seguinte, relacionar um
pouco as carateristicas gerais do curriculo do Ensino Basico no mundo ocidental as carateristicas

gerais do NPCEB.

Assinalemos para comegar que o NPCEB, para além das areas, consideradas, classicas congrega
outras areas que contribuem para o saber ser e estar da crianga na sociedade, designadamente:
nogdes de higiene pessoal, educagdo para o transito, educacdo sexual, educacdo moral e civica,

sO para citar.

Relativamente as areas que constituem o nucleo basico do NPCEB na visao de Skilbeck (1984)
ndo existe grande divergéncia, pois as Unicas areas que achamos ausentes na constitui¢ao das
disciplinas que corporizam esse plano sdo as de modos de conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos com as suas aplicagdes na vida produtiva e o mundo do trabalho, do dcio e estilo de

vida.

E preciso, desde j4, chamar atengdo para o fato do NPCEB possuir o excesso de disciplinas tendo
como base a idade bioldgica e psicoldgica dos alunos que frequentam este nivel de ensino. Pois,
da 1 a 2° classes, que corresponde ao primeiro ciclo, o aluno esta sujeito a adquirir os conteudos
de cinco disciplinas teoricas diferentes: Lingua portuguesa, Matematica, Educacdo Visual,
Educacao Musical e Oficios. Geralmente, nesta fase, os alunos tém entre 6 e 7 anos de idade, por

1sso achamos ser sobrecarregado.

Em nossa opinido, se em vez de aparecer no horario as disciplinas de Educa¢ao Visual, Musical e

Oficios independentes uma da outra, aparecem todas aglutinadas numa disciplina de Arte e
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Oficios. Isso iria permitir que o aluno tivesse apenas trés disciplinas tedricas € uma pratica. E se
essa organizacao curricular fosse extensiva aos ciclos seguintes faria que os alunos do nivel
priméario manusearem menos disciplinas e, dedicassem parte significativa do seu tempo as

disciplinas de cariz académicas.

Depois de termos feito uma caraterizagdo do NPCEB a luz das caracteristicas gerais dos planos
curriculares ocidentais do Ensino Bdésico passemos, de seguida, a andlise pormenorizada da

teoria que marca o curriculo em apreco.

2.3 Teorias que marcam o curriculo do Ensino Basico em Mo¢ambique

As evidéncias presentes no discurso organizativo do NPCEB de Mogambique indicam que esta
presente, com mais visibilidade, a teoria técnica, pois segundo descrevemos mais acima ela
preconiza "um discurso cientifico, uma organizacdo burocratica e uma acdo tecnicista. O
curriculo define-se como um produto, um resultado, uma série de experiéncias de aprendizagens
dos alunos, organizadas pela escola em fun¢do de um plano previamente determinado.

Predomina a mentalidade técnica liga aos especialistas curriculares", (Pacheco, 2001,p.63).

Essas carateristicas da teoria técnica podem ser perfeitamente identificadas em partes do discurso
organizador do NPCEB. Uma das constatacdes em relagdo ao curriculo anterior, em
reformulagdo, era de que " A atual estrutura curricular ¢ demasiada rigida e prescritiva deixando
pouca margem para adaptacdes aos niveis regional e local. A maior parte dos contetidos, que se
lecionam na escola, ¢ de uma relevancia ou utilidade pratica insignificante", (INDE/MINED,

2003,p. 15).

Lendo-se esta passagem citada, percebe-se que os técnicos organizadores do curriculo iriam
deixar espagos de manobras para os professores que ndo existiam no curriculo ora em reforma,
mas a realidade se manteve, jA nas passagens seguintes se pode confirmar o seguinte: “O
programa de cada disciplina ¢ um documento que se reveste de carater de lei, sendo de
cumprimento obrigatério. E um meio auxiliar para o professor do ponto de vista de

orientacdo pedagodgica”, (idem, p. 68).

Apesar de estarmos a debater a questdo da teoria que domina o curriculo, ¢ interessante, desde de

j4, ilustrar a grande contradi¢do entre os dois discursos nas duas citagdes aqui presentes. Pois,
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quando se diz que a catual estrutura curricular ¢ bastante regida espera-se de uma outra menos
regida. Mas quando se fala de que os programas das disciplinas no novo plano curricular
revestem-se de caracter de lei, sendo de cumprimento obrigatério permite aferir que a rigidez dos
planos n3o mudou no fundamental, na medida em que os professores, ao nivel micro, devem
trabalhar segundo as indicagdes dos técnico do Instituto Nacional de Desenvolvimento da
Educagao (INDE).

No Epl foram elaborados livros para o aluno e manual do professor. O manual do professor

apresenta actividades que o professor deve realizar em cada aula bem como as  propostas de avaliacdo.

Esta organizacdo dos manuais tinha por objectivo facilitar o trabalho do professor, visto que se tinha a
consciéncia da sua fraca preparacdo pedagdgica e didactica", (idem, p.16).

Efetivamente, aqui esta patente um discurso tecnicista que procura dar receitas acabadas para o
ensino, como se vé, os técnicos que elaboram o curriculo s3o os unicos que dominam o processo,
os professores ndo dominam suficientemente, assim deve se predizer receitas acabadas para que
o curriculo possa produzir tudo o que foi projetado pelos técnicos curriculares nos seus gabinetes
de trabalho. Em vez do novo curriculo trazer o desejado espago de manobra para os

implementadores do curriculo manteve se fechado.

Em testemunho deste debate, Kemmis (1988) falando da teoria técnica, defende que os técnicos
produtores do curriculo imaginam-se os Unicos que dominam o processo de ensino-
aprendizagem. Algumas vezes, contudo, os técnicos que produzem os curriculos sdo individuos
que nunca tiveram alguma experiéncia de lecionagdo. Os professores embora tenham muitas
lacunas, t€ém alguma formacgdo para ensinar. Nessas circunstancias, quem deveria dizer o qué?

Aquém?

Mais adiante, o curriculo em analise apresenta mais elementos que nos ajudam a sustentar a ideia

de que predomina a teoria técnica, por exemplo:

Outro instrumento de retroalimentagéo do processo de ensino-aprendizagem serao 0s testes
diagnosticos aplicados pelo INDE. Estes permitirdo colocar a disposicao do sistema educativo a informagao
sobre a qualidade de ensino de modo a ser utilizada para a melhoria do mesmo". " Preparagdo de
formadores nacionais ¢ a auto capacitagdo dos elaboradores dos diversos programas no sentido de
capacitarem os formadores de outros niveis. Os principais candidatos para formadores nacionais sao
os técnicos do INDE e os seus colaboradores. A tarefa dos formadores nacionais € capacitar os
formadores provinciais e de elaboragdo de materiais orientadores que servirdo de base para a capacitagao
dos professores". (INDE/MINED, 2003, pp. 49, 53, 54 ¢ 66).
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As passagens citadas servem nos de base de sustentacdo de que o nosso curriculo estd assente na

teoria técnica, pois estao patentes nesta citagao duas ideias nesse sentido:

A primeira insiste na questao de que o curriculo ¢ gerido pelo INDE, sendo por isso um plano,
instituicao responsavel pela edicdo dos curriculos e gestdo técnica dos problemas relacionados
com o ensino em Mogambique. E no INDE onde se encontram os técnicos especialistas de
diversas areas de ensino, razao pela qual na citacdo se sublinha que os técnicos do INDE serao
responsaveis pela capacitacao de formadores nacionais que formarao os restantes capacita dores

para a implementagdo curricular.

A segunda ideia, relaciona-se com a primeira, quando diz que o INDE ¢ a institui¢ao responsavel
pela avaliagdo curricular. Portanto, todos os aspetos sobre o ensino estdo centralizados numa
institui¢do especializada nos problemas de educagdio, o INDE. E por isso que Pacheco (1996)
considera tratar-se de um curriculo como produto, uma serie de experiéncias de aprendizagens

dos alunos, organizados pela escola em funcdo de um plano previamente determinado.

Para além da teoria técnica também nota-se, apenas, através do discurso teodrico, alguma
influéncia verbalista das teorias criticas e pds-criticas, na medida em que a teoria critica segundo
Giroux (1990) advoga o curriculo enquanto projeto global que articula elementos de nivel macro
com os elementos de nivel micro prevendo, neste caso, elementos de autonomia para o nivel
meso € micro de ensino. J4 que se diz que na produ¢do do NPCEB “foram também tomadas em
conta as reflexdes e recomendacdes dos professores, dos supervisores e dos inspetores
educacionais, dos pais e encarregados de educagdo, em geral, das diferentes sensibilidades da

sociedade mogambicana” (INDE/MINED, 2003, p.8)

Igualmente, no NPCEB se advoga o desenvolvimento de competéncias viradas para o mercado
de trabalho e da valorizacdo da diversidade cultural, implicando focalizar o curriculo no aluno,
no construtivismo, na diversidade cultural. “ Os programas de ensino devem prever uma margem
de tempo, que permite a acomodacao do curriculo local. Isto ¢, a escola tem a sua disposi¢ao um
tempo para a introdu¢do de conteudos locais, que se julgar relevante para uma inser¢ao adequada

do educando na respetiva comunidade”, (idem, p.27).

Como se pode ver nas duas citacdes acima indicadas, as teorias pds-criticas ndo se contradizem

com a teoria critica, na visdo de que enquanto a teoria critica caracteriza-se por um discurso
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dialético, por uma orientacdo participativa, democratica ¢ comunitaria, (Pacheco, 1996) as pos-
criticas pautam-se por um discurso intercultural, de reconhecimento da diversidade cultural e da
afirmacgao da solidariedade entre culturas, (Canclini, 2000). Embora de forma indireta, estas duas

formas aparecem no discurso.

Pode se, perfeitamente, admitir que seja possivel notar, através do discurso, a presenca de teorias
criticas, todavia, a materializa¢ao parece ter sido aparente, na medida em que os professores nao
participaram, através das suas experiéncias na constru¢do do NPCEB. E, para o ensino de
contetidos de cultura local faltaram detalhes essenciais o que, até hoje, dificulta a sua
materializagdo. A cultura local faz parte das inovagdes que o NPCEB diz trazer, assim o debate

mais aprofundado sobre essa tematica esta nas paginas seguintes.

2.4 Modelo de desenvolvimento e de organizacio curricular do curriculo do Ensino Basico
em Moc¢ambique

Tendo em conta os dois modelos mais dominantes, na literatura consultada, consta-se que se trata
de modelo prescritivo e linear. No que respeita a este modelo, (Pacheco, 2001) refere que ¢
caracteristico dos sistemas centralizados na elaboragao de programas, livros, textos e critérios de
avaliagdo. Se tomarmos o caso de se considerar “O Programa de cada disciplina [ser] um
documento que se reveste de carater de lei, sendo, por isso, de cumprimento obrigatorio. E, no
entanto, em simultdneo, um meio auxiliar para o professor, do ponto de vista de orientacdao
metodologica”( INDE/MINED, 2003,p.68), vemos que estamos perante um modelo centralizado

e prescritivo.

O modelo em referéncia considera-se centrado nos objetivos tanto que ao professor cabe a tarefa
de um técnico: “transmitir conhecimentos a destinatarios recetivos e produtores mecanicos com
base na memorizagdo” (Sancristan, 2008,p.32). Neste sentido, a autonomia concedida ao
professor tem sido mais ao nivel dos processos e praticas letivas do que propriamente ao nivel de
intervenc¢do direta na estrutura curricular, sendo lhe apresentado um programa com um conjunto
de contetidos que deve sumariar e dar de acordo com o manual, que se torna no principal
mediador entre o curriculo prescrito e o curriculo programado. O exemplo mais significativo ¢ de
“O manual do professor apresentar, de uma forma detalhada, as atividades que o professor deve

realizar em cada aula bem como as propostas de avalia¢do. Esta organiza¢do dos manuais tinha
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por objetivo facilitar o trabalho do professor, visto que se tinha a consciéncia da sua fraca

preparagao pedagogica e didatica”, (INDE/MINED, 2003,p.17).

Por causa disso, como assinalamos mais acima, os obstaculos principais se situam numa
crescente descurricularizacdo do professor, ou seja numa tendéncia invariante de se tornar num
executante ou implementador de decisdes curriculares, cuja imagem se apresenta algo debilitada

por que nao se lhe outorga um papel participante ativo no desenvolvimento do curriculo.

Apesar de estarmos a debater o modelo de desenvolvimento curricular do NPCEB, importa
ressaltar que os modelos centralizados, estdao ligados a teoria técnica enquanto os modelos
descentralizados estdo ligados a teoria critica e as teorias pods-criticas. Neste sentido, fica
reforcada a nossa posi¢ao de considerar que este plano curricular estd marcado, profundamente,

pela teoria técnica.

Quanto ao modelo de organizagdo curricular, e na base da descri¢do feita no capitulo anterior,

podemos seguramente afirma que predominam dois modelos: integrado e disciplinar.

O modelo integrado de acordo com Sacristan, (2008) enquadra os curriculos que tém por fim a
promogado de uma escolaridade basica com uma cultura comum, trata-se de uma abordagem que
valoriza a integracdo psicologica que a estrutura formal e a coerente temadtica interna, pois
baseia-se num conceito novo da aprendizagem. Por isso, estd na origem da organizagdao
curricular dos primeiros niveis de escolaridade e representa a tentativa de superar a
autonomizacdo do conhecimento na perspetiva do ensino globalizante e da responsabilidade de

um professor.

Apesar de se falar do ensino basico integrado na organizagdo curricular do Ensino Bésico, o
entendimento que os técnicos do INDE possuem parece se contradizer com esse modelo. Pois

para eles,

Entende-se por Ensino Basico Integrado, em Mogambique, o Ensino Priméario Completo de sete
classes articulado do ponto de vista de estrutura, objectivos, conteudos, material didactico e da
propria pratica pedagédgica. O Ensino Bésico Integrado caracteriza-se por desenvolver, no aluno,
habilidades, conhecimentos e valores de forma articulada e integrada de todas as areas de
aprendizagem, que compdem o curriculo, conjugados com as actividades extra-curriculares e
apoiado por um sistema de avaliagdo, que integra as componentes sumativa e formativa, sem
perder de vista a influéncia do curriculo oculto, (INDE/MINED, 2003,p.26).
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O Ensino Basico integrado, enquanto modelo, ndo depende do tipo de pais e muito menos do
numero de classes envolvidas, mas antes da abordagem holistica que os professores devem fazer
durante o processo de ensino-aprendizagem. Estamos claros quanto a necessidade desse modelo
desenvolver a aprendizagem de forma integral, articulada e harmoniosa, dai a razdo de modelo
integrado. E € por ser assim que privilegia-se no primeiro ciclo do Ensino Bésico onde a mono

docéncia € a carateristica fundamental.

No caso especifico de Mogambique, esse modelo existe somente no primeiro e segundo ciclos do
Ensino Basico que, igualmente, correspondem ao regime de monodocéncia e, chama-se atengao
para o fato da real integra¢do acontecer na escola, através do trabalho do professor, da dire¢do e
dos demais intervenientes, bem como na organizacdo e realizacdo de atividades
extracurriculares, que complementam a aprendizagem promovida ao nivel da sala de aulas.
O 1° ciclo vai desenvolver habilidades ¢ competéncias de leitura e escrita, contagem de nimeros e
realizagdo das operacdes basicas: somar, subtrair, multiplicar e dividir; observar ¢ estimar
distancias, medir comprimentos; no¢des de higiene pessoal, de relacdo com as outras pessoas,
consigo proprio e com o meio; O 2° ciclo aprofunda os conhecimentos e as habilidades
desenvolvidas no primeiro ciclo e introduz novas aprendizagens relativas as Ciéncias Sociais e

Naturais sem, contudo, querer dizer que estas matérias ndo sejam abordadas no 1° ciclo. Neste
ambito, visa ainda levar o educando a calcular superficies e volumes, (idem, 2003,p.29).

Como dissemos, na realidade, o ensino integrado estd presente no 1° e 22 ciclos e néo em todo o
Ensino Basico. Por outras palavras, e em termos mais genéricos, o modelo integrado € aquele em
que ndo se verifica a separa¢do de conteudos programaticos em disciplinas estanques. No caso
em apreco, referente ao primeiro ciclo o desenvolvimento de habilidades de observar e estimar as
distancias, nocdes de higiene pessoal e da relagdo com outros ndo estdo em disciplinas separadas
como acontece no 2% e 3% ciclos, mas integrados na disciplina de Portugués, Matematica e

Oficios.

O segundo modelo da organizag¢do curricular visivel no NPCEB ¢ o modelo de organizacao
disciplinar por 4area, muito seguido na estruturagdo curricular, através da organizagdo de
disciplinas afins, pressupondo um esfor¢o de proporcionar uma experiéncia de aprendizagem
mais significativa. Na visao de Pacheco (2001) esse modelo equivale a correlagdo de duas ou
mais disciplinas sem que estas percam a sua identidade e a aproximacao de disciplinas com

conteudos semelhantes, o regime de docéncia ¢ de professor por area.
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No caso em apreco a manutengdo do curriculo do EP2, com sete professores para cada turma,
organizado na Otica das disciplinas e obedecendo a uma avaliagdo seletiva, esta aquém das
possibilidades do Ministério da Educagdo, por isso, para o NPCEB, cada professor do 2° grau
leciona trés a quatro disciplinas curriculares, podendo ser ou nao da mesma drea, conforme a sua

especializac¢ao ou inclinagdo, (INDE/MINED, 2003).

A propésito do modelo de disciplina para o Ensino Bésico ¢ de assinalar que as disciplinas de
Ciéncias Sociais e Ciéncias Naturais sdo as Unicas que apresentam a correlagdo de duas
disciplinas, neste caso, a Historia e Geografia, com a predominancia de contetidos de histéria na
proporcao percentual e Biologia e Fisica com a predominancia de conteudos de biologia na

proporgao percentual.

Ambos os modelos aqui descritos parece-nos apresentarem a forma espiral, porquanto os graus ¢
os ciclos representam momentos diferentes de aprendizagem, que se complementam
mutuamente. Recorde-se que o 1° grau do Ensino Bésico compreende uma série de conteudos,
que visam o desenvolvimento de habilidades e competéncias basicas para a iniciagdo escolar do
aluno. O 2° grau tem a perspetiva de aprofundar os conhecimentos, habilidades e atitudes
adquiridos ao longo do 1° grau, de modo a preparar os alunos para o ingresso nos niveis

subsequentes do Sistema Nacional de Educacdo e/ou para a sua integracdo na vida, (idem).

Na pratica, somos, finalmente, levados a dizer que pela analise realizada ao curriculo do Ensino
Bésico e na observacao desenvolvida no estudo empirico, constata-se que, no concreto, o modelo
integrado apenas o € na teoria, pois na realidade o modelo misto onde as disciplinas comegam a

ter um peso muito significativo, a partir do segundo ciclo € que marca este nivel de ensino.
2.5 Inovacdes previstas para o plano curricular do Ensino Basico

Antes de comecar a identificacdo e debate das inovagdes propostas no NPCEB, torna-se
necessario estabelecer algumas referéncias, em termos de debate, ligadas ao conceito de

inovacao educativa que nos vao servir de apoio para andlise das inovagdes indicadas.
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Normalmente, a termo inovagao em educacgao esta associado a mudanga, uma transformacao de
um aspeto da realidade, ligada a melhoria de um sistema ou de uma escola. Neste sentido, ha

dois niveis diferentes de mudanc¢a, um na perspetiva da reforma e outra de inovagao.

A mudanga dentro de um sistema determina o tipo de inovagdo, que pode ser curricular,
organizativo, instrutiva, etc. Nessa perspetiva, Marcelo (1994) salienta que o curriculo possui
uma intencdo de intervenc¢do, seja a nivel individual (aluno, professor e materiais) ou coletivo
(escola, comunidade). Nesse sentido, ¢ através do desenvolvimento e inovagdo curricular que se

estruturam e se veiculam as propostas de transformac¢ao e mudanca do sistema educativo.

A reforma pressupde uma mudanga emanada na administracdo central, afetando o sistema
educativo em sua estrutura, fins ou funcionamento, (Maxell, 2012). Trata-se, portanto, de uma
mudanga imposta inserida numa logica top-down, que se aplica a todos os estabelecimentos
escolares. E nesse sentido que Estebaraz (1994) denomina reforma por uma mudanga politica
que pretende dar resposta as necessidades sociais decorrentes da alteragdo no campo social.
Importa referir que, neste caso, investe-se numa mudanga ampla que engloba as dimensdes do
sistema educativo, reforcando o seu aspeto quantitativo. O termo reforma pode denotar também,
uma transformagdo da politica educativa de um pais ao nivel de estratégias, objetivos e
prioridades, em termos estruturais e organizacionais, ao nivel politico administrativo. A reforma
caracteriza-se pelo sentido normativo. Por outro lado, a reforma pode traduzir-se numa inovacao
quando existe uma mudanga ao nivel mais concreto da a¢do dos professores e dos diversos

agentes educativos. S6 hd mudanca se existir produg@o de inovagdo nas escolas.

De modo geral, utiliza-se o conceito de reforma para mudangas estruturais, organizacionais €
inovagdo para mudanga mais qualitativa, de aspetos funcionais, sendo certo que nem toda a

mudancga termina em inovagao, (Pacheco, 2001).

O discurso sobre inovacao no campo educativo faz-se ouvir a partir dos finais da década de
oitenta e inicios da década de noventa do século passado, acompanhando as reformas educativas

que foram surgindo. Esse discurso baseou-se, em larga medida, em obras que teorizavam o

fendémeno da inovagao educativa a nivel internacional.
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Neste sentido, realcam-se os textos de Flores & Flores (1998) que chama a atengdo para o fato da

inovagdo se concretizar num ciclo temporal lento e exigente. Defende por isso que mesmo o
processo de inovagdo menos complexo, necessita de trés a cinco anos para ser apropriado e
sistematizado. Prossegue com a ideia da necessidade de existirem trés dimensodes indissocidveis
para que exista inovagao: 1) utilizacdo de novos materiais curriculares ou tecnologicos; ii) novas
metodologias de ensino; e iii) assimilagdo de novas teorias e concegdes pedagdgicas. Salienta-se,
contudo, que cada uma das dimensdes, de forma isolada, ndo constitui inova¢ao, mas antes um

vazio.

Igualmente Gonzalez e Boliver (1987,p. 31) constituem autores de referéncia ao entenderem a
inovacdo enquanto “conjunto de praticas socioeducativas, supostamente articuladas em torno de
um proposito que lhes confere uma certa unidade e sentido: a melhoria escolar”. Na mesma linha
de ideias, Escudero e Gonzalez (1985,p. 122) entendem a inovagdo “ndo s6 como aplica¢ao de
conhecimentos externos pelos professores, mas também como um fendémeno que pode nascer da
reflexdo (...) partilhada pelos professores sobre a sua propria pratica e sobre os esforgos para a

compreender, partilhar ¢ melhorar”

Na realidade, o termo inovag¢do pode ser entendido como uma mudanga em estruturas ja
existentes ou no funcionamento de algo que ja existe, (Estebaranz, 1994). Este ¢ igualmente o
sentido que atribui Pacheco (1996) quando associa a inovag¢dao ao nivel mais concreto da agao
dos professores e dos diversos agentes educativos. Neste sentido, deve-se perceber que o

conceito de inovacgdo esta ligado ao contexto pratico, ndo podendo desligar-se dele.

Ao analisar diversas definigdes de inovagdo propostas por diversos autores, Estebaranz (1994)
remata que a sua carateristica peculiar consiste no seu carater qualitativo, ligado de forma direta
a pratica concreta e, consequentemente, & melhoria de aspetos ou daquelas pessoas que estdo
diretamente implicadas no sistema educativo. Daqui se vé que, trata-se de uma mudanga inerente

a propria escola afetando as ideias, as praticas e as estratégias que ai se utilizam.
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Enquanto processo de mudanga, a inovagdo exige, como salienta Estebaranz (1994), uma
aprendizagem sem a qual ndo se realizard, pois o fato de alguém idealizar uma inovagao nao
significa que ela se realize, ou seja, uma inovacao pode atingir parte de atores, mas ndo os atores

finais, professores e alunos.

A inovagao integra mudangas especificas, diretamente ligadas a pratica educativa e a agdao dos
professores, relacionando os a uma renovagao e, ou recontextualizagdo curricular, passando pelas
etapas de adaptacdo, desenvolvimento e transformacdo, (Flores & Flores, 1998). A reforma
compreende mudangas estruturais ¢ globais da responsabilidade da administragdao central e do
poder politico. Por isso, a inovagao implica uma mudanga real, porque afeta, de forma direta, os
processos, as praticas e as pessoas implicadas numa dada organizagdo. Contudo, reforma e
inovacdao ndo sdo mudangas independentes ja que, determinadas inovac¢des podem exigir uma

reforma, igualmente, determinadas reformas podem exigir processos de inovagao.

E preciso chamar atengdo para o fato da inovagdo escolar estar ligada a trés dimensdes
indissociaveis, precisamente: a utilizacdo de novos materiais curriculares, novas metodologias de
ensino e a assimilacdo de novas teorias e conce¢des pedagdgicas. Lendo atentamente o NPCEB
nao ¢ possivel identificar essas trés dimensdes presentes no processo de implementacdo o que

presume que a inovacgao existe apenas em teoria.

Por agora deixemos de lado o problema de teorizagdo da inovagdo e, passemos de seguida a
identificacdo e ao debate das inovagdes indicadas no novo Plano Curricular do Ensino Basico.

Constituem inovagdes propostas para o NPCEB, os Ciclos de Aprendizagens; o Ensino Basico
Integrado; o Curriculo Local; a Distribuicdo de Professores; a Progressao por Ciclos de
Aprendizagem e a Introduc¢do de Linguas Mogambicanas, do Inglés, de Oficios e de Educagao

Moral e Civica.

2. 5.1 Os ciclos de aprendizagem

Os ciclos s3o unidades de aprendizagem com o objetivo de desenvolver habilidades e
competéncias especificas. Assim, de acordo com o NPCEB, as competéncias a serem

desenvolvidas por ciclo sdo seguintes:
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O 1° ciclo vai desenvolver habilidades e competéncias de leitura e escrita, contagem de numeros e
realizacdo das operacdes basicas: somar, subtrair, multiplicar e dividir; observar e estimar distancias, medir
comprimentos; noc¢des de higiene pessoal, de relacdo com as outras pessoas, consigo proprio e com o meio.
O 2° ciclo aprofunda os conhecimentos e as habilidades desenvolvidas no primeiro ciclo e introduz novas
aprendizagens relativas as Ciéncias Sociais e Naturais sem, contudo, querer dizer que estas matérias nao
sejam abordadas no 1° ciclo. Neste ambito, visa ainda levar o educando a calcular superficies e volumes.O
3° ciclo, correspondente ao 2° grau, para além de consolidar e ampliar os conhecimentos, habilidades
adquiridos nos ciclos anteriores, vai preparar o aluno para a continuacdo dos estudos e/ou para a vida,
(INDE/MINED, 2003,p.24).

Analisadas as competéncias por ciclos de aprendizagem, nota-se uma contradicdo entre o
conceito que, no geral, visa desenvolver habilidades e competéncias especificas e as
competéncias e habilidades apresentadas por cada ciclo. Pois, a unica diferenca entre o primeiro,
segundo e terceiro ciclos sdo as novas aprendizagens relativas as Ciéncias Sociais e Naturais no
segundo ciclo. No segundo e terceiro ciclos o aluno aprofunda as competéncias do primeiro
ciclo. Considerar a preparacdo do aluno para a continuacdo dos estudos e/ou para a vida uma
competéncia especifica do terceiro ciclo achamos ser discutivel, na medida em que o primeiro
ciclo deve preparar o aluno para continuar com os estudos no segundo ciclo e igualmente no
terceiro ciclo. E, pensar que a preparagdo para a vida acontece apenas no terceiro ciclo remete
nos a percecao de que as nogdes de higiene pessoal, de relacdo com as outras pessoas, consigo

proprio e com o meio ndo desempenham nenhuma fungao no primeiro ciclo.

,

E preciso chamar atencdo para o fato das competéncias e habilidades dependerem,
fundamentalmente, ndo s6 dos conhecimentos tedricos, mas sobretudo, do treino que os alunos
estardo sujeitos durante as aulas. E, para o professor desenvolver competéncias nos alunos nao
depende apenas dos conhecimentos cientificos e técnicos, mas igualmente de possuir

competéncias e habilidades para treinar os outros nesse sentido.

Para ser mais preciso, a concretizacdo dos propositos descritos nesta inovagdo, depende da acao
didatica especifica dos professores. Sendo do conhecimento geral, o desfasamento entre o
subsistema de formacdo de professores do Ensino Basico e os contetdos programaticos deste
nivel, sugere nos que nao foram criadas as condigdes necessarias para que o ensino no nivel

basico se desenvolva na base de competéncias.

De fato, os graus e os ciclos representam momentos diferentes de aprendizagem, que se

complementam mutuamente na medida em que o que o aluno aprende no ciclo e grau inferior ¢
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retomado e desenvolvido no ciclo e grau seguinte, no modelo curricular em espiral. Pois, o 1°
grau do Ensino Basico compreende uma série de contetdos, que visam o desenvolvimento de
habilidades e competéncias basicas para a inicia¢ao escolar do aluno. O 2° grau tem a perspetiva
de aprofundar os conhecimentos, habilidades e atitudes adquiridos ao longo do 1° grau, de modo
a preparar os alunos para o ingresso nos niveis subsequentes do Sistema Nacional de Educagao
e/ou para a sua integragao na vida, (idem). Na nossa visao, o que realmente diferencia o primeiro
do segundo grau do ensino basico em Mocambique €, precisamente, a monodocéncia no primeiro
grau e a sua inexisténcia no segundo grau. A preparacdo para a vida, quanto nos parece, devia ser
a preocupagao de todos os ciclos na medida em que a maioria dos alunos abandona a escola antes
de concluir o Ensino Basico. A tabela abaixo ilustra melhor as classes, ciclos e graus no curriculo

em debate.

Tabela n°1: Classes, ciclos e graus do Ensino Basico

Idade 6 7 8 9 10 11 12
Classe g 22 3a 42 5a 62 7a
Ciclo 19 20 30
Graus 1 20

Fonte: Adaptado pelo autor a partir do curriculo do Ensino Béasico

2.5.2 Ensino Basico integrado

O ensino integrado ¢ um sistema que possibilita ao jovem e ao adulto ter uma formagao integral
num unico curriculo, que vai além daquilo que € necessario para o mercado de trabalho ou para o
seu processo de escolarizacdo e formacdo continuada. Na verdade, o ensino integrado ¢ a
possibilidade do aluno fazer uma escolarizagdao profissional com uma formacao mais solida,
(Davini, 2009). E, na realidade, uma forma de organizagio do conhecimento escolar que permite
a compreensado das relagdes complexas que compdem a realidade e possibilita a emancipagao dos

educandos.

A integracdo curricular ndo se realiza apenas pela oferta de disciplinas da Educagdo Profissional

e da educagdo basica. Integrar requer uma leitura da realidade concreta, com a participagdo dos
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sujeitos envolvidos na aprendizagem, para desvelar suas relacdes e suas especificidades. “A
integragdo exige que a relagdo entre conhecimentos gerais e especificos seja construida
continuamente ao longo da formacao, sob os eixos do trabalho, da ciéncia e da cultura” (Ramos,

2005, p. 122).

O curriculo do ensino integrado parte de uma concecao de sociedade, de formagdo do homem

constituida coletivamente, oferecendo todas as formas de conhecimento produzidas pela

sociedade humana
O Curriculo Integrado faz parte de uma concepgao de organizagdo da aprendizagem que tem como
finalidade oferecer uma educagdo que contemple todas as formas de conhecimento produzidas
pela atividade humana. Trata-se de uma vis@o progressista de educagdo a medida que ndo separa o
conhecimento acumulado pela humanidade na forma de conhecimento cientifico daquele
adquirido pelos educandos no cotidiano das suas relagdes culturais e materiais. Por essa razéo,
possibilita uma abordagem da realidade como totalidade, permitindo um cenario favoravel a que

todos possam ampliar a sua leitura sobre o mundo e refletir sobre ele para transforma-lo no que
julgarem necessario, (Ciavatta, 2005,p.85).

Apesar disso, a organizagdo da escola, assim como a postura do profissional que atua mais
diretamente com a crianga, infelizmente ainda, predomina uma tradi¢do positivista de educacao.
Pois, na atividade educativa privilegiam-se as normas, a disciplina, as rotinas, em que se dividem
tempos, espacos e saberes escolares. Portanto, uma formagao e organizagdo educacional que nao
se preocupa com a complexidade e riqueza das experiéncias do aluno. Essa, na pratica, ¢ a
tradigdo moderna de formacdo recebida tanto pelos professores em ambiente de formacgao,
quanto pelos alunos nos espacos escolares. E, entdo, essa “raiz” educacional que prevalece,
mesmo ja tendo sido criticada por autores, marcantes do préprio movimento moderno de

educagdo nova, como foi o caso de John Dewey.

Contrariando a caracterizagdo do curriculo integrado que estamos fazendo, o entendimento que

se apresenta no curriculo em analise ¢ seguinte:

Entende-se por Ensino Basico Integrado, em Mogambique, o Ensino Primario Completo de sete
classes articulado do ponto de vista de estrutura, objectivos, conteidos, material didactico ¢ da
propria pratica pedagégica. O Ensino Basico Integrado caracteriza-se por desenvolver, no aluno,
habilidades, conhecimentos e valores de forma articulada e integrada de todas as areas de
aprendizagem, que compdem o curriculo, conjugados com as actividades extra-curriculares e
apoiado por um sistema de avaliacdo, que integra as componentes sumativa e formativa, sem
perder de vista a influéncia do curriculo oculto, (INDE/MINED, 2003).

88



Ocorre observar a este proposito que o entendimento do ensino integrado nao varia de pais para
outro, como esta dito nesta citacdo que para Mocambique, o ensino integrado ¢ o ensino primario
de 7 classes articulado. Com base na analise do estudo empirico e no nosso conhecimento direto
da realidade Mogambicana, a articulacdo de objetivos, contetidos, material didatico e praticas
pedagodgicas parece ser mais tedrico que pratico. Porquanto, o elo mais fraco de todas a reformas
curriculares em Mogambique tem sido a formacao de professores. Nestes termos como ¢ que um
professor mal formado pode conseguir fazer uma articulagdo da pratica pedagogica? Muitos
professores quando formados sdo submetidos, maioritariamente, a avaliagdo sumativa, € como
seriam capazes de aplicar uma avaliagao formativa? E, para terminar como fazer uma avaliagao

formativa em turmas numerosas ou em turmas com escassos recursos que estudam ao relento?

Tudo isto estd, alids, em perfeita consonancia com o plano curricular em analise quando refere
que a real integracdo acontece na escola, através do trabalho do professor, da direcdo e dos
demais intervenientes, bem como na organizacdo e realizagdo de atividades extracurriculares,
que complementam a aprendizagem promovida ao nivel da sala de aulas. A escola e o professor
deverdo, pois, fazer um aproveitamento de todas as possibilidades que os meios escolar e

circunvizinho oferecem para uma formagao integral do aluno, (idem).

Como temos dito, os técnicos do INDE estdo cientes da importancia do trabalho do professor
para se garantir o ensino integrado. Mas, neste momento, nos parece nao existir tempo para a
realizagdo de atividades extracurriculares na escola, na medida em que o aluno do Ensino Bésico
publico fica na escola, em média, apenas 4 horas de tempo. Neste contexto, como e onde arranjar

tempo e espaco para realizar as atividades extracurriculares?

Por causa da fraca formacdo de professores, da pouca considera¢do da experiéncia do aluno no
curriculo, da predominancia da avaliacio sumativa e discriminatoria que se realiza,
normalmente, durante o trimestre, da auséncia do tempo para a realizagdo das atividades
extracurriculares, consideramos que ainda ndo temos recursos suficientes que possam garantir a

eficécia e eficiéncia de um plano integrado ao nivel do Ensino Bésico.
2. 5.3 O curriculo local

Segundo o Relatorio das Pesquisas Antropologicas sobre a Interagdo entre a Cultura Tradicional

e a Escola Oficial, “hd um desfasamento da a¢do educativa relativamente a cultura e tradi¢des
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culturais que influi no valor atribuido pelas comunidades a escola e na consequente

retencao/abandono escolar”, (Golias, 1999,p. 14).

Foi nesse contexto que em 1993, organizou-se uma grande conferéncia sobre a cultura, na
sequéncia da revisdo constitucional de 1990, que abriu Mogambique ao multipartidarismo apoés a
aderéncia aos fundos do Fundo Monetario Internacional (FMI) e Banco Mundial (BM). Essa
conferéncia realiza-se também no momento em que os mogambicanos acabavam de assinar o
acordo de paz, assim alguns analistas defenderam que um dos objetivos da grande reunido tinha
muito a ver com a retirada do espago de manobra a Resisténcia Nacional Mogambicana
(RENAMO) no esperado discurso de valoriza¢do da cultura tradicional e das zonas rurais onde

se implantou durante a guerra civil, (Graga, 2005).

Os relatorios dos conferencistas trouxeram para o encontro aspetos muito significativos da vida
da populacao alguns dos quais comuns, das quais a mais significativa é, sem duvida, a de que o
calendario escolar deve ser alterado de modo a corresponder a época dos ritos de iniciagdo, a
reivindica¢do de descentralizagdo das institui¢des culturais e também dos programas televisivos
e radiofonicos, a introducdo de linguas locais no sistema educativo e a defini¢do do papel dos
ancidos nesta adaptaciao local dos curriculos (o sublinhado é nosso), a valorizacdo das
autoridades tradicionais, dos curandeiros, etc. (idem). Foi neste contexto que apareceu a

necessidade da abordagem dos contetudos locais no curriculo do Ensino Basico.

Os contetdos locais devem ser estabelecidos em conformidade com as aspira¢des das comunidades, o que
implica uma negocia¢do permanente entre as institui¢des educativas e as respectivas comunidades. As
matérias propostas para o curriculo local, devem ser integradas nas diferentes disciplinas curriculares, o que
pressupde uma planificacdo adequada das ligdes. A carga horaria do curriculo local ¢ de 20% do total do

tempo previsto para a leccionacdo em cada disciplina, INDE/MINED, 2003,p.27).

O Curriculo local deve ser entendido como um conjunto de contetdos locais a serem incluidos
no Ensino Basico, desde que os mesmos sejam relevantes para aprendizagem dos alunos. Um dos
grandes objetivos da presente proposta curricular ¢ formar cidadaos capazes de contribuir para a
melhoria da sua vida, da vida da sua familia, da comunidade e do pais, partindo da consideracao

dos saberes locais das comunidades onde a escola se situa, (idem).

Certamente que o objetivo do curriculo local ¢ garantir a formagdo que responda as reais

necessidades da sociedade mogambicana, dotando as criangas, jovens e adultos de habilidades
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valores e atitudes que lhes permitam ter uma participacdo plena no desenvolvimento social,
cultural da sua comunidade e do pais, criando condi¢des para a redugao da pobreza absoluta,
contudo muitos detalhes ndo foram tomados em conta para permitir que, realmente, os jovens em
cada zona tivessem a oportunidade de aprender os aspetos considerados significativos pelas

respetivas comunidades no sentido de se integrarem facilmente nelas.

Antes de tudo importa sublinhar que muitos professores, na perspetiva de permitir que os alunos
dominem alguns oficios que se encontram no sistema de ocupacao local, acharam por bem
organizar pequenas visitas para os empreendimentos locais no sentido dos alunos verem, no
concreto, o que se faz na sua zona. Cedo os donos dos empreendimentos comegaram a proibir a
frequéncia dos alunos nas suas propriedades, pois os alunos poderiam criar danos que as escolas

nao se responsabilizariam em restituir.

Igualmente, as pessoas que dominam os saberes locais ndo aceitam ir a escola para transmitirem
os seus conhecimentos aos alunos, gratuitamente, porque as escolas ndo possuem verbas para
financiarem essa atividade. De igual modo, os professores que se disponibilizarem para ir a
comunidade recolherem, através de entrevistas, os conteudos locais ndo tém nenhum abono
salarial por realizar essa atividade. Assim, facilmente, constata-se que estamos perante uma

atividade economicamente ndo relevante.

Numa das passagens o NPCEB diz que a carga horéria do curriculo local ¢ de 20% do total do
tempo previsto para a lecionagdo em cada disciplina. O efeito perverso desta regra ¢ dos
professores pensarem que podem dividir o tempo de 45 minutos que dura uma aula para
calcularem os 20% para o curriculo local. Outros até¢ pensam criar um tempo a parte para tratar
das questdes do curriculo local. A semelhan¢a do que fizemos mais acima, também se pode
questionar nos seguintes termos: os 20% de lecionagdo previstos para cada disciplina sdo diarios,
semanais, mensais, trimestrais ou anuais? Sera que esses conteudos tém algum peso nos exames

nacionais?

Podemos identificar o caso das afetacdes de muitos professores do Ensino Bdasico, em
Mocambique, ndo terem em conta o dominio dos aspetos culturais das zonas onde devem

trabalhar. A terem que ir trabalhar nas comunidades, que se comunicam fluentemente somente
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em linguas locais, de que forma o professor poderia fazer para contornar esse obstaculo?
Procuraria um intérprete? Se for o caso, como pagaria o trabalho do interprete? E havendo casos
em que ndo existe nenhum intérprete disponivel, como seria possivel operacionalizar os

conteudos do curriculo local?

Se a inovagdo referente ao curriculo local se mantiver como estd planificada ndo ira contribuir
em nada para trazer os saberes locais para o ensino oficial. Com os desafios da economia de
mercado ninguém se predispde para trabalhar sem receber nada em troca. Os sabedores lideres
locais dizem que nao podem colaborar numa atividade nao remuneravel e os professores acham
que ¢ desperdicio de tempo ir a comunidade procurar conteidos porque esta atividade nao esta
contemplada nos pagamentos e os proprios conteudos ndo sdo relevantes para a passagem ou

reprovagdo dos alunos.

Apesar de estarmos a debater a questdo sobre o curriculo local, importa referir que se tivessem
sido tomados todos os cuidados para garantir a implementacdo desta ‘inovagdo’ estariamos a
falar de um curriculo, verdadeiramente, integrado na visdo de Ramos, (2005), quando refere que
integrar requer uma leitura da realidade concreta, com a participagdo dos sujeitos envolvidos na

aprendizagem.

Essa visdo foi, primeiramente, defendida por Dewey (1938) ao considerar que a educacdo ¢
compreendida como a forma pela qual o homem estuda o mundo e adquire, cumulativamente,
conhecimentos de significados e valores. Por consequéncia, negar as experiéncias do aluno, os
conhecimentos que ele detém e que fazem parte das mais diversas esferas de interacdo, ¢
restringir o conceito de aprender a escola, a interacdo com a cultura académica, erudita, ou seja,
ao que a escola se propde a “transmitir”. Este equivoco acaba por gerar uma falsa ideia de

aprendizagem, pois estruturas ja construidas pelo aluno sdo negadas.

Quanto a estratégia de implementacdo do curriculo local reconhece-se que o éxito depende do
empenho dos professores, apesar disso, ndo estdo claras as a¢des de capacitagdo e formacao de
professores que possam garantir a implementag¢do do curriculo local. Por isso, o curriculo local
nas condigdes apresentadas no NPCEB caraterizada pela auséncia das dimensdes de utilizagao de
novos materiais curriculares e novas metodologias de ensino para os professores ndo constitui

inovacao.
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2. 5.4 A distribuicao de professores

Com relacdo a inovagao relacionada com a distribuicao de professores, defende-se que:

As turmas do 1° grau (1° e 2° ciclos) do Ensino Basico serdo leccionadas por um professor cada e
as do 2° grau (3° ciclo), por 3 ou 4 professores. Cada professor do 2° grau leccionara trés a quatro
disciplinas curriculares, podendo ser ou ndo da mesma area, conforme a sua especializagdo ou
inclinagdo. Aos professores bivalentes, em exercicio, ser-lhes-do ministrados cursos de
capacitacdo para poderem leccionar mais uma ou duas disciplinas, de acordo com a sua
preferéncia e em fun¢do das necessidades da escola.A reducdo do numero de docentes por turma
no EP2, de sete7, para trés, tem, como pano de fundo, a organizagdo do curriculo em areas
disciplinares. A presente op¢do tem em vista uma rapida expansdo da rede do EP2, a nivel
nacional, visto que o sistema de trés professores para o EP2 se afigura menos dispendioso. Por um
lado, a escolha de trés/quatro docentes (¢ ndo um) para o EP2 deve-se, ainda, ao facto de o 3°
Ciclo ser um nivel que prepara os alunos para o ensino secundario e para a vida, exigindo-se
professores com uma certa especializacdo, (INDE/MINED, 2003,pp 27 ¢ 28).

No que toca as turmas do 1° grau (1° e 2° ciclos) do Ensino Bésico serem lecionadas por um

professor cada ndo constitui nenhuma inovag¢ao porque ja era assim desde sempre. Nos parece

que a ‘inovagdo’ comeca quando se diz que cada professor do 2° grau ou 3%iclo poderé lecionar

trés ou quatro disciplinas conforme a sua especializagdo ou inclinagao.

Temos assim adquiridos dois pontos, particularmente, interessantes: o primeiro relacionado com
o fato do professor poder lecionar disciplinas conforme a sua especializagdo, que nos parece ser,
0 que ¢ tecnicamente aceitavel, pois, o professor ndo define a especificidade da sua funcao pelo
conteudo cientifico, que apresenta e expde, mas, pela especificidade de saber fazer com que esse

saber contetido se possa tornar aprendido e apreendido através do ato de ensino.

Nesta vertente, esta acdo requer um outro vasto conjunto de saberes cientificos, no campo da
educacdo, e particularmente da teoria e do desenvolvimento curricular, e esta longe de ser
espontdnea ou resultar automaticamente do dominio do contetdo a ensinar € a sua
exposicao/explicagdo de uma qualquer matéria, (Gaspar & Roldao, 2007).Apesar disso,
duvidamos que um professor seja especialista de mais de duas disciplinas no Ensino Basico,
porque os modelos de formacdo de professores, até aqui, vigentes, ddo pouca atencdo a

especializagao dos professores.

O segundo ponto interessante assenta na questdo do professor poder ensinar duas ou mais
disciplinas conforme a sua inclinagdo. A questao que emerge € seguinte, como surge a inclinacao

para o professor? De que forma a dire¢do das escolas identificam a inclinagdo para atribuir as
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disciplinas para os professores lecionarem? A resposta para estas questdes nao nos parece linear,
mas encaixa-se no pensamento de ensinar como professar um saber, considera-se que o professor
ensina porque enquanto professa expde, apresenta, disponibiliza, um saber de conteudo que
domina, sendo a preensdo pelo outro exclusivamente responsabilidade dele. Nesta toada, a agdo ¢
meramente transitiva no que se refere ao aluno. Neste caso, o professor ¢ profissional de um

saber mais do que da fun¢ao de ensinar, (Gaspar & Roldao, 2007).

Refere-se ainda que aos professores bivalentes, para poderem ensinar mais uma disciplina, sera
lhes ministrado cursos de capacitacdo de acordo com a sua preferéncia ou em funcao das
necessidades das escolas. Importa recordar, contudo, mais uma vez, que se as referidas
capacitagdes fossem feitas na base de um plano deliberado, por pessoas competentes nas
respetivas areas poderiam esperar um resultado diferente no que se refere ao desempenho dos
professores nas salas de aulas. Em vez disso, o que se fez foi a dita formagao em ‘cascata’, que
parece ndo ter conseguido produzir resultados esperados se avaliarmos pela quantidade das

reclamagdes da sociedade em torno da baixa qualidade de ensino.

Com relagdo a distribui¢do de professores, hd, porém, uma pergunta que, nesta altura, se pode
fazer: qual seria a razdo de fundo para decidir que um professor deve, sozinho, lecionar trés a
quatro disciplinas? Para responder a esta pergunta, convém evocar alguns pontos visiveis na

citacdo que estd mais acima.

O primeiro ponto refere que essa opgao aparece, em parte, por causa da organizagdo do curriculo
em areas disciplinares. Quanto a nos essa justificagdo ndo convence porque a organizacao do
curriculo em areas disciplinares no Ensino Basico inicia no segundo ciclo, concretamente, na 3*

classe e vai até a 72 classe.

O segundo ponto refere que como o terceiro ciclo prepara os alunos para a vida e para o ensino
secundario, hd necessidade de existirem professores especializados que possam garantir o
alcance desses objetivos. Com referéncia a este ponto, achamos ser, humanamente, dificil
encontrar uma pessoa que se especialize em trés ou quatro areas simultaneamente, mostrando a

mesma competéncia.
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O terceiro e ultimo ponto, que achamos trazer uma resposta que se ajusta ao momento atual
refere que essa op¢ao tem em vista responder a uma rapida expansao da rede do EP2, a nivel
nacional, visto que o sistema de trés professores para o EP2 se afigura menos dispendioso do que

o sistema de um professor para cada disciplina.

E preciso insistir no fato de no terceiro ciclo, pelo menos nas escolas onde recolhemos os dados
empiricos, a distribuicdo das disciplinas seguir um rigor superiormente definido, cuja
observancia de critério ¢ superiormente controladA pela inspecao provincial em que os directores
pedagogicos e os chefes de secretaria deslocam-se a Inspe¢ao Provincial de modo que este orgao
aprove a distribui¢do feita na escola. Normalmente, o professor que leciona a disciplina de
portugués no terceiro ciclo deve lecionar também Educagdo Musical, o que leciona Matematica
deve lecionar Educacgdo Fisica e Ciéncias Naturais, o que leciona inglés deve lecionar Oficios,
Ciéncias Sociais ¢ Educagdo visual e a disciplina de Educacao Moral e Civica tem em muitas
vezes atribuida ao diretor da escola, consequentemente sujeito a estar alinhado em qualquer um
dos blocos. O ser atribuido ou ter calhado numa disciplina ndo quer dizer que o professor foi
formado naquela area, a disciplina ¢ entregue da mesma forma como se entrega uma plantacao

de canavial a uma pessoa nao especializada apenas para cortar.

E preciso chamar ateng¢do para o fato de os condicionalismos financeiros estarem, pelo menos, no
fracasso de quase todas as ‘inovagdes’ projetadas para o NPCEB. Recorde-se que a inovagao

sobre o curriculo local, que ja tivemos a ocasido de debater, estd condicionada por este fator.

Na verdade, o condicionalismo financeiro aparece como a grande barreira de todas as inovagoes
projetadas para o curriculo em andlise. Pois, a fim de receber fundos do FMI, Mogambique,
através do Ministério das Finangas, comprometeu-se a atingir um conjunto de metas
macroecondmicas, limitando as despesas com salérios a 6,5 % do PIB, num esfor¢o de reduzir a
despesa com os salarios. Se a despesa for maior que a esperada, indica o FMI, o governo terd
mais dificuldades em atingir outras metas macroecondémicas, tais como a inflacdo de um digito e

baixos niveis de défice fiscal.

Se o governo ndo atingir metas o FMI/BM podiam adiar futuros desembolsos do empréstimo

mais importante. Também, os doadores e credores privados deixaram para o FMI a avaliacdo da
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capacidade de Mogambique manter a estabilidade economica. Uma avaliagao negativa do FMI
pode reduzir a ajuda ou o fluxo de créditos para o pais™. Mogambique, onde 54% do orgamento
¢ financiado pelos doadores, através de apoio direto ao or¢amento, uma reducdo de apoio
externo, como resultado de uma avaliacdo negativa do FMI pode paralisar o pais, (Castiano,

Ngoenha & Berthoud, 2005).

De todos os pontos de vista ressalta-nos o facto de que muitas inovacgdes limitam-se ao nivel
simbolico porque Mogambique trabalha no sentido de agradar a comunidade doadora
internacional. Assim se percebe porqué ndo foram cridas as condigdes materiais para a
materializagdo do curriculo local, porqué se reduziu o tempo de formagdo dos professores,

porqué a redug¢ao do nimero de professores ao nivel do ensino primario.
2.5.5 Promoc¢io Semiautomatica ou Progressao normal

A promogdo semiautomatica esta ligada aos ciclos de aprendizagem, trata-se de promog¢ao do
aluno por ciclos de aprendizagem, quer dizer, dentro do mesmo ciclo o aluno progride, sem
reprovar, e teoricamente esta dito que o aluno ¢ acompanhado de modo que resolva os problemas

de aprendizagem através da avaliagdo formativa.

[A promogdo por ciclos de aprendizagem assenta], fundamentalmente, numa avaliagdo predominantemente
formativa, onde o processo de ensino-aprendizagem estd centrado no aluno, e permite, por um lado, que se
obtenha uma imagem o mais fiavel possivel do desempenho do aluno em termos de competéncias basicas
descritas no curriculo e, por outro, o de servir como mecanismo de retro alimentagdo do processo de ensino
aprendizagem. Uma vez assegurada a avaliacdo formativa, o que significa que se providenciou a
recuperacdo dos alunos com problemas na aprendizagem [assim], existem condi¢des de base para os
promover para os estagios seguintes, mesmo que ainda existam algumas dificuldades de percurso.

Excepcionalmente, podera haver casos de repeténcia no final de cada ciclo de aprendizagem. No entanto,
isso somente acontece, nos casos em que o professor, o Director da Escola e os Pais/Encarregados de
Educagdo cheguem a um consenso de que a crianga ndo atingiu as competéncias minimas e, por isso, ndo
beneficiara da progressdo para o estagio seguinte. Uma das razdes que sustenta a progressdo dos alunos é o
facto de os resultados mostrarem que os alunos repetentes tém tendéncia a ter um rendimento baixo
relativamente aos ndo repetentes. Isto pode significar que, em alguns casos, a repeténcia ndo melhora
significativamente a qualidade de ensino-aprendizagem; pelo contrario, pode provocar bloqueios nos
alunos, quer porque a sua faixa etaria ndo condiz com a dos colegas da turma, criando complexos de
inferioridade, inibi¢cGes e até bloqueios cognitivos, quer porque, eventualmente, lhe foi impedida uma
progressdo. Note-se que € necessario ter em conta que os ritmos de aprendizagem e desenvolvimento sdo
variaveis de pessoa para pessoa, € isto também se deve poder aplicar ao nivel da escola, principalmente nos
primeiros anos de escolaridade, (INDE/MINED, 2003,pp.28/29).

*Em forma de testemunho deste preceituado, neste momento, Mogambique ndo esta a receber o financiamento do
FMI para o or¢gamento desde principios de 2016 o que na verdade estd a por em causa o cumprimento do plano
quinquenal. A interrup¢do do apoio do orcamento surgiu em consequéncia das dividas ocultas contraidas por
algumas empresas com o aval do Estado e seguido de uma avaliagdo negativa do FMI.
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No que se refere a progressao por ciclos de aprendizagem ¢, efetivamente, possivel pelo menos
em teoria encarar que em todas as escolas mogambicanas existam condi¢des que garantam a
avaliagdo formativa. Porque na realidade, muitos alunos estudam ao ar livre, nas sombras de
arvores, onde ndo existe carteira ¢ muito menos cadeiras. Quando chover durante uma semana,
garantidamente, também serd uma semana sem aulas. Nessas circunstancias, o professor estara
preocupado em realizar a avaliagdo formativa ou tentar cumprir com o programa? Na perspetiva
de ser uma classe de exame que ¢ elaborado centralmente e, quando no mesmo sairem conteudos
que os alunos nio viram o professor deve prestar contas, mesmo, sabendo-se em que condi¢des

os alunos estudam.

Ja dissemos também que os alunos do Ensino Basico estudam em turnos com a duragdo méaxima
de quatro horas cada. As horas de contato entre o aluno e o professor nao sio suficientes, o que
de certa forma, dificulta o alcance dos objetivos. Na realidade, o professor ndo dispde de tempo
suficiente para acompanhar a evolugdo das criangas, ndo tem como conhecer as particularidades
individuais de cada aluno uma vez que as turmas sdo, geralmente, superlotadas o que, em parte,

dificulta a avaliag¢ao formativa.

Igualmente, nessas circunstancias pode-se dar o caso de o professor que, durante as aulas, detete
um aluno que precise de um trabalho adicional e, tendo vontade de faze-lo em que local pode
trabalhar separadamente com este aluno? Igualmente dissemos que os professores durante a
formacao sdo geralmente, submetidos a avaliacdo sumativa, neste sentido, como os professores
seriam capazes de aplicar um modelo de avaliacdo diferente daquele que conhecem? Por outras
palavras e em termos mais genéricos, em Mogambique, neste momento ndo estdo reunidas as

condigdes para se assegurar, mesmo querendo os professores, a avaliagdao formativa.

Postas as coisas nestes termos, transitemos para a questdo de negociagcdo entre o professor, o
diretor da escola e os pais ou encarregados de educagdo. Quanto a este ponto comegaremos por
observar que, atualmente, em Mocambique o que se valoriza ¢ o certificado, ninguém estd muito
preocupado em demonstrar as competéncias para conseguir ser competitivo quer para conseguir

um emprego como para mudar de categoria salarial no emprego. Assim, nenhum pai ou
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encarregado de educagdo vai negociar para o seu filho ndo progredir, mesmo sem reunir

requisitos minimos.

O outro aspeto que merece um comentario do nosso lado relaciona-se com a visao que defende
que, geralmente, os alunos repetentes nao melhoram os seus resultados dai a razao de passagens
semiautomaticas. Se um aluno ndao melhora a sua aprendizagem numa determinada classe ao
progredir significard que ird melhorar a aprendizagem? Pelo que nos diz respeito, essa foi a pior
inovac¢ao ja vista numa reforma curricular, pois transformou o PEA numa atividade sem valor, ja
que sabendo como o aluno ndo progride. E exatamente por este motivo que muitos alunos
concluem o Ensino Bésico e até o secundario com lacunas de base que perduram por toda a

escolarizagao.

O que ¢ preciso reter de tudo isso € que a progressdo por ciclos de aprendizagem, ¢ bastante
contestada, na sociedade mogambicana, apesar disso, ¢ politicamente vidvel porque, em parte,
permitiu que muitas criangas mogambicanas tivessem acesso a escola, sem qualidade desejada,
pois a transi¢ao automatica gera a disponibilidade de mais vagas, sabendo se que o pais dispdem
de poucos recursos financeiros para construir e apetrechar mais escolas. Essa estratégia permite
ao governo apresentar relatorios sobre o cumprimento das metas desenhadas para o ensino

primario no que toca ao acesso a educac¢ao basica universal.

2.5.6 Linguas Mo¢ambicanas

Em contextos como de Mocambique que apresenta uma diversidade linguistica, o uso de mais de
uma lingua no ensino seria quase que obrigatdrio, mormente quando a lingua oficial, Portuguesa,
¢ falada por uma minoria da populagdo. Face a essa realidade, pensou-se em autorizar o uso das
linguas mogambicanas no ensino, dentre varios objetivos salienta-se melhorar a qualidade de
ensino, reduzir o desperdicio escolar e tornar a educa¢do mais inclusiva, uma vez que muitos

alunos, principalmente, das zonas rurais nao falam a lingua Portuguesa.

E neste sentido que Gongalves (1998), defende que para a situagdo em que uma crianga

desconhece a lingua utilizada na escola, sejam adotados programas de educagao bilingue, a fim
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de possibilitar uma comunicacdo plena, desde o inicio, entre professor e aluno, na primeira

lingua da crianga, assegurando o acesso aos contetidos escolares.

Organizagdes como a UNESCO incentivam e apoiam sistemas de educacdo Bilingue em todas as
realidades em que ela € necessaria como forma de garantir que as criangas, dentro do seu direito,
aprendam na sua propria lingua materna e de valorizagao das diversidades linguistica, apoiando
em projetos como de escolarizacdo inclusivas em Mogambique. Foi assim que para
concretizagdo desse objetivo foi adotado o modelo que se segue:
Dos varios modelos existentes, Mogambique optou por um modelo transicional com algumas
caracteristicas de manutencdo (ver tabela 6), por forma a garantir o desenvolvimento de um
biliguismo aditivo nos alunos. No programa bilingue, as primeiras classes sdo leccionadas na
lingua mogambicana das criangas. A lingua portuguesa ¢ introduzida, desde a 1* classe, como
disciplina ¢ ndo como meio de ensino. Entretanto, a partir do 2° ciclo regista-se um fenémeno
inverso. A lingua de ensino passa progressivamente a ser o Portugués e a lingua mogambicana
uma disciplina. Outra modalidade de utilizagdo de linguas mog¢ambicanas ¢ como auxiliares do
processo de ensino-aprendizagem no programa monolingue Portugués (L2). Duas razdes
justificam esta modalidade: — O proprio modelo de educacdo bilingue adoptado prevé a utilizagdo

da L1 como auxiliar do processo de ensino aprendizagem principalmente a partir da 4a classe em
que o meio de ensino principal ¢ a lingua portuguesa (INDE/MINED, 2003,p.31).

Na realidade, o discurso oficial, no caso em aprego, reconhece a importancia das linguas
mogambicanas, incentiva e valoriza o desenvolvimento da educag¢do bilingue. No Plano
Curricular em andlise as politicas sobre a educagdo bilingue, assim como as estratégias para a sua
expansdo estdo muito claras, contudo a pratica tem mostrado que entre a intengao e o fazer existe

uma distancia consideravel, como por exemplos:

A formacao de professores para o Ensino Basico ndo contempla a area de ensino bilingue, assim
sendo a implementagdo desse plano fica somente na intenc¢do. Igualmente, a afetacdo de
professores para o Ensino Basico ndo observa se o mesmo domina a lingua falada numa
determinada zona no sentido de, pelo menos, ndo tendo a formagdo bilingue consiga usar a
lingua local como auxiliar de ensino, como uma das formas encontradas, neste nivel, para
valorizar a cultura dos educandos e fortificar a relagdo escola-comunidade, para além de tornar a

aprendizagem do aluno mais significativa.
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Mesmo para o caso das escolas que serviram de ensaio para a introducdo do ensino bilingue,
duas em Tete usando as linguas Cinyanja/Portugués e Gaza as linguas Xichangana/Portugués,
havia falta de livros de apoio ao professor e ao aluno, deficiéncias em termos de qualidade dos
materiais de apoio disponibilizados ao professor e ao aluno, dificuldades técnicas manifestadas
pelos professores por falta de capacitagdo efetiva e sistematica em matéria de ensino bilingue,
dificuldades em encontrar terminologia funcional em linguas bantu, deficiente acompanhamento
das turmas bilingues por parte das direcdes das escolas e dos técnicos pedagogicos distritais e
provinciais, por falta de conhecimentos sobre o ensino bilingue. “Assim, ndo era de estranhar as
varias incongruéncias que se observaram nas aulas assistidas, apesar de todos os esfor¢os de uma

mao cheia de profissionais dedicados para as atenuar” (Patel, 2007, p. 250).

2. 5.7 Lingua Inglesa

Em relacdo a lingua inglesa, apesar de enfrentar a caréncia de professores, pode-se dizer que esta
em melhores condigdes que as outras ‘inovagdes’ porque os centros de formagao de professores
primarios possuem, no seu curriculo, cursos especializados para professores dessa area.
Igualmente, em relagdo ao contexto e as razdes apresentadas para a introdugdo do inglés a partir
[ . .
do 3~ ciclo achamos adequarem-se a atualidade de Mogambique ¢ do mundo, como se pode
conferir na citagao abaixo:
No contexto mogambicano, a introdugdo da lingua inglesa no Ensino Basico ¢ justificada pelas
seguintes razdes: contexto geografico do pais — a maioria dos paises da Africa Austral tem o inglés
como Lingua Oficial; — Mocambique é membro da SADC e da Commonwealth onde o Inglés é a
principal lingua de trabalho; fenomeno mundial da globalizagdo — a maioria das interac¢des
sociais e econdomicas a nivel mundial desenvolvem-se na lingua inglesa. Assim, propde-se a

introdugdo da lingua inglesa a partir do 3° ciclo, com o objectivo de proporcionar ao aluno o
vocabulario basico para a comunica¢do, (INDE/MINED, 2003,p.33).

2.5.8 Oficios

De acordo com a Declaragdo Mundial de Educagdo para Todos, o curriculo relevante abrange
tanto as ferramentas essenciais para a aprendizagem como os conteuidos da aprendizagem basica.
Este principio s6 pode ser materializado, através da criacdo de espaco para a aprendizagem de
atividades praticas e tecnologicas. Para que as atividades propostas sejam relevantes, para a

formacao de habilidades e competéncias, que facilitem a integracao do aluno na sua comunidade,
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devem ser organizadas, tomando em conta as particularidades e as perspetivas de

desenvolvimento social, econdmico e cultural de cada regido, (idem).

Em torno da disciplina de oficios, come¢amos por observar que se enquadra nas respostas que o
governo procurou trazer as reclamacdes da sociedade a respeito da auséncia de aprendizagens
relevantes, ou seja, a auséncia de um curriculo que responda as necessidades basicas de
aprendizagem dos alunos como também o desenvolvimento de habilidades basicas para as

praticas ocupacionais do mercado de emprego.

Apesar disso, essa disciplina enfrenta o mesmo problema de falta de professores especialista a
semelhanca das outras que ja fizemos referéncia mais acima. Para colmatar a falta de professores
especialistas, tal como fizemos referéncia em relacdo ao curriculo local, prevé-se que algumas
aulas sejam lecionadas por peritos ou conhecedores da matéria a nivel das comunidades. E
preciso insistir no facto de que a mesma dificuldade que assinalamos quando estavamos abordar

a tematica do curriculo local ¢ valida para essa disciplina.

Como pai e encarregado de educacdo de filhos que frequentam esse nivel de ensino, tenho
assistido com desagrado a forma como essa disciplina ¢ lecionada, pois os alunos sdo obrigados a
levarem, de casa para a escola, comida j& preparada para serem avaliadas as habilidades de
cozinha. E, como ndo podia deixar de ser, a comida ¢ preparada pela pessoa que, normalmente,
prepara as refeicdes em casa e, o professor avalia. Nesse sentido, a nota deveria ser para a pessoa
que preparou a refeicdo e ndo para o aluno que apenas carregou a comida para entregar ao
professor. E, Quando for para serem avaliados as habilidades de produzir diversos utensilios, de
uso doméstico, como o caso de vassouras, os alunos pedem dinheiro aos pais ou encarregados de

educagdo para irem ao mercado comprar e levam a escola para avaliagao.
Como se pode ver as escolas, ndo estdo preparadas para lecionar essa disciplina, quer porque

faltam os professores especializados quer porque também faltam os recursos humanos e

materiais para se implementar as inovagdes previstas no NPCEB.
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2.5.9 Educacao Musical

Evidentemente que a musica entendida como a arte de combinar sons vocais ou instrumentais de
modo a produzir uma beleza de forma e expressao de emocdo € parte integrante da vida de
qualquer comunidade. Ela ajuda, ndo somente, a compreender e apreciar a riqueza e diversidade
do patrimoénio cultural de um povo como também a consolidar os lagos de solidariedade e

unidade nacional.

Foi nessa visdo que se pensou em introduzir a disciplina de Educagdo Musical, em que o ponto
de partida seria:
A realidade e o universo da propria crianga: partindo de jogos e cangdes da crianga, avangar-se-a
para a pratica vocal e instrumental, a escuta e apreciacdo de musicas e estilos diferentes do pais e
de outros povos e, finalmente, a experimentagdo, improvisacdo ¢ composi¢do. Assim, no 1° ¢ 2°

Ciclos, o enfoque da disciplina sera o canto coral e, no 3° Ciclo, serdo dadas nogdes elementares
da escrita musical, (idem, p.34).

Pode se perfeitamente admitir que a ideia de trazer para o ensino a educacdo musical, nao
constitui inovag¢do para o ensino, ja que nos primeiros planos curriculares esta disciplina era
ensinada na 5 e 6° classes do antigo sistema, destacando-se o mesmo tipo de dificuldades, como

seja professores especializados e material didatico.

Na nossa perspetiva, a logica seguida pelo ministério da educacdo na transformagdo curricular
que longe de ver qual era o impato e o peso das disciplinas de Oficios, Educacdo Musical no
Curriculo do Ensino Basico, apenas foram movidos pela vontade de ver as coisas bem-feitas sem
saberem como isso deve ser feito. O que propicia copia de outros curriculos ou saudades do
curriculo do tempo colonial em que estas disciplinas eram lecionadas, nas escolas de artes e
oficios, e que a maior parte dos grandes mestres de renome em termo de arte no nosso pais,

estudaram nas escolas de artes e oficios.

A proposito das escolas de artes e oficios no tempo colonial e em quase todo o mundo, importa
sublinhar que eram escolas altamente equipadas e que tinham como objetivo formar, sobretudo,
0s negros para servirem com perfeicdo ao seu patrdo, o coloniazador, embora estes cursos nao
tivessem prosseguimento no ensino médio e superior, mais tinham uma vertente profissional
muito forte e os negros que graduavam nessas escolas sabiam fazer, sabiam dizer como deve ser

feito e sabiam avaliar coisas feitas.
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2.5. 10 Educac¢ao Moral e Civica

Ja sublinhamos que o relatorio das pesquisas antropologicas sobre a interagdo entre a cultura
tradicional e a escola oficial concluiu que se verifica um desfasamento da acdo educativa no que
concerne a cultura e as tradi¢des culturais na escola. De certo modo, as investigagdes efetuadas
sobre o sistema educativo mogambicano e sobre a sociedade, em geral, ttm demonstrado, cada
vez mais, a necessidade de se introduzir uma componente de Educagdao Moral e Civica na

formagdo do cidadao, ¢ assim que se definiu que:

No 1° e 2° ciclos do Ensino Basico, esta disciplina ndo tem uma carga horaria. No 2° ciclo esta
integrada nas ciéncias sociais. Entretanto, em ambos os ciclos ¢ tratada de uma forma transversal,
em todas as outras disciplinas curriculares e em todos os momentos do contacto professor/aluno,
pais e encarregados de educagdo/aluno. No 3° ciclo do Ensino Basico, embora se mantenha o
caracter transversal da disciplina, vai funcionar como uma disciplina especifica, com carga horaria
propria, (idem, p.34)

E interessante notar que, apesar de estar evidente que esta disciplina no primeiro e segundo
ciclos ndo possui carga horaria, estando integrada nas ciéncias sociais e tratada em todas as aulas
de forma transversal, os professores ndo possuem o mesmo entendimento € nem fazem
abordagem transversal nas suas aulas. Este fato foi observado no decurso do trabalho empirico

sobre essa disciplina em algumas escolas do Ensino Basico na cidade de Nampula.

Da leitura comparativa feita da percentagem de contetidos de educacdo Moral Civica nas
diversas disciplinas do ensino basico, no segundo e terceiro ciclos constatamos que
diferentemente do que se diz, a maior percentagem de conteudos desta disciplina aparece nas
disciplinas de Ciéncias Naturais e Portugués do que na disciplina de Ciéncias Sociais. Capece e
Fenhane®, (2001,p.6) partilham e sustentam o nosso posicionamento quando afirmam que
“Apesar de [Moral e Civica] aparecer pela primeira vez nesta classe [6"], os contetidos desta
disciplina sdo abordados nos ciclos anteriores, pois estao presentes nos contetidos de disciplinas

como portugués e ciéncias naturais”.

A expetativa dos pais e encarregados de educacdo com a introdugdo do NPCEB e a
concretizagdo das inovagdes anunciadas era que as criangas apos o Ensino Basico pudessem

conseguir fazer qualquer coisa para ganhar a vida através da formacdo de competéncias para o

36 ~ . UNT ;o
Esses sdo os autores dos manuais do aluno e professor da disciplina de Moral e Civica na 6° classe.
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auto sustento. Notar-se-4 que os alunos que concluissem este nivel, com as competéncias
indicadas deveriam, no minimo, estar preparados para se integrarem na comunidade, onde uma

determinada escola se encontra localizada.

Para as autoridades educativas a introdugdo de inovagdes no NPCEB pode estar ligada a duas
razoes possiveis: em primeiro lugar, esta a esperanca de reduzir, através da educacao, o problema
social de desemprego e de falta de encaminhamento de criangas que anualmente se veem
obrigadas a abandonar a escola por falta de vagas para prosseguirem no ensino secundario, € em
segundo lugar a justificagdo de a escola ter que responder as queixas da sociedade mogambicana,
principalmente da comunidade doadora internacional que considera a educagao em Mogambique
de carater tedrico que ndo oferece a oportunidade de desenvolver competéncias profissionais
praticas que os alunos pudessem usar para o seu auto sustento e autoemprego a nivel da

localidade (Castiano, 2005,p.8).

Embora reconhecendo o fato de ter havido grande expetativa por parte dos pais e encarregado de
educagdo e das autoridades educativas, ¢ preciso, contudo, notar que muitas fases que, caso
aplicadas, poderiam garantir um bom éxito do NPCEB nao foram tomadas em conta, sobretudo,

a formacao de professores.

Nota-se, por isso que, as inova¢des do NPCEB enquadram-se nas politicas simbolicas’ pois, elas
podem ocorrer em duas formas: aquelas que ndo se destinam genuinamente a implementacao (e
assim identificaveis pelos detalhes em falta com respeito a recurso, calendarios de
implementagdo, unidade governamental responsavel, etc.), e aquelas que sdo implementadas
numa escala e ambito muito reduzidos, de tal forma que sdo tteis primeiramente como pecas de

relagdes publicas para mostrar a preocupacao do governo” (Stromquist, 1998,p.6).

2.6. Criacao de escolas Primarias Completas

Uma das estratégias criadas para a implementacdo do consistiu na criacdo das escolas primdarias

completas, em locais onde havia apenas escolas do primeiro grau, com o propdsito de garantir o

37 . .

No que toca ao assunto em debate (Ndvoa, 2007), refere que o excesso dos discursos esconde uma grande pobreza
das praticas. Dito de outro modo, temos um discurso coerente, em muitos aspetos consensual, estamos de acordo
quanto ao que ¢ preciso fazer, mas raramente temos conseguido fazer aquilo que dizemos que ¢ preciso fazer.
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acesso ao Ensino Basico completo em cumprimento dos objetivos da Educacdo Basica do
Milénio e, depois onde ndo fosse possivel transformar as escolas do primeiro grau em completas,

seriam criadas as condi¢des para a concretizacao deste principio.

Analisando essa estratégia verifica-se que, efetivamente, para o cumprimento dos objetivos do
milénio caberia ao governo expandir o segundo grau do Ensino Bésico para as escolas onde se
lecionava apenas o primeiro grau no sentido de aproximar as escolas as populacdes. Dessa
forma, reduziria o esfor¢o das criangas de se deslocarem a procura de locais onde fosse possivel
concluir o segundo grau do Ensino Basico permitindo que maior parte dos alunos conseguissem
continuar com os seus estudos, cumprindo desse modo os objetivos do milénio. Quanto nos
parece essa estratégia, foi implementada cabalmente, de formas que atualmente sd3o poucas as

escolas primarias que nao sao completas.

2.7. Os Manuais escolares

O manual escolar pode se considerar uma declaracio do curriculo, por isso o estudo dos manuais
escolares passou a converter-se num topico central da teoria do curriculo enquanto portador de

grande potencialidade cultural, pedagdgica e didatica, (Cabral, 2005).

Se hd quem vislumbre a sua primeira projecdo a partir da criagdo das universidades e das
corporacdes educativas da Idade Média, parece ser consensual atribuir a sua paternidade a Peter
Ramus (1516-1572). No entanto ¢ Coménio (1592-1670) o primeiro pedagogo a preocupar-se em
registar, na sua didatica Magna (1657) algumas das caracteristicas que tornariam os livros mais
apropriados para a transmissdo de conhecimentos, (Oliveira, 1984). Nesta época, o manual

adquire um papel inquestionavel.

O passo decisivo na vulgarizagdo do uso do manual nas escolas deu-se a quando da
institucionalizacdo das nagdes-estado da Europa, em meados do Séc. XIX, altura em que se
organizaram os sistemas educativos por niveis e pro disciplinas, (Marquez & Beas, 1995).

Apresenta-se entdo, como “uma comodidade especializada para educagdo de massas”.
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O manual®® escolar é um livro impresso, publicado, reconhecido, autorizado dentro do ambito de
uma disciplina, area de conhecimento ou programa, com uma intencionalidade direcionada para
a sua utilizagdo na escola, quer seja pelo aluno, quer por um outro utilizador nido definido,
apresentando uma versdo estruturada/ simplificada do conhecimento, para proporcionar a

aquisicdo de conhecimentos ou auxiliar a planear e realizar o processo de ensino, (Cabral, 2005).

Entre as vantagens do manual escolar, no ensino, sobressai facilitar o aluno no acesso a um
saber, inspirar e alargar o horizonte do aluno, permitir o desenvolvimento auténomo do aluno e
entre as desvantagens salienta-se abordagem de conteidos de forma muito empobrecida e
esquematica, inclui conhecimentos, considerados, acabados e inquestionaveis, ¢ ndo estimulam a

investigacao por parte dos professores, (idem).

Relativamente a modalidade da utilizacdo do manual pelo professor, sobressaem trés,
precisamente: colagem submissa ao conteudo, organiza¢do e sequencia do manual, em que o
livro assume o papel de instrumento Unico de referéncia, aparecendo o professor com o perfil de
consumidor, pois transmite os sempre em consonancia com o manual e leva a cabo todas as
atividades nele incluidas acritica. Compromisso pendular com o manual concretizado em
adaptagdes as continéncias concretas do contexto, estilo de extensdao ¢ de mediagdo, sendo o
professor consumidor, esporadicamente, realizador, quer dizer, aqui o professor da énfase aos
conteudos, mas também as diferentes atividades que pretende que sejam adequadas aos alunos

com quem interage e desenvolve outras propostas, invertendo por vezes a ordem dos contetidos,
introduzindo novos topicos, geralmente, socorrendo-se de outros manuais. E, finalmente, uma
postura refletida e critica em relagdo ao manual, considerado apenas como um recurso entre
outros, estilo reflexivo critico ou criativo em que se poderd considerar o professor como

realizador de determinado processo de ensino, portanto, o professor utiliza uma variedade de

recursos, incluindo o seu proprio material, (Cabral, 2005).

0 manual ¢ considerado um instrumento de democratizagio de acesso ao saber e 4 matriz consensualmente aceite,
capaz de levar a insercao do individuo no contexto social a que pertence, (Cabral, 2005).

%0 professor é o principal determinante do que os livros fazem pelos alunos ou do que os alunos fazem com os
livros(idem).
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2. 7.1 Os Manuais de educacio Moral e Civica em Mo¢ambique

Torna-se necessario, antes de tudo, sublinhar que para o ensino dos contetidos da disciplina de
Moral e Civica foram editados dois livros para a mesma classe, sendo um para o professor € o
outro para o aluno. Na verdade, os autores que elaboram o manual do aluno para a 6° classe sdo
0os mesmo que também elaboram o manual do professor da mesma classe e, igualmente para a 7
classe. Sobre esse aspeto tanto o0 manual como o NPCEB nao traz alguma justificacdo para tal,
mas nds pensamos que pode ter se relacionado com a necessidade dos dois manuais podem

apresentar uma abordagem similar.

De modo geral o manual do professor e do aluno da 6° classe apresenta a mesma estrutura no que
se refere aos capitulos, sendo cinco unidades designadamente: a familia, a escola, o homem, a
sociedade e as relagdes entre Mogambique e outros povos. Enquanto os da 7* classe apresentam

apenas quatro capitulos.

A grande diferenga que se nota entre o manual do professor e do aluno reside no fato deste
trazer, de forma detalhada, as sugestdes metodologicas para o ensino dos conteudos da Moral e

Civica, como se pode conferir na citagao a baixo.

O livro deve ser utilizado em todas as situagdes da aula. As gravuras e extractos de textos devem
ser explorados no inicio da aula ou ser recomendado para ser explorado em casa. O professor deve
usar o livro na sala de aulas para incentivar os alunos a participarem na aula. O uso do livro
dispensa o ditado de apontamentos muitas vezes registados de forma deficiente pelos alunos. O
professor na preparacdo da aula deve explorar as partes do texto que vai usar na sala de aulas. Em
todas as situagdes o professor deve partir da realidade proxima do aluno. O debate devera ser o
método de ensino prioritario. Igualmente a leitura de textos inseridos no livro do aluno sdo um
recurso importante. O uso de testemunhos de pessoas que ndo sejam docentes ¢ importante para o
enriquecimento do contetido e para a compreensdo da aula, entre eles se destaca os lideres
comunitarios, os encarregados de educagdo. Um dos aspectos importantes para a leccionacdo da
disciplina de Moral e Civica é o proprio professor, que deve educar pelo exemplo: deve ser o
primeiro a repudiar as praticas negativas, apresentando-se limpo e aprumado, sendo pontual e
assiduo, observando as normas de conduta moral e civica, demonstrando o seu afecto pelos alunos.
A utilizacdo de métodos activos ¢ a estratégia mais correcta, este método assegura o dominio de

conhecimentos formativos em vez de informativos, (Capece & Fenhane, 2001,pp.6,1 1615)

Pode- se, perfeitamente, admitir que o manual do professor apresenta sugestdes relevantes para o
ensino da disciplina, todavia os professores na sua maioria ndo seguem essas orientacdes por
diversas razdes, como seja: a insuficiéncia do manual, faz com que o professor sinta-se forcado a
ditar os apontamentos aos alunos por formar a garantir que os alunos consigam ter o que ler para

a compreensdo das aulas. Noutras vezes, o professor tendo o manual ndo segue implementar
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todas as orientacdes por causa do fraco dominio das estratégias de ensino, pois em todas as aulas
que tivemos o privilégio de assistir, no ambito do estudo empirico, ndo se notou a utilizagao das
imagens e recortes de textos que o manual do aluno possui. De igual modo presenciamos de

forma repetida apenas aulas expositivas em vez de aulas ativas como recomenda o manual.

Ainda em torno das sugestdes metodoldgicas, torna-se necessario mencionar que apesar do uso
de testemunhos de pessoas que ndo sejam docentes possa se considerar importante para o
enriquecimento do conteiido e para a compreensdao da aula, contudo as escolas ndo possuem
verbas adicionais para o pagamento de servigos prestados por pessoal ndo docente. Este fato nos
remete a abordagem feita quando analisamos o curriculo local onde verificamos que a falta de

pagamento aos conhecedores da cultura local impede-lhes de contribuir nesse sentido.

Quanto a relacdo entre o professor ¢ o Manual segundo Cabral (2005), temos a colagem
submissa ao contetido, organizacdo e sequéncia do manual, pois aqui o professor ndo estad
obrigado a investigar ou no minimo enriquecer abordagem do manual com outras abordagens no

sentido de conseguir ter diversas formas de falar sobre a mesma matéria.

Relativamente ao manual do aluno da 6" classe, no que se refere aos conteudos das cinco

unidades destacamos o seguinte:

e A primeira unidade, trata contetidos referentes a familia procurando caraterizar os tipos
familia, tipos de sociedades (matrilineares e patrilinares) e, indica a importancia da
familia na educagao das criangas;

e A segunda unidade aborda a escola, incidindo no estudo do regulamento interno da escola
com o acento nos direitos e deveres de todos os membros da escola e, termina
organograma da escola;

e A terceira unidade fala do homem e o meio, destacando a conservagao do meio ambiente,
a adolescéncia, regras de higiene pessoal e publica. Com menor destaque fala do
comportamento adequado na via publica e o trabalho como dever civico;

e A quarta unidade concentra-se nos direitos e deveres dos cidaddos, a organizagdo politica
do Estado, a constituicao, os simbolos nacionais, os 6rgdos de soberania e exercicio da

democracia;
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A quinta unidade aborda as relagdes entre Mogambique e outros paises com destaque
para as organizagdes internacionais em que Mogambique faz parte ¢ a declaracdo dos

direitos humanos e de cidaddo

O manual do aluno da 7° classe, apesar de excluir a primeira unidade que trata da familia, segue

a mesma sequéncia e designa¢do das unidades do manual da 6 classe, mas com conteudos

diferentes, como a seguir se pode conferir:

A primeira unidade ¢ referente a escola e os conteudos relevantes sao: o direito a
educagdo, educagdo em Mogambique, o papel da escola na formagao integral do aluno, a
escola, a familia e a comunidade na educacdo moral e civica e religides na educagao
moral e civica;

A segunda unidade trata a questdo do Homem e o meio, salientando o corpo humano
(satde e higiene), primeiros socorros, adolescéncia, relagdes com as outras pessoas,
equilibrio ecolodgico (exploracio da natureza, polui¢do e erosdo, queimadas, o
desflorestamento, exploragdo racional dos recursos, os parques nacionais, os lugares
sagrados, desastres naturais: seca e cheias, depressdes atmosféricas e engenhos
explosivos);

A terceira unidade a borda a sociedade, destacando-se a constituicdo da republica, os
simbolos nacionais, os 6rgdos de soberania, direitos deveres dos cidaddos, a declaragdo
dos universal dos direitos humanos, acordo geral de paz, formas de participagdo popular
na vida politica do pais, a preservacao da paz: ONU e UA;

A tltima unidade fala de Relagdes de Mogambique com outros povos, com destaque para
a contribui¢io de Mogambique para a libertagdo da Africa Austral (Zimbabwe, Namibia,
Africa do Sul), apoio que Mogambique recebeu da Tanzania e Zambia, OUA e por outros

paises do mundo no contexto da independéncia.

Fazendo uma leitura atenta aos contetidos da disciplina de Educacdo Moral e Civica em vigor no

NPCEB pode-se constatar que hd mais contetidos de Historia e Ciéncias Naturais que da Moral e

Civica, pois no programa da 6° classe apenas a segunda, a quarta e a quinta unidade possuem,

com predominancia, conteudos referentes a disciplina de Moral e Civica. A primeira unidade

possui conteudos que podiam ser melhor enquadrados na disciplina de Histéria enquanto a
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terceira unidade congrega, maioritariamente, conteudos que podiam ser bem enquadrados na
disciplina de Ciéncias Naturais. Igualmente para a 7* classe a segunda unidade possui conteudos
que podiam ser melhor abordados na disciplina de Ciéncias Naturais enquanto a ultima unidade

apresenta conteudos da disciplina de Ciéncias Sociais.

Portanto, das nove unidades que supostamente corporizam a disciplina de Moral e Civica no
Ensino Basico, apenas cinco possuem contetidos maioritariamente de Moral e Civica enquanto as
restantes quatro unidades congregam maioritariamente conteudos das disciplinas de Ciéncias
Naturais e Sociais. Igualmente, nota-se uma repeticdo dos mesmos conteudos nas duas classes

como ¢ o caso da sociedade, o Homem e o meio e relagdes de Mogcambique com outros povos.

Um outro aspeto interessante ¢ da auséncia de uma unidade que procura, mesmo que de forma
sumaria, abordar o conceito de cidadania/ cidadao com o propoésito de fazer entender ao aluno
que faz parte de cidadaos de um pais chamado Mogambique ¢ que na historia da humanidade

nem todas as pessoas possuiam este estatuto.

Ha, porém, uma pergunta que, nesta altura, se pode fazer: por que a predominancia de conteudos
de Ciéncias Naturais e Sociais na disciplina de Moral e Civica? A resposta a esta questdo ¢
meramente dificil, mas tentamos ler o perfil dos autores dos manuais e verificamos um deles, que
achamos ser o autor principal, foi formado em ensino de Histéria e Geografia. Por isso, na nossa
opinido, se sente confortavel na abordagem de contetidos das disciplinas de Ciéncias Sociais e

Naturais.
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CAPITULO III: EDUCACAO BASICA EM MOCAMBIQUE

A Educagao Basica deve ser entendida como sendo a escolaridade considerada essencial para a
formagdo de cidaddos para a vida ativa no pais e no mundo sendo, por isso, a base de toda a

escolaridade que serve de suporte as restantes escolaridades.

Enquanto a¢do institucionalizada pelo Estado, a educacdo basica, ¢ um fendomeno recente,
historicamente ligado ao movimento politico da Revolugdo Francesa e aos direitos de liberdade e

de igualdade que lhe estiveram na origem e a Revolugao Industrial.

O presente capitulo tem dois focos assentes, o primeiro incide na caraterizagdo sumaria e geral
da Educagdo Basica no mundo com particular enfoque ao contexto europeu. A segunda e ultima
parte aborda as perspetivas historicas desse nivel de ensino em Mogambique com énfase nas trés
principais fases: educagdo no periodo colonial, durante a luta de libertagdo nacional e depois da

independéncia nacional.
3.1 Concec¢odes da Educacio Basica

Assinalamos, para comegar, que no presente ponto, discute-se o conceito de Educagido Basica, as
teorias explicativas deste nivel de ensino, a duracdo e, finaliza-se com o debate sobre perspetivas

historicas da Educagdo Basica em Mocambique.

A educagdo escolar basica ¢ hoje percecionada como uma realidade social naturalizada, por isso
nao questionada (Fernandes, 2011). A propria etimologia do termo base nos confirma esta
acecdo de conceito e etapas conjugadas sob um so todo. Base provém ‘“do grego bdsiseos e
significa, a0 mesmo tempo, pedestal, suporte, fundagdo e andar, pér em marcha, avancar”,

(Augusto, 1956,p.3).

A educacgdo basica ¢, por definicdo, a base da educagdo escolar acessivel a todos e por todos
conseguida; a escolaridade considerada essencial para a formagdo de cidaddos preparados para a
vida ativa no pais € no mundo, ¢ que “¢ entendida como a base de toda a escolaridade, como o
suporte sobre o qual as restantes escolaridades assentam e a partir das quais se desenvolvem”,

(Rodrigues, 2006,p.101).
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Na mesma linha de pensamento, a educagao basica pode ser entendida como apropriacao de um
conjunto de conhecimentos bdasicos e desenvolvimento de habilidades e atitudes julgadas
necessarias para a sobrevivéncia dum cidaddo e que constituem uma base fundamental para a

prossecug¢do de estudos posteriores.

A educacdo basica e escolaridade obrigatoria ndo sdo conceitos sindbnimos, embora, na maioria
dos paises, tenham normalmente a mesma conotagdo. Evidentemente, a escolaridade obrigatdria
¢ abordada na perspetiva da definicao legal que dela se faz em cada Estado, reconhecendo que
ndo o podem fazer, validamente, sem se referir ao ensino basico. Por isso, o carater obrigatorio
do ensino basico ¢ uma medida legal, de natureza compulsoria, criada para atingir o fim

pretendido: a sua universalidade e a garantia do respetivo sucesso escolar e educativo.

Coelho (1985, p.49), sublinha que “muitos paises instauraram a escolaridade obrigatéria por
acharem que a educacdo ¢ algo de muito importante ¢ mesmo essencial em qualquer tipo de
organizacdo social, ndo podendo ficar apenas dependente da vontade ou das possibilidades reais

de cada cidadao”.

Para que o ensino bésico tenha, de fato, um carater universal o Estado toma varias medidas, a
primeira das quais € tornar gratuita a sua frequéncia, (Rodrigues, 2006). Pois, quanto mais pobre
for a populagdo, maior ¢ o papel desempenhado pela escola no seu processo de inser¢ao na
sociedade, na medida em que a escola representa o unico ambiente estruturado de convivéncia,
antes de ser um ambiente de aprendizagem de letras e numeros, (August, 1986). Porém, esta
medida cedo se revela ndo ser suficiente para garantir sua universalidade. O Estado decreta,
entdo, a obrigatoriedade escolar como um meio de tornar universal a frequéncia do ensino

basico.
Por conseguinte, o carater obrigatorio do ensino bésico ¢ uma medida legal, de natureza

compulsoria, criada para atingir o fim pretendido: a sua universalidade e a garantia do respetivo

sucesso escolar e educativo.
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Golias (1999), sublinha que as nagdes africanas, por exemplo, no limiar de ascensdo as suas
independéncias nacionais prometeram a criagdo de oportunidades iguais de acesso a uma

educacdo basica universal, obrigatoria e gratuita para todos os seus cidadaos.

A libéria e a Serra Leoa receberam no inicio do Séc. XX ondas de afro-americanos que regressavam a terra
mae, este movimento serviu de porta para a expansdo da civilizacdo ocidental no campo do ensino para o
resto de Africa. A educagdo era vista, nessa altura, como sendo o elemento bésico na luta contra a
descriminagao racial e social e um meio de reconquista da dignidade africana. Foi neste contexto que estes
dois paises se tornaram o centro de debate e da expansdo da educagdo na Africa Ocidental, (Castiano,
Goenha & Berthoud, 2005,p.196)

Enquanto agdo institucionalizada pelo Estado, a Educagdo Basica, ¢ um fenémeno recente,
historicamente ligado ao movimento politico da Revolug@o Francesa e aos direitos de liberdade e

de igualdade que lhe estiveram na origem e a revolucdo industrial, (Fernandes, 2011).

A Revolucdo Francesa, no final do século XVIII, proclamando os direitos de liberdade,
igualdade e fraternidade, conduziu a organiza¢do “de um ensino fundamental, primario, que
apetrechasse todas as criangas com a cultura e conhecimentos essenciais a permitirem-lhe um

exercicio consciente da nova cidadania” (Pires, 2000 cit. em Rodrigues 2006,p.101).

A Revolucao Industrial obrigou a “aquisicdo e o uso de novos saberes de matriz cientifica e
técnica”. Para este novo mundo do trabalho, tornava-se necessaria a existéncia de operarios
alfabetizados, no que era considerado essencial, de modo a mais facilmente se adaptarem a nova
sociedade de produgdo. Aqui, também, o ensino primario foi implantado como institui¢do

socializadora de interesse determinante e de eficdcia esperada, (Rodrigues2006,p.101).

Certamente que a revolugdo francesa e industrial sobressaem quando se pretende abordar o
Ensino Basico, contudo, alguns paises como a Prussia e Japao fizeram a expansao da Educacao
Bésica antes da expansdo industrial. Dai que fica dificil provar que o papel do Estado foi guiado
pela necessidade de uma ordem industrial. Assim, Ramirez e Boli (1987) fazem uma andlise
importante nesse sentido quando referem que foram fatores relacionados com a construgdo do

Estado-Nacao.
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Salienta-se, igualmente, o papel desempenhado pela Igreja, a partir do Séc. XVI por via da
Companhia de Jesus e dos seus colégios e que a data introduziu uma visao pedagogica assente no
principio de autoridade e obediéncia. Tais instituicdes acabaram por se afirmar em toda a
Europa, tirando partido da dindmica reformista e contra reformista que se sentia (Serra, 1998).

A emergéncia de uma concecdo democratica de educagdo teve a sua origem no final do Séc.
XVIII e esta relacionada com o que viria a evoluir para o reconhecimento do direito de todos a
educacdo, de modo que todos os cidaddos tivessem o acesso a educacdo, permitindo-lhes

beneficiar dos bens sociais e culturais da sociedade.

Lundgreen (1992.p87) refere que “a educagdo formal foi considerada como algo de bom em si
mesmo em que todo o individuo tinha o direito de receber educacao e de adquirir a realizagao
pessoal e por outro, como um meio de cumprir os fins politicos e de mudar a sociedade”. Por sua
vez, Ramirez ¢ Boli (1987) consideram que mais do que responder as necessidades de uma
economia industrializada, a escolarizagdo de massas significou o esfor¢o de se construir o Estado
nacional, na crenca de que aquele seria o caminho para a socializagdo como uma identidade
nacional. Também Popkewitz (1994, p.54) acrescenta que “a escolarizagdao pressupoe estruturas
de governacdo na sociedade: o Estado supervisiona e certifica a educacdo de forma direta e, ao
mesmo tempo a organizacdo social e epistemologica das escolas produz a disciplina moral,

cultura e social da populagdo”.

Também estava associada a necessidade da criagdo de uma escola publica sustentada numa
concegdo de uma democrética, laica e neutralizadora da visio moral e religiosa até ai vigente. E
preciso insistir no facto de que a passagem da educagdo escolar da tutela da Igreja para a esfera
do Estado faz-se na maior parte dos paises europeus, no final do Séc. XVIII, por influéncia da
Revolucao Francesa, ainda que a ideia de uma educacdo obrigatoria universalista a partir da
dindmica da reforma seja igualmente considerdvel. Condeias (2001), defende que a passagem
para educagdo obrigatoria fez-se de forma lenta durante todo o séc. XIX e principios do Séc. XX
e representou o triunfo da nocao do Estado- Nag¢do com a substituicdo progressiva das estratégias
individuais e de grupo, decididas em fungdo de interesses concretos da vida das pessoas, por
estratégias coletivas, decididas por grupos restritos € impostos a generalidade da populagdo em

nome do bem da nacgdo.

114



Hummel (1979) defende que foi no Séc. XIX que a escola conseguiu adquirir um prestigio
incomparavel e se tornou uma das mais poderosas institui¢des, solidamente administrada e
cuidadosamente protegida de qualquer ingeréncia exterior. Contudo ¢ apenas no decurso do Séc.
XX que os ideais de democratizacdo da educagao se expandem tendo vindo a ser concretizados a
ritmos diferenciados e em logicas e praticas que se foram distanciando dos ideais que lhes

estiveram na origem.

Kemmis (1988) lembra que o aparecimento da escola para todos foi estimulado por objetivos do
Estado, relacionados com a exigéncia da normalizacdo da educacao e do contetido curricular de

acordo com os objetivos sociais € econdmicos.

Fomosinho (1987,p. 17) por sua vez considera que “o ideal de igualdade foi perspetivado em
termos de conhecimentos a transmitir através da unificacdo curricular, legitimando o uso da
pedagogia uniforme e desvalorizando as ideias e praticas da educagdo nova e da educacdo
progressista porque elas pressupunham e valorizavam as diferencas e preconizavam a
individualizacdo do ensino”. Na perspetiva deste autor, as razdes ideologicas que definiam
igualdade como acesso de todos ao mesmo tipo de educacio®’, conduziram a valorizagdo das

pedagogias que permitissem ensinar a muitos como se fosse um.

Talvez seja por isso que se afirma que foi nos dominios da pedagogia e da organizagao dos
processos de ensino-aprendizagem e na sua inadequacdo aos diferentes publicos que foram
chegando a escola, que a justificaram de universal, laica, gratuita e libertadora, comecou a
mostrar as suas contradi¢des e a ser entendida como imposi¢ao pouco atrativa para aqueles que a

recebem e que nem sempre conseguem Ver o seu caracter emancipatorio, (Sacristan, 2000).

Este desajuste da educagdo aos publicos que a ela passaram a ceder esteve na origem das
correntes pedagogicas progressistas do Séc. XX. E nesta visdo que este autor chama atengio para
as tensdes que tem acompanhado a implementacdo da escolaridade obrigatdria e para o fato de

ela ter vindo a assumir diferentes acecoes:

**Fernandes (2011) falando do caso de Portugal, sublinha que o principio de igualdade foi orientador das politicas
publicas a partir da revolu¢ao de 1974, mas foi com a lei de Bases do sistema educativo de 1986 que se afirma um
discurso pela igualdade de oportunidade de acesso e sucesso escolar e se consideram principios de educagdo
humanista no quadro do alargamento da escolaridade obrigatoria para nove anos.
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Comegou pela visdao de constituir um meio para igualar os que socialmente eram desiguais na crenca de que
cultivando o povo mais facilmente ele acederia a emancipacdo, fornecendo-lhes ainda a possibilidade de
aceder aos bens culturais e sociais da sociedade. Passando por uma visdo de um minimo de contetdos
basicos: leitura, escrita, historia, matematica e ciéncias, considerado um denominador comum, a que as
escolas tinham de atender tendo em conta um programa nacional para educagao e ascendeu a configuragdo,
social e legislativa, de um direito fundamental que esteve na origem do fenomeno da escolarizagdo
universal que se foi afirmando mundialmente e ampliando também os seus significados. Chegados ao Séc.
XXI continuamos a perseguir o ideal de construcdo de um projecto cultural universal para a educagdo
basica. Tem se hoje a ideia de que o alcance da igualdade entre os seres humanos, sustentado no fenémeno
da escolarizacdo seria o caminho para a ela aceder, implicando a educacdo geral e basica obrigatodria,
contemplando as novas especificidades sociais e culturais.

Nesta mesma linha de andlise, Monoz (2005,p.17) alerta que a democratizacdo®' e
universalizacdo de uma educacao de qualidade para todos s6 sera possivel tomando, seriamente,
em conta a singularidade e as necessidades de cada sujeito, seus contextos e condi¢cdes de vida e
que ¢ necessario uma igualdade real e efetiva que ofereca oportunidades adequadas e
diferenciadas a cada estudante, na verdade, este continua a ser o maior desafio com que

defrontam as escolas e os professores.

A convergéncia destes dois fatores resulta no ensino fundamental para todos, por isso,
tendencialmente universal que em Mocambique, ficou mais conhecido por ensino primario, a
partir de 1983 com a aprovagdo da Lei 4/83 que estabeleceu o Sistema Nacional de Educacao

(SNE).
3. 2. Teorias explicativas da Educac¢io Basica

Podemos, deste modo, considerar a escolaridade béasica como um fato politico/social que ¢
explicado por Pires (1993) tendo por base trés teorias: o naturalismo, o funcionalismo e o

moralismo, acrescidas de uma outra, designada pelo autor por teleologia oculta.

O naturalismo traduz-se na ace¢do da escolaridade basica como carateristica natural ¢ inata a
todas as sociedades. E um fenémeno generalizado em todo o mundo, tanto no mundo
desenvolvido como no subdesenvolvido. Por isso, em 1990, em Jomtiem, foi colocado ao mundo
o desafio de, at¢ 2000, todos os estados oferecerem obrigatoriamente uma educagdo basica
universal, este objetivo foi formulado em conformidade com a conven¢do das Nacdes Unidas

sobre os direitos da crianga e ratificado em varios encontros internacionais, (Castiano, et. al,

41 ., . . , . , . L. ~ ~

Sacristan (1998) sustenta que a escolaridade obrigatoria, numa Optica democratica, ndo tem a fungdo de
hierarquizar os alunos para continuarem pelo sistema escolar, mas de proporcionar uma base cultural sélida para
todos os cidaddos, seja qual for o seu destino social.
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2005). No contexto africano, o plano de acdo aprovado em Dacar tem servido de documento
basico para trabalhos de governos e das ONGs. Este plano assinado em 2000 representa o
compromisso dos estados africanos em prosseguir e concentrar esfor¢os para levar a cabo a

educagdo universal ao nivel do continente, (Golias, 1999).

O funcionalismo considera a educacdo como um investimento, como fonte de riqueza e
desenvolvimento das pessoas e das sociedades. Esta relacao entre economia e desenvolvimento
exige mao-de-obra qualificada que satisfaca as necessidades de desenvolvimento das
organizagoes, justificando-se, assim, a existéncia dum ensino bésico para todos, construindo-se

sobre ele as qualificagdes posteriores. Apesar disso, (Popkenitz, 1987) acrescenta que existe uma

Ilusdo que provem do facto de que os empregadores desenvolveram uma confianga cega no sistema de
certificado. O certificado ¢ confundido com a produtividade. No entanto, nas suas pesquisas verificou que ¢
entre os graduados que o grau de insatisfagdo pelo trabalho que fazem ¢ muito maior. Muitos graduados
consideram que o emprego que exercem exigia muito pouco das capacidades reais que julgavam possuir.
Isto levou Berg a concluir que as competéncias exigidas no emprego ndo tinham muito a ver com o sucesso
escolar, ou seja, que ndo havia formas de provar que existia uma relagdo directa entre o nivel escolar ¢ a
produtividade do individuo, (p.68).

O moralismo resulta do movimento de democratiza¢dao da educacdo, sendo esta vista como um
dever e um direito de todos. Esta teoria vem a traduzir-se numa expansdo massiva da educagao,
decorrente do critério de igualdade de oportunidades. E nesse sentido que a declaragdo sobre a
Educacao para Todos levou a uma reapreciacdo da educagdo basica como um direito inalienavel
de cada individuo e como o legado da sociedade que d4 a cada um possibilidade de continuar a
aprender pela vida inteira, (Golias, 1999). Inerente a esta declaragdo existe o reconhecimento de
que se a pobreza, a doenca e a guerra devem ser substituidos pela prosperidade, saude e paz,
entdo a ignorancia deve dar lugar ao esclarecimento, a compreensao, as habilidades e valores. A
educagdo ¢ uma condi¢@o necessaria ao desenvolvimento humano, é pré-requisito para qualquer
outro tipo de desenvolvimento. “O poder do povo comega com a capacitagdo do intelecto”,

(Machel, 1975,p.30).

\

Em relacdo a teleologia oculta, esta ¢ o reverso da medalha, ou seja, enquanto as teorias
anteriores se baseiam no desenvolvimento ¢ na democratizagao, esta fundamenta-se no fendémeno
da educacdo de massas, nas suas motivagdes e no cumprimento efetivo das finalidades da
escolaridade bésica. E por assim que Golias (1999) acrescenta que os objetivos da educagdo

basica sdo de promover no discente conhecimentos fundamentais e habilidades verbais e nao
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verbais que formam a base para uma aprendizagem permanente, com a habilidade e curiosidade

para explorar e responder aos desafios e oportunidades da vida de forma inteligente e confiante.

Um direito do cidaddo a educagdo é um dever do Estado em atendé-lo mediante oferta
qualificada. E, tal o € por ser indispensavel, como direito social, a participacdo ativa e critica do

sujeito, dos grupos a que ele pertenca, na definicao de uma sociedade justa e democratica.

3.3. Duracao da Educacao Basica

Nao existe um critério para definir a duragdo da educagdo basica. Nao ¢ possivel definir a
educacdo basica em fun¢do do numero de anos que a compde. Cada pais tem a sua tradi¢do e
uma dindmica préopria do desenvolvimento ndo sé social e econdmico como também cultural e
educativo. No geral, define-se em funcdo da capacidade de atingir determinados objetivos, de
desenvolver determinadas competéncias, valores e comportamentos bem como de assegurar a
aquisi¢do de determinado saber fazer, (Coelho, 1985). Nessa perspetiva, a eficacia do ensino
deve levar a que determinados objetivos possam vir a ser atingidos mais cedo tendo por
consequéncia que a duragdo para atingir pode vir a ser reduzida. Portanto, ndo ¢ pela duragdo em

anos que a educagdo basica pode e deve ser definida.

Na Suécia e na Dinamarca, por exemplo, o ensino de base e a escolaridade obrigatério
coincidem, compreendendo nove anos de estudos num mesmo estabelecimento educativo. Outros
paises distinguem o ensino primario do ensino secundario (como o caso de Mogambique), sendo
o primeiro de quatro anos, cinco ou seis anos, obrigatorio, enquanto o primeiro ciclo do ensino

secunddrio se vai tornando cada vez mais generalizado e menos obrigatorio, (Coelho, 1985).

Para a integracdo escolar de todos os que t€ém sido segregados e a reformulagdo de toda a espécie
de conceitos deve-se passar, também, uma sociedade mais justa e feliz, porque “ndo ha
sociedades justas e felizes sem que previamente, cada um e todos os elementos que a constituem
tenham dentro de si a justica e a felicidade. E no fundo o que a escola deve assegurar para

todos”, (Coelho, 1985,p.51).

Hoje, os proprios Estados vao aceitando esta perspetiva humanista da escolaridade obrigatoria, o
que mostra um nitido progresso em relacdo a concecdo igualitarista anterior em que a justiga se

baseava numa média abstrata que ndo correspondia a ninguém.
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Na realidade, nao ¢ pela duragdo de anos que a educacdo basica pode ser definida. O documento
ED-74/Conf. 622/5 da UNESCO propunha que a principal finalidade da educacao basica fosse, "
ajudar cada ser humano, a tomar o seu destino nas proprias maos". O mesmo documento marca
os objetivos para o ciclo de base de estudos, " realizar-se plenamente, participar ativamente na
vida social, ser um cidaddao produtivo, eficaz e feliz, continuar a sua educacdo pela vida,
desenvolver a sua capacidade criadora, o seu espirito critico, a sua autonomia e capacidade de
colaboragdo ¢ modo de contribuir para o desenvolvimento da comunidade, aceder a uma

condi¢do de bem-estar fisico e boa saude", (ibid.)

Em Portugal, os primeiros governos constitucionais procuram normalizar e racionalizar o sistema
educativo, empunhando-lhe o seu cunho politico-ideoldgico. “Sucederam-se os decretos-lei, as
portarias, os despachos, de onde vai resultar o alargamento da escolaridade obrigatdria para o 9°

ano de escolaridade”, (Rodrigues, 2006,p.107).

No Brasil, a educacdo basica ¢ um nivel que congrega, atualmente, as trés etapas que estdo sob
este conceito: a educacgdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio. A educacdo infantil,
dever do Estado, tornou-se etapa constitutiva da organizacdo da educagdo nacional, estando sob
responsabilidade administrativa prioritaria dos municipios. O ensino médio, gratuito no ambito
do ensino publico, deixou de ser independente do conjunto da educagdo bdsica, compondo-se

com ela e tornando-se progressivamente obrigatorio, (Augsto, 1956, p.14).

3.4. Finalidades da Educaciao Basica

\

Em qualquer pais democratico, para além do direito a vida, todo o cidaddo deveria ter
oportunidades para aprender a ler, escrever, contar e ainda desenvolver as suas habilidades
manuais bdsicas, auto expressdo, o pensamento logico, o sentido de compreensdo e defesa do
meio ambiente, (Fernandes, 2011). Cada membro de uma sociedade deveria ter a oportunidade
de se desenvolver como uma pessoa humana, incluindo as capacidades fisicas, mentais e
espirituais para ser capaz de apreciar e respeitar a dignidade humana. Por isso, A educacao
basica tem por finalidade desenvolver o educando, assegurar-lhe a formag¢do comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em

estudos posteriores, (Augusto, 1956).
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Sera moderno tornar a educagdo basica como auténtico investimento, jad que o patrimonio
estratégico de um povo estd em sua nova geragdo. Neste sentido, serd valido reconhecer que a
modernidade de um povo comeca pela educacdo basica. “Ela reflectiria dois horizontes
fundamentais do desenvolvimento: de um lado, o minimo de dotacdo técnica para enfrentar os
novos desafios; de outro lado, instrumenta¢des fundamentais da cidadania, para ultrapassar a

condicao historica de objecto e galgar a posicao de sujeito”, (Demos, 1991,p.13).

Golias (1999), acrescenta que a declaragdo mundial sobre a educacao para todos defende que: a
educacdo pode contribuir para o0 mundo seguro, mais sadio, mais préspero e ambientalmente
mais puro ¢ que ao mesmo tempo favorece o progresso social, econémico e cultural, a tolerancia
e a cooperagdo internacional. Uma educacdo bdsica adequada ¢ fundamentalmente para
fortalecer os niveis superiores de educacao e de ensino, a formagao cientifica e tecnoldgica e, por
conseguinte, para alcangar um desenvolvimento auténomo, (Fernandes, 2011). Na realidade, a
Educacdo Basica deve ter como um dos seus propositos a preparacdo para integragdo na vida
ativa, o que ndo significa uma preparagdo especifica para um trabalho profissional determinado,

(Coelho, 1985).

3.5. A Educacao Basica e os desafios do século XXI

Existe consenso de que o caminho alternativo ao modelo da escola tradicional ser da retoma de
uma escola onde todos tenham nao s6 lugar como também voz e se reconhegam nos principios
que veiculam e na ag¢do que desenvolvem. Isso significa encarar a escola como uma organizacao
em permanente interagdo com o mundo que a rodeia, fomentando redes de interagdo com outras
instituigdes comunitarias, para criar ambiente de aprendizagem que estimule a analise de
situagdes sociais de modo a desenvolver nos alunos competéncias para nela intervir, (Fernandes,
2011). Convenciona-se uma escola com um papel ativo e decisivo na formacao global dos

jovens.

Educar significa dotar os cidaddos de conhecimentos e destrezas para analisar o funcionamento
da sociedade e para poder intervir na sua orientacdo e estruturacdo. Estas diferentes perspetivas
sobre a educagdo e a escola corroboram as ideias de que o mandato do direito de todos a
educagdo nio foi ainda alcangado. E nesta linha que Leite (2003,p.83) considera que “continuam

a predominar mudancas de discursos e ndo de praticas”.
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Neste processo, importa um entendimento da educacdo escolar que retome como matriz
estruturante os valores da equidade e de justica social, e eixo orientador da agdo dos quatro
pilares enunciados pela UNESCO, para educagdo para o séc. XXI, “aprender a conhecer,

aprender a ser, aprender a fazer, aprender a viver juntos”.

Ferreira (2005) defende que no virar do século a escola é colocada no centro das politicas
educativas, das politicas de emprego, das politicas de luta contra a exclusao social, supondo-se a
sua capacidade de resolver os problemas sociais de todo o tipo: educacdo para cidadania,

exclusdo social, educacdo sexual, prevenc¢do de acidentes, etc.

Apesar disso, a escola ndo deixa de ser criticada, sendo varios os argumentos: uns advogam uma
escola democratica com condi¢des e clima de aprendizagem diferenciados que fomentam a
participacdo dos alunos no processo de ensino-aprendizagem, acreditando nas aprendizagens
mais significativas para os alunos; outros, reclamam o retorno a uma escola tradicional, na

crenga de que s6 assim sera retomado o caminho da competitividade e da eficacia.

Este modo hibrido de entender o papel da escola torna urgente a necessidade de reconfiguracao
da sua missdo face as novas responsabilidades que lhe vem sendo acometidas. Este novo
mandato, pressupde que a escola tenha de estabelecer aliancas que visem alcancar uma cultura
social de responsabilizagdo, de respostas mais justas, solidarias e democraticas. Neste sentido
temos as instituigdes escolares como espago onde se aprende a ser cidaddo e analisar de forma
critica o que acontece na sociedade e criar disposi¢des e atitudes positivas de colaboragdo e de

participacao na resolucao de problemas coletivos.

Acredita-se que a escola publica continua a ser a principal instituicdo para alcancar uma
sociedade mais democratica. Apesar disso, Connel (1997) considera que o ensino nessas escolas
baseia-se no curriculo hegemonico na medida em que marginaliza outras formas de organizagao
do conhecimento dos alunos e das comunidades, pois esta integrado na estrutura do poder das
institui¢des educativas e ocupa todo o espago cultural ao definir o que deve ser a aprendizagem

da maioria das pessoas.

O que ¢ preciso reter de tudo isso ¢ que o conceito de educacao bésica inclui tudo o que uma
pessoa precisa ndo so para sobreviver, mas também para poder exercer em pleno os seus direitos

politicos, sociais, econdmicos, culturais, para lhe permitir desenvolver as suas capacidades de
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tomar decisdes autonomas e, sobre tudo, para poder continuar a estudar de forma auténoma ao

longo da vida.

3.6. Perspetivas historicas da Educacao Basica em Mo¢ambique

O interesse das sociedades atuais pela garantia da educacdo, particularmente, a Educacdo Basica
para todas as criangas, jovens e adultos, remete-nos para a necessidade de compreensdao da
evolugdo historica dessas sociedades, uma vez que a histéria testemunha-nos que num passado
nao muito distante a escola foi um campo privilegiado das classes de maior estatuto social, ou
seja, ndo se constituia uma escola de massas, tal como refere Afonso (1999,p.6), nas suas
reflexdes: ‘‘Quando se fala de escola de massas, na acecdo corrente [do termo], pensamos
essencialmente numa escolaridade universal e aberta a uma grande diversidade cultural e social
de alunos e nessa medida, representamo-la como organiza¢do de ensino formal muito diferente
daquelas que, em determinadas situagdes historicas, se destinavam exclusivamente a supostas

elites sociais ou grupos sociais especificos.”

Tendo como base a historia de Mocambique, que inclui a fase da colonizagdo portuguesa, para
ter um quadro geral da educacdo basica ¢ fundamental partir dos primoérdios desse nivel de
ensino e avangar até ao momento atual. Neste sentido, abordaremos a educa¢ao basica em trés
momentos historicos distintos, precisamente: no periodo colonial, no periodo da luta pela

independéncia e, finalmente, depois da proclamagdo da independéncia nacional.

3.6.1 Educacao Basica no periodo colonial

No periodo anterior a 1845 a educacdo dos filhos dos portugueses era garantida por padres,
alguns professores particulares, escolas regimentais, ja que somente em Agosto de 1845 ¢ que foi
estabelecido o regime das escolas publicas em Mogambique. Antes deste regime havia escolas
primarias na Ilha de Mogambique em 1799, Quelimane e Ibo em 1818. A partir de 1845 o ensino
primario passa a subdividir-se em dois niveis: o primeiro grau ministrado nas escolas

elementares e o segundo grau nas escolas principais, (Almeida, 1979).
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A 30 de Novembro de 1869, através da reforma do ultramar decreta-se apenas o ensino primario
obrigatorio, sendo a instrugdo primaria dividida em 1 e 2 grau, cada um com duas classes. O
sistema educacional estava, principalmente, nas maos das missdes catolicas. Em 1873, haviam

400 alunos matriculados em todas as escolas, na altura em Mocambique, (Goméz, 1999).

Contrariamente a tendéncia liberal que defendia a ideia de uma educagdo igualitdria e o
estabelecimento de sistemas de educagdo que servissem tanto os indigenas como os civilizados,
surgem vozes que defendem a discriminagdio, ou seja um ensino separado. E nesta fase que a
educacdo comeca a ter um cunho racico e marginaliza-te. “ Os primitivos deviam ter uma
educacdo virada para o trabalho manual. Aos europeus ndo se podia ensinar-lhes os trabalhos

manuais por causa do clima indspito”, (Castiano, Goenha & Berthoud, 2005,p.14).

Um ano depois da proclamag¢do da primeira republica portuguesa em 1910, decreta-se a
separagdo entre a Igreja e o Estado. Sdo criadas missdes civilizadoras e vai sendo promulgada
uma legislacdo que prioriza uma formacdo literaria, mas completada por aprendizagem
profissional, para evitar que os escolarizados se transformassem em desapossados sociais,
incapazes de desenvolver as suas comunidades e satisfazer as exigéncias fundamentais. Em 1921

¢ banido o uso das linguas africanas nas escolas. (Castiano, et. al, 2005)

Em 1917 foi promulgada a lei do indigenato, que definia o indigena como sendo o individuo da
raca negra ou dela descendente que pela sua instrugdo e costumes se nao distingue do comum
daquela raca. O ensino indigena tinha por fim conduzir gradualmente o indigena da vida
selvagem para a vida civilizada, formar-lhe a consciéncia de cidaddo portugués e prepara-lo para

a luta da vida o mais util a sociedade e a si proprio.

Almeida (1979,p. 221), refere que na percecao das autoridades portuguesas era de que “os povos
primitivos ndo podem ser civilizados, se ndo pouco a pouco que a populacdo da colonia se
compde de elementos, uns civilizados, outros primitivos, [por isso] foram instituidos dois

géneros de ensino primdrio: um para europeus e assimilados e o outro para primitivos”.

A proposito do indigena, Mondlane (1975), traz elementos carateristicos:

A Populagdo africana foi dividida em duas categorias distintas: indigenas (africanos ndo assimilados) O
indigena nao tinha direito a cidadania, era obrigado a trazer um cartdo de identidade (caderneta indigena) e
estava sujeito a todas as regulamentagdes do regime do indigenato, que obrigava a prestagdo de trabalho,
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lhe proibia o acesso a certas areas da cidade depois de escurecer e lhe autorizava um nimero reduzido de
lugares de divertimento, (p.37).
Evidentemente que, entre os finais do Séc. XIX e as duas primeiras décadas do Séc. XX, a
questdo educacional ndo interessou muito aos estrategas da politica colonial. Mas quando a
educacdo ganhava qualquer relevo, pelo menos no discurso, era encarada como algo perigoso,
um risco que nao se devia correr, fazendo da ignorancia dos povos africanos um instrumento de

perpetuagdo da sua dominagdo, o que justificava a separagao das pessoas em categorias sociais.

O ensino indigena foi dividido em trés tipos: ensino primario rudimentar destinado a civilizar e
nacionalizar os indigenas da coldnia, difundindo entre eles a lingua e os costumes portugueses.
Ele compreendia trés classes e era dirigido para criancas dos 7 aos 12 anos e estava estruturado
da seguinte forma: um primeiro nivel, ensino rudimentar compreendia a iniciagdo da 1 a 2°
classe € um segundo nivel: ensino primario compreendia 3% e 4° classes € um exame de admissdo

para ingressar no ensino secundario, (Goméz, 1995).

Depois de passarem o exame de admissdo, os alunos africanos, podiam em teoria ingressar no
ensino liceal ou escolas técnicas de nivel secundéario. Na pratica, os poucos que conseguiam
completar o ensino primario apenas podiam ingressar no ensino profissional indigena ou no

ensino normal ou nos seminarios.

Os limites de idade de ingresso nos estabelecimentos constituiram obstaculo para a maioria
entrar no sistema educacional, impedindo que os africanos tivessem acesso a niveis de ensino

mais avancgados.

O ensino profissional tinha por fim preparar os indigenas de um e de outro sexo, maiores de 10
anos para adquirirem, honestamente, os meios de manter a vida civilizada e contribuirem mais
eficazmente para o progresso da colonia. Era realizado nas escolas de artes e oficios para os
rapazes € nas escolas profissionais para as raparigas indigenas. Os rapazes aprendiam
fundamentalmente os oficios de serralheiro e ferreiro, de alfaiate, de sapateiro enquanto as

meninas aprendiam costura € economia doméstica, (Castiano et. al, 2005).

Trés pontos importantes sdo de fixar nesta lei: os indigenas s6 podem frequentar trés anos da
escola rudimentar, depois vdo para uma escola de artes e oficios. Os indigenas sao,

exclusivamente, capacitados para as profissdes ligadas a trabalhos manuais, para permanecerem
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no seu meio. O objetivo do ensino rudimentar € colocar a crianga indigena em condigdes de
aprender a civilizagdao portuguesa por meio de conhecimento da lingua portuguesa. Este ensino
estava destinado aos indigenas dos 7 aos 12 anos de idade, era gratuito e obrigatorio para esta

faixa etaria. Uma escola devia ser frequentada por criangas que viviam até o raio de 3km.

A formagdo profissional era feita de uma forma separada para os rapazes e raparigas, para os
rapazes os cursos duravam 2 anos € que compreendiam uma formagdo primadria e profissional.
As condig¢des de ingresso para raparigas incluiam a idade entre 12 e 16 anos, uma vez terminada
a terceira classe, os 6rfaos gozavam de prioridade e uma melhor classificagdo constituia uma

vantagem.

Em 1940 a Concordata e o Estatuto Missionario atribuiam as missdes catdlicas a tarefa de dirigir
o ensino indigena, passando a assumir o estatuto de moralizador do indigena. Compreendendo
por moralizagdo o abandono da ociosidade e preparagdo de futuros trabalhadores rurais e
artifices que produzam o suficiente para as suas necessidades basicas e para suprir os encargos

sociais, (Mazula, 1995).

Em 1946 o Boletim Oficial n4 de 16 de Novembro, refere que o objetivo do ensino rudimentar ¢é
civilizar e nacionalizar o indigena por meio da lingua portuguesa e gradual compreensdo da
doutrina e moral cristd. O elemento novo ‘moral cristd’ aparece como um meio civilizador,
(Gomez, 1995). O canto coral, aprendizagem de cangdes religiosas, a moral e doutrina crista, o
hino portugués e outras atividades vem reforgar esta tendéncia nacionalizadora e missionaria,

(Castiano, et. al, 2005).

Quanto a estratégia colonial de se juntar a Igreja, Eduardo Mondlane refere que ““ os portugueses
acreditam que had mais probabilidade de um africano se tornar portugués completo se for
catolico”( Mandlane, 1975,p.70), essa alianga também era uma forma que o governo colonial
encontra para ocupar melhor o espago geografico e social que vinha sendo conquistado pelas

Igrejas Protestantes, consideradas missdes desnacionalizadoras dos nativos.

Em 1961 ¢ abolido o estatuto missiondrio por causa do contexto do inicio da luta em Angola. Em
1962 foi introduzido o ensino de adaptacdo, conforme a portaria no 13 de 31 de Marco de 1962.

Ele destinava-se a colocar o aluno em condi¢des de se servir suficientemente da lingua
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portuguesa e adquirir os requisitos indispensaveis para frequentar o ensino primario comum,

(Castiano, op. cit).

A nog¢ao de adaptacdo ¢ aplicada as criangas ndo assimiladas que nao falassem o portugués,
pressionando aquelas em cerca de trés anos para estarem em condig¢des oficiais de ingressarem

no ensino primario comum.

Um elemento interessante ¢ que numa das suas alineas autorizava o uso das linguas africanas no
ensino de adaptacdo como instrumento de ensino da lingua portuguesa. As experiéncias e a
politica do INDE quase coincidem com este posicionamento hoje em dia. O ensino de adaptagao

tinha a duragdo de trés anos letivos.

Enquanto o ensino de adaptacdo era para criangas dos 7 aos 12 anos, e obrigatorio, terminava
com um exame de 4" classe, o ensino primdrio, era para os brancos e assimilados, dos 6 aos 10

anos de idade.

Aqui verifica-se que a mudanca do nome de ensino rudimentar para ensino de adaptacdo foi
apenas cosmética. Na pratica, o sistema manteve-se discriminatdrio para a populacao nativa de

Mocambique.

As escolas de adaptacdo poderiam funcionar mesmo nas casas dos professores enquanto que as
escolas oficiais s6 podiam funcionar em edificio proprio, convenientemente mobilado e dotado
de material didatico. Elas deviam ser construidas em local central e bem arejado, de facil acesso,
sem vizinhancas incomodas. As escolas de adaptacdo poderiam funcionar em qualquer local, (

Castiano, et.al, 2005).

Como se pode depreender, de facto a mudanga foi cosmética na medida em que enquanto as
escolas de adaptagdo podiam funcionar em qualquer local incluindo nas casas dos professores, as
escolas oficiais s6 podiam funcionar em lugares bem arejados com mobiliario e sem vizinhangas

incomodas.

A segunda reforma foi objeto do decreto n 45.908 de 1964 que promulga as reformas do ensino
primario elementar a ministrar nas provincias ultramarinas e alarga a ligacdo com a Igreja

Catolica no ensino, reconhecendo a cooperagao realizada por essa Igreja.
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No ambito desse decreto substitui-se o termo adaptagdo pelo ensino pré-primario que visava a
aquisicdo correta da lingua nacional. Isso decorre do facto de se pensar que os nativos nao
tinham conseguido dominar o suficiente a lingua portuguesa no ambito do ensino pela Igreja, dai
a introducado das linguas africanas para auxiliar na compreensao do portugués (Mazula, 1995).
Em 1964, Portugal reestruturou o ensino, passaram a existir dois tipos de ensino: o oficial e o oficializado.
O Estado passou a assumir na educacdo um papel mais dirigente, tirando a igreja catdlica o monopdlio do
ensino primario, criando as escolas do posto ¢ as escolas do ensino primario. Estas ultimas ofereciam a 4
classe ¢ a ultima classe do ensino primario. As do posto apenas leccionavam a pré-primaria ¢ as trés

primeiras classes. Em termos de curriculo fez-se uma certa africanizagdo dos contetidos das primeiras
classes, (Goméz, 1995,p.64).

Uma outra reforma foi a substituicdo do Ensino Rudimentar pelo ensino elementar dos indigenas
para as zonas rurais. A 4% classe desse ensino correspondia a 3* classe do ensino oficial. Na
realidade, o aluno da escola elementar precisava de frequentar mais uma classe nestas escolas
para poder se matricular nas escolas subsequentes que s6 funcionavam nas cidades sendo esta

uma barreira geografica para as criangas indigenas, (Castino, et.al, 2005).

Em relagdo a Igreja Catdlica determinava-se que as autoridades missiondrias teriam plena
liberdade de a¢ao missionaria em todas as escolas primarias. E, o Estado forneceria monitores e
professores por si pagos. Essas reformas aparecem por causa da conjuntura internacional

marcado pela descolonizagao e pela luta das coldnias pelas independéncias.

Em torno das metodologias de ensino para as escolas rudimentares os professores batiam nas
criangas, insultavam nas, faziam nas trabalhar nos seus campos, ficavam de joelhos, puxavam as
orelhas. Quando se visitava uma escola mogambicana no tempo colonial invariavelmente dois

aparelhos de castigos: pau ou chicote e uma palmatoria, (Johnston, 1989).

Os poucos alunos africanos que conseguiam ultrapassar a barreira do ensino primdrio, eram
canalizados, na sua maior parte, para os niveis mais baixos de formagao profissional. E, quando

chegavam no ensino secunddrio eram canalizados para as escolas técnicas.

O objetivo da educagdo colonial era manter os africanos na ignorancia politica para que nao se

tornassem politicamente conscientes.

A mesma caracteristica verificou-se também em Portugal, pois depois de 1926 a cultura viveu o

saque, a educagdo considerada um mal e um perigo para a docilidade tradicional do portugués, as
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grandes reformas da republica foram extintas, os debates a volta dos problemas pedagogicos,

proibidos, as associa¢des de professores reduzidas a po, (Fernandes, 1981).

O colonialismo exigia, essencialmente, o desnivel das ragas e das culturas, um objetivo de
exploracdo econdmica servido pela dominagdo politica a qual geralmente se exprime pela

diferenciagdo entre cidadaos e subditos, (Almeida, 1979, p.315-6).

A educacio colonial para africanos consagrava e legitimava, na sua estrutura € nos seus objetivos
e conteudos, a desigualdade, a descriminagao econdmica, politica e social da populagdo africana.
O ensino visava a submissao dos africanos, intitulados nos documentos e legislagao coloniais de
dignidade, nunca o seu desenvolvimento cultural cientifico. “Todo o sistema de ensino africano ¢

delineado para produzir ndo cidadaos mas servos de Portugal”, (Mondlane, 1975,p.75).

Apesar disso, essa educagdo trazia algumas vantagens a minoria africana: ser isenta de alguns
abusos coloniais mais frequentes e poder subir alguns degraus na piramide social, permitindo lhe
obter o emprego e um certo reconhecimento por parte dos colonialistas. Era um caminho que lhe

permitia fugir a triste sorte em que se encontrava a maioria do povo africano.

Este fato fez com que os camponeses recusassem enviar os seus filhos a escola, por considerarem
que ela os afastaria deles para sempre. Consideravam o ingresso dos filhos na escola uma

vantagem sem retorno.
3.6.1.1 Educacao Basica oficial

O ensino oficial colonial continuou, pois, a ser ministrado aos filhos dos colonos brancos e aos
assimilados, ele dividia-se em ensino primario e liceal. O ensino primario abrangia dois graus de
educacdo: elementar e complementar. O ensino elementar era obrigatoério para todos os
portugueses, nao indigenas. Destinava-se a habilita-los a ler, escrever e contar, compreender os
fatos mais simples da vida e exercer as virtudes morais e civicas. Este ensino estava previsto para
as criangas dos colonos que tinham completado 7 anos. Quanto a idade respetiva o regulamento ¢é
muito preciso ao afirmar que aos 7 anos corresponde a 1* classe, aos 8 anos 2* classe, 9 anos 3*
classe e aos 10 4° classe. Mas, acrescenta que a frequéncia de uma classe por alunos com menos

de 1 ano era permitida. Um elemento interessante desse regulamento € abrir a possibilidade de
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administrar todo o ensino primario no lar doméstico, para além de escolas particulares,

(Castiano, et. al, 2005).

Em resumo pode se considerar que a educagdo basica colonial era discriminatoria na base da cor
da pele. A maioria negra africana estava sujeita a uma educagdo de baixa qualidade com o
proposito de lhes manter ignorantes. Na visao colonial, essa estratégia iria lhes impedir de ter
uma visdo correta sobre o0 mundo e os fenomenos. Neste sentido, os negros, iriam-se manter

colonizados por longo tempo.

Contrariamente a educacdo reservada para a maioria dos negros, os brancos e mulatos tinham a
oportunidade de ter uma educagdo de boa qualidade que lhes iria permitir manter a posi¢ao de

classe dominante.

Infelizmente, essa realidade de existéncia de dois tipos de ensinos para dois tipos de alunos
marcou e continua a marcar a histéria de educagao de Mocambique, com maior incidéncia a
partir da altura em que o ensino ficou liberalizado. A tunica diferenga que se nota no momento
atual relativamente a época colonial ¢ de ndo ter como base de descriminagdo a cor da pele, mas
a posse econdmica. Evidentemente, uma minoria pertencente a classe alta e média em
Mocgambique estuda em escolas privadas onde as condi¢des de ensino (salas, professores) siao
melhores que nas escolas sob gestdo do Estado. Este facto, parecendo simples, contribui para a

manutenc¢do da posi¢ao de classe dominante.

3.6.2 Educacao Basica durante a Luta de Libertacio Nacional

Em toda a historia da FRELIMO (Frente de Libertacdo de Mogambique) existe uma constante
preocupacdo, uma verdadeira obsessdo pela formacao de quadros. Esta necessidade decorria da
pesada heranga colonial, como vimos nos pontos anteriores, o ensino basico abrangia uma infima

minoria da populagao.

Foi na reunido do Comité Central da FRELIMO realizada em 1966 que a questdo sobre a
educacdo bésica, no geral, aparece de forma clara. Nesse encontro foi decidido: criar as escolas
de formagdo de quadros técnicos, de formagdo politica, promover a alfabetizacdo de adulto e

aumentar o nimero de escolas primarias, (Goméz, 1995).
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A visao da FRELIMO sobre a educacdo era de se lhe dar maior importancia, porque ela era
considerada essencial para o desenvolvimento da luta, visto que o empenhamento e apoio da
populacdo aumentam na medida em que crescia a sua compreensdo da situagdo, em segundo
lugar um futuro Mogambique independente teria a necessidade de cidadaos educados que fossem
guias na via do desenvolvimento. Mondlane, (1975, p.135) carateriza o papel da educacao na
FRELIMO no seguinte especto:
Para criar condi¢des para uma luta armada bem sucedida, tinhamos, por um lado, que preparar a populagdo
de Mocgambique; e, por outro lado, recrutar e treinar pessoas para as responsabilidades que tal luta viria
impor. Havia ja, em Mocambique, os rudimentos duma estrutura através da qual o trabalho de preparacdo
poderia continuar. O problema de treino ndo envolvia apenas o aspecto militar. As deficiéncias do sistema
educacional portugués significavam que o nosso movimento tinha uma enorme falta de quadros em todos
os campos. Podiamos compreender que o bom resultado da futura ac¢do armada criaria a necessidade de
gente com qualifica¢des técnicas e certo nivel de educagdo basica. [...] o estado de ignorancia no qual quase
toda a populagdo tinha sido mantida dificultava o desenvolvimento da consciéncia politica ¢ 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.
Foi assim que nas zonas ocupadas pela FRELIMO (zonas libertadas da influéncia colonial)
foram instituidas escolas da FRELIMO, o pensamento dominante era dessas escolas virem a ser

modelos de educagdo depois da independéncia.

Mazula (1995,p.113) traz mais pormenores no que toca o ensino basico nas zonas libertadas da
seguinte forma:
A educagdo formal, destinada a criangas e adolescentes que viviam nas zonas libertadas, abrangia quatro
niveis: pré-primario, ministrado em centros infantis, o primario, de quatro séries ministrado em escolas do

interior do pais e na Tanzania. O ensino primario compreendia as disciplinas de Portugués, Aritmética,
Geografia, Ciéncias, Historia, Trabalhos Praticos, Politica, Educagdo Artistica e Educacio Fisica.

As zonas libertadas iam-se constituindo em lugar, momento e espago de perspetivacdo de um
projeto de uma sociedade nova e de exercicio de poder, que exigiam mudancas de mentalidade e
de vida, de aprendizagem de novos valores para formacdo de uma sociedade, ndo baseada em
racismo, tribalismo, regionalismo e outro tipo de preconceitos negativos, (Mondlane, 1975).
Elas, deixavam de ser espaco restrito a um grupo, a uma categoria social, a uma comunidade
linhageira ou alded, para se tornar espaco nacional mais aberto, caminhando para relagdes sociais

trans-etnicas e inter-raciais, (Mazula, 1995).

130



Novas escolas primarias para além do Instituto Mocambicano foram Bagamoyo, Rutumba e
Tunduro no territério Tanzaniano. A partir de 1965 foram criadas algumas escolas em Cabo
Delgado e Niassa em que se pretende albergar criangas orfas e depois filhos dos combatentes.
Aqui as infraestruturas tinham a fungdo social e educativa. Paralelamente surgiram centros
pilotos onde se ensinava até 4° classe, (Castiano, et. al. 2005). De modo geral, a formagio nessas
escolas ¢ geral com orientagdo para artes e oficios. No ensino era privilegiado o método de

trabalho em grupo.

Em relacdo a orientacdo da formagdo para artes e oficios nas escolas da FRELIMO, importa
sublinhar que parece ser um modelo tirado da filosofia da educagcdo em voga na Tanzania, pois,
Os alunos deviam aprender na escola a respeitar o trabalho pratico e trabalho manual. Aqui a
ideia era dos alunos serem capazes de irem trabalhar no campo depois de se formar e ndo ficarem
amarados aos empregos bem pagos nas cidades. Assim, o curriculo do ensino bésico deveria
permitir que o aluno ao terminar o ensino bésico fosse capaz de empregar-se ou criar o
autoemprego € ndo na perspetiva de ser propedéutico para o ensino superior, (Castiano, et. al,

2005).

O instituto mogambicano foi criado pela familia Mondlane, como um empreendimento privado,
com o seguinte objetivo: atrair jovens mog¢ambicanos refugiados que tivessem capacidade e
idade para continuar os estudos e formar uma base de apoio para a formagdo de quadros para a
FRELIMO e Mogambique independente. Era uma alternativa de acesso ao ensino primario,
secundario e superior que eram impossiveis em Mogambique. Ele funcionou 4 anos e conheceu
uma crise conjuntural que provocou o seu encerramento e originou a criagdo da escola

secundaria de Bagamoyo em 1970, bem como a introdugdo da 4* classe em Tunduru (1970),

onde até 1969 o ensino nio ia para além da 3* classe, (Zawangoni, 1998).

Comparando o Instituto Mocambicano com outras escolas, pode se afirmar que os conteudos
estavam melhor elaborados do que na escola de Bagamoyo, porque por vezes o proprio

presidente (Eduardo Mondlane) ia dar palestras e muitos professores daquele instituto tinham

larga experiéncia e boa formacao, (idem).
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O centro de Tunduru, evidenciou-se com o avanco da luta, este fato contribuiu para que fosse
transformado em escola primaria completa e centro piloto de ensino primario e de capacitagao

pedagbgica dos professores, através de cursos de curta duragdo e semindarios de formagao, (idem)

A partir de 1969,a escola de Bagamoyo e Centro de treinos de Nachinguwea tornaram-se centros
pilotos de ensaio da formacdo do Homem Novo que se devia identificar com a revolugdo e

desenvolver a consciéncia patridtica, (idem).

Quanto aos mecanismos de funcionamento das escolas criadas nas ‘‘zonas libertadas’’,

Mondlane (1975) refere que por falta de recursos humanos devidamente preparados, o grau de
instrugdo ministrado nas referidas escolas ndo passava do rudimentar, orientado para
necessidades das criangas tendo em conta o seu contexto cultural, aliado ao contexto da luta
nacional. Incluia disciplinas como a Lingua Portuguesa, Historia e Geografia de Mogambique, e,
entre varias matérias, destacava-se a leitura, a escrita, aritmética e o civismo. Paralelamente ao

ensino, as escolas praticavam agricultura e outras atividades afins.

No que se refere aos conteudos das disciplinas a Historia devia privilegiar as lutas de resisténcia
contra a penetracdo ¢ a dominagdo colonial, esses conteidos tinham como proposito fazer
entender aos alunos as razdes do desencadeamento da luta armada. A Geografia, estava centrada
nos aspetos econdmicos, como a riqueza nacional. A Educagdo politica cumpria objetivos
detalhados segundo a idade. As criancas nas escolas primérias devia-se transmitir os
fundamentos da politica, causas do desencadeamento da luta armada, conceitos do colonialismo,

neocolonialismo, imperialismo etc.

Como se pode constatar, trata-se de uma educagdo profundamente ideoldgica, enquanto lugar
privilegiado de inculcacao de ideais da FRELIMO para o ensino dessa disciplina exigia-se o uso

de exemplos da vida real para os alunos nao decorarem a matéria, (Castiano, et. al.2005).

A maioria dos professores tinha uma educacdo elementar, geralmente, 4” classe e poucos tinham
a formagdo profissional obtida nos centros de formacao de professores, mas com o avanco da
luta, cresceu o nimero de professores qualificados, fato que contribui para a introdugdo de todas

as classes do ensino primadrio, (idem).
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Aos alunos adultos acrescentava-se exercicios paramilitares, tal como a construc¢ao de trincheiras
e, por vezes mobilizados para campanhas de educagdo de adultos. O principio da ligagdo da
teoria e pratica justificava-se, pois os alunos podiam ser chamados a interromper os seus estudos
para participarem na guerra, na perspetiva de auto sustento e autossuficiéncia das escolas e dos

internatos, (Castiano, et.al, 2005).

Na realidade, educagdao na FRELIMO era condig¢ao para o avango da propria luta, pois o estado
de ignorancia no qual toda a populacao tinha sido mantida dificultava o desenvolvimento da

consciéncia politica e ainda o desenvolvimento do pais depois da independéncia, (Goméz, 1999).

De acordo com Mazula (1995,p.110) educacdo bésica nas zonas libertadas assumia uma func¢ao
politica de:

Criar, desenvolver e consolidar uma sociedade nova, assente numa mentalidade nova que oriente atitudes e
praticas para a constru¢cdo de um Mocambique unitario, internacionalista, econdmico, cultural, politico e
militarmente, auto-suficiente, prospero e independente; formar o Homem Novo, com plena consciéncia do
poder da sua inteligéncia e da forga transformadora do seu trabalho na sociedade e na natureza. O Homem
Novo livre de concepgdes supersticiosas e subjectivistas; rejeitar todas as tendéncias individualistas bem
como a corrupgdo. Se a educagdio ndo realiza esta tarefa ndo serve as massas e aparece como instrumento
para oprimir ¢ explorar o povo; fazer assumir a capacidade de participar na producdo, de respeitar o
trabalho manual, de libertar a capacidade de iniciativa, desenvolver o sentido de responsabilidade.

Como se pode ver tratava-se de uma educacdo ideoldgica, enquanto lugar privilegiado de
inculcacdo de ideias da FRELIMO. Educagdo critica, revolucionaria que se articulava com o
trabalho e patriotismo, visando desenvolver a consciéncia nacional e construir a unidade

nacional, (DEC, 1970,p.15).

Sustentando a educagdo ideoldgica, (Mondlane, 1975,p.139), sintetiza a nos seguintes termos:

A educacdo politica é parte preponderante do treino, no decorrer do qual adquirem alguma experiéncia de
falar em publico e do trabalho dos comités, enquanto também aprendem rudimentos de discussdo politica e
das bases historicas e geograficas da luta. Assim, o proprio exército se tornava agente importante na
mobilizagdo politica e na educagdo da populacao.

No que toca a relagao escola/comunidade dizia-se que a escola deve satisfazer as necessidades da
sociedade fornecendo o conhecimento verdadeiro que se adquire através da descoberta da
natureza, da sociedade e das leis que as regem. “A escola deve fornecer solucdes para os

problemas que surgem na vida quotidiana da comunidade”, (FRELIMO, 1970,p.21).

133



A escola deve aprender da comunidade, pois, a escola que se fecha dentro de si mesmo, ao negar
sair das paredes que a limitam, ou ao julgar-se detentora de todo o saber, mais cedo ou mais
tarde, sera ultrapassada. A escola deve saber extrair toda a experiéncia da comunidade a fim de
estuda-la e interpreta-la para mais tarde voltar a devolve-la a comunidade j& mais desenvolvida

na forma e no conteudo.

Nesta perspetiva, os alunos produziam nas machambas da escola, igualmente iam trabalhar nas
machambas da populagdo, produziam diversos artigos de artesanato. Em contrapartida a
comunidade ajudava o centro em comida e emprestava a escola os instrumentos de trabalho. Em
sintese, a relagdo escola/comunidade consistia na troca de experiéncias e habilidades, (Goméz,
1995). Como dissemos, este pensamento para além de estar ligado a necessidade dos alunos
produzirem para auto- alimentacdo e para alimentarem a guerra, decorria do principio da
educacdo basica em vigor naquela altura na Tanzania segundo o qual, os alunos deviam aprender

na escola a respeitar o trabalho pratico e para depois se inserirem facilmente na comunidade.

O grau de desenvolvimento das escolas era desigual, dependendo do nivel de organizacdo e

consciéncia politica atingido pela zona libertada onde se situavam as escolas. Sobre a ligacdo

escola/comunidade nos interessou citar o seguinte:
A escola realizava os seus objectivos na sua ligagdo com o povo, com o trabalho. Nisso é o povo que
realiza a revolugdo e assume o processo da sua transformacdo e mudanga social. Dessa ligacdo surgiu o
principio da ligagdo escola - comunidade. Néo se tratava de qualquer trabalho, mas do trabalho produtivo
que faz o homem tornando o sujeito da histéria. E unindo-nos no trabalho, que nos unimos realmente. Por
isso, professores a alunos devem trabalhar lado a lado, em todas as tarefas, porque na revolugdo nao ha
grandes ou tarefas pequenas, hd apenas tarefas revolucionarias. Porque as palavras ndo vivem sem a
pratica, um corpo sem carne ¢ esqueleto, um corpo sem 0ssos nao se aguenta em pé por si; € necessario
transformar continuamente a afirmago da unidade em pratica da unidade. E no esfor¢o comum, no suor
vertido no mesmo tempo, no tronco arrancado pela combinagdo da nossa forca, na danca concebida pela

criagdo comum de inteligéncia, é ai que se materializam a compreensdo e conhecimento ¢ se consolida a
unidade”, (Machel, 1970,pp.6/7).

Nesta citagdo esta evidente a preocupacao da direcao maxima da FRELIMO em procurar mostrar
que todas pessoas deviam contribuir 0 maximo que pudessem para cimentar a unido. Na medida
em que unidos em todas as tarefas e frentes facilmente conseguiriam conquistar a vitoria

desejada.

No processo da criagdo de escolas do tipo novo devia-se valorizar, seriamente, o trabalho manual

como uma das fontes do conhecimento. Isto explica a preocupagdo da FRELIMO de combinar o
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ensino ao trabalho produtivo socialmente util. Essa acdo visava criar no aluno um novo tipo de
Homem, uma mentalidade de trabalhador e de que o trabalho socialmente util constitui a fonte,

terreno e espaco privilegiado de aquisi¢do de conhecimentos.

Mazula (1995) caraterizando as zonas libertadas refere que deixavam de ser espaco restrito a um
grupo, a uma categoria social, a uma comunidade linhageira ou alded, para tornar-se espaco
nacional mais aberto, nao sem contradi¢cdes, caminhando para relagdes sociais trans-étnicas e

inter-raciais.

Na educagao dizia-se que se pretendia criar uma escola do tipo novo, onde se devia valorizar o
trabalho manual como uma das fontes de conhecimento, o objetivo era criar no aluno desde os
primeiros anos de escolarizagdo uma mentalidade de trabalhador. Em segundo lugar, mentalizar
no aluno que o seu trabalho deve ter uma dimensdo econdémica, com uma mentalidade de
produtividade, rompendo com a mentalidade tradicional da economia de subsisténcia, (Reis &

Muiauane, 1975).

A educagdo devia representar a ruptura com o sistema colonial e com os aspetos negativos da
sociedade tradicional. Devia contribuir para a formacdo duma sociedade nova, de um novo tipo

de relagdes de produgdo sem exploracdo humana. Implicava um novo relacionamento entre o

professor e aluno e novas formas de ensino e formagdo de professores.

Na realidade, um dos grandes desafios da politica educativa da FRELIMO assentava-se no nivel
da competéncia técnica, pois, existia uma contradi¢do entre o que se pretendia fazer e a
capacidade da sua materializagdo. Tratava-se da relagdo entre o compromisso politico e a
competéncia técnica. Nesta fase, a inadequacao entre os fins e os objetivos se devia a resisténcia
da parte dos professores em assumir um novo tipo de educagdo, devido a falta de conhecimento e
pratica dos professores dado o seu nivel de formacdo ser extremamente deficiente, (Goméz,

1999).

A maioria dos professores tinha uma educagdo elementar, geralmente, 4° classe e poucos tinham
a formagdo profissional obtida nos centros de formacao de professores, (Zawangoni, 2007). Os
professores tentavam resolver o seu défice através do trabalho coletivo, preparavam em conjunto

as aulas. De modo geral, verificou-se a falta de conhecimentos seja de ordem politica ou técnico-
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cientifica, por causa do peso da heranca colonial, (Goméz, 1999). Por isso, Mondlane (1975)
acrescenta que por falta de recursos humanos devidamente preparados, o grau de instrucao
ministrado nas referidas escolas ndo passava do rudimentar, orientado para necessidades das

criangas tendo em conta o seu contexto cultural, aliado ao contexto da luta nacional.

Pode-se, perfeitamente, admitir que durante o decurso da luta pela independéncia de
Mocambique o grande desafio da politica educativa da FRELIMO deu-se ao nivel da
competéncia técnica, ja que a maioria dos professores tinha uma formacao elementar, todavia,
passados 40 anos depois da independéncia parece-nos que este problema estd longe de ser

resolvido, o que pode significar fraco empenhamento politico para a paulatina solucao.

Apesar de tudo, o processo de formacdo da FRELIMO na Tanzania significou, por um lado, o
culminar de um longo periodo de resisténcia do povo mogambicano contra o colonialismo
portugués e, por outro lado, o inicio de novos desafios e novas contradicdes que levariam a

construcao ¢ consolidacdo da unidade nacional e edificagao de um Estado-Nacao.

Finalmente, a escola nascida da luta pela libertagdo deveria formar o0 homem mog¢ambicano, livre
da opressao e de alienacao coloniais, capaz de recuperar, individualmente e coletivamente, a sua

historia e dignidade.

3.6.3 Educacao Basica depois da Independéncia Nacional

A conquista e proclamacdo da independéncia nacional representaram um novo momento para a
concretizagdo das ideias que vinham sendo implementadas durante a luta nas zonas libertadas,
foi assim que a FRELIMO orientou o Governo de Transi¢do para que a instrugdo, a educagdo e a
cultura fossem colocadas prioritariamente ao servico das massas oprimidas e humilhadas pelo
sistema de explora¢do colonial e capitalista. A educacdo foi concebida como instrumento
fundamental para resgatar a dignidade do povo mogambicano, a sua cultura e ao mesmo tempo,
dar sustentacdo ao projeto sociopolitico da FRELIMO. Na verdade, a experiéncia vivida nas
zonas libertadas, no campo de educacdo, vai ser importante nesta nova fase da histéria de

Mogambique, (Goméz, 1999).
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Em Janeiro de 1975 realizou-se na Beira, o I seminario Nacional de Educagao, organizado pelo
Ministério de Educacao e Cultura e que reuniu professores primarios e secundarios e quadros
com experiéncia educativa das zonas libertadas, (Zawangoni, 2007). O seminario teve como
objetivo encontrar mecanismos para a implementac¢ao, nas escolas, dos principios ideoldgicos da
Frelimo e de métodos de organizagdo correspondentes. Foram analisados os programas até entao
em vigor, a luz da nova politica educativa e foi decidido retirar dos programas de ensino tudo o

que fosse contrario a ideologia da Frelimo (MEC/DGE, 1980 cit. em Mazula, 1995).

Sobre como as escolas se deviam organizar, Gomez (1999) faz referéncia a elaboracao de um
documento designado «Organizagdo Politica e Administrativa das Escolas» (OPAE), instrumento
que pretendia introduzir um novo ambiente, capaz de dinamizar a implementagdo e
desenvolvimento da democracia popular nas escolas. Este documento, nas palavras de Mazula
(1995,p.152):¢“[...] definia os métodos de trabalho coletivo, métodos de direcao, apontava formas
de democratizacdo e aprendizagem do exercicio do poder, através de coletivos de alunos e
professores e dava orientacdes para a Ligagdo Escola-Comunidade (LEC)”.Todavia, (Machel
(1979, cit. em Mazula, 1995), refere que a OPAE, como documento de orientagdo, nunca
proporcionou as escolas os resultados esperados, em virtude de nao corresponder a realidade

concreta das escolas.

Entre algumas acdes a realizar a curto prazo, depois da independéncia, Castiano, et. al ,( 2005)
indicam as seguintes: a alfabetizacdo de adultos como prioridade principal, promovendo
campanhas de alfabetizagdo; a educagdo primaria passa a ser um direito para todos os cidaddos
mocambicanos; o ensino técnico-profissional passa a ser uma das prioridades e alteragao dos

programas e dos métodos de ensino.

Um més depois da proclamacdo da independéncia, a 24 de Julho de 1975, o presidente Samora
Machel anunciava, entre outras medidas, a nacionalizacdo da educacdo. A nacionalizagdo era
uma medida radical e de impacto para o controlo das escolas e para a socializacao da educagao.
O objetivo da socializagdo dava-lhe o sentido revoluciondrio: evitar sabotagem nas escolas;

romper com elementos de desigualdade social. Como resultado dessa medida a escola deixou de
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ser um espago privilegiado para uma raga, para passar a ser espago aberto a todos os cidadaos.

Estabeleceu-se um ensino laico, publico e gratuito, (Mazula, 1995).

Tal como ja fizemos mengao em relagao aos programas usados nas zonas libertadas, entre 1975 e
1976, na reforma curricular que guiou a reformulagdo dos programas da 1° a 11° classe ¢
alteracdo de conteudos: foram retiradas as disciplinas de Historia e Geografia de Portugal e de
religido e Moral e substituidas por Histéria e Geografia de Mogambique e de Africa ¢ de
Educagao Politica; foi introduzido o estudo politico no seio dos professores e deu-se um valor
especial as atividades produtivas, respondendo ao principio da ligacao do estudo a produgdo e da
teoria a pratica. Estd aqui patente a experiéncia das zonas libertadas que foi trazida para as

escolas depois da proclamagao da independéncia nacional.

Por ter feito parte dos alunos que ingressaram na escola logo depois da independéncia, importa
assinalar que a pratica os estudos as atividades produtivas foi seguida de duas formas: a primeira
era permitir que a populacao pudesse solicitar os alunos, através da escola, para trabalharem nas
suas machambas a troco de valores monetarios que eram pagos a dire¢ao da escola e a segunda
consistiu na escola possuir um terreno onde produzia diversas culturas em destaque para
horticolas. Esse processo ndo foi efetuado por longo tempo porque a ma gestdo do dinheiro
resultante do trabalho dos alunos pela dire¢do da escola e igualmente das colheitas das
machambas dos alunos fizerem com que os pais e encarregados de educagdo se insurgissem,

tendo contribuido para o fim dessa pratica.

E preciso chamar atengio para o trabalho de mobilizagio realizado, na base, no sentido comover
a populagdo para a aderéncia ao projeto social que a FRELIMO pretendia levar a cabo. Neste
sentido, as primeiras formas de organiza¢do foram os Grupos dinamizadores. Eles surgiram
praticamente da base, reuniam populagdes que se identificam ou se declaravam simpatizantes da
FRELIMO, provenientes de quase todas as camadas sociais sem distingdo da raca e da religido.
Esses grupos, funcionavam como espagos de divulgacdo da linha politica e ideoldgica da
FRELIMO, da aprendizagem do exercicio do poder e da democracia. Em certos momentos,
assumiam o poder de 6rgdos judiciais de pequenas causas, quando os tribunais sofriam o abalo

da transformagdo ideoldgica e estavam desprovidos de quadros suficientes, (Mazula, 1995).
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Era nos grupos dinamizadores que se discutia e se aprovava a abertura de uma escola, muitas
vezes sem considerar as disponibilidades financeiras para o seu funcionamento. Foi neste
contexto que, por propria iniciativa, as comunidades foram abrindo e construindo novas escolas
com recursos locais. Os funciondrios para educagdo e outros setores eram recrutados por critérios
de militdncia politica e uma minima sensibilidade profissional e sem ter em conta as
qualificagdes profissionais, face ao desfalque criado com o abandono de funcionarios
portugueses, (Goméz, 1999). E, parte significativa desses professores recrutados segundo
critérios politicos lecionavam sem nenhuma remuneragdo, considerando-se trabalho voluntério.
Essa participacao foi possivel gragas ao trabalho de mobilizacdo e ao empenho dos dirigentes

dessa altura em trabalhar para o bem do povo.

No que diz respeito a necessidade de mobilizagdo popular para a abertura de escolas,
gostariamos de acrescentar que nessa altura, o Ministério de Educacdo e Cultura estava a
enfrentar dificuldades em atender ao grande crescimento da populacdo escolar. E, de modo geral,

a participagdo e integracdo da populacdo na dindmica inicial das escolas foi muito significativa.

A iniciativa popular de abertura de escolas provocou uma explosdo escolar sem precedentes. Em
termos de idade escolar, muitos alunos tinham entre os 9 e 16 anos, que no tempo colonial
haviam sido impedidos de prosseguir com os estudos, pelo carater discriminatério e seletivo do
sistema. A relagdo professor aluno cresceu de 23 alunos por professor em 1977, para quase 40
alunos em 1980, o que correspondia a duas turmas em relagdo a média nacional estipulada. As
populagdes acorreram também as campanhas de alfabetizag¢do, igualmente coordenadas pelos

grupos dinamizadores, (Mazula, 1995).

Para além das agdes acima descritas terem contribuido para a explosdo escolar, também
contribuiram para a eliminacdo dos aspetos discriminatdrios, no aumento do nimero de alunos.
Houve priorizagao de critérios politicos na selecdo e afetacao de estudantes aos varios niveis de
ensino e sectores de trabalho com a orientacdo explicita: proibir o acesso ao professorado e a
universidade a todos os elementos que tiveram um papel ativo nos aparelhos ideoldgicos e de

repressao colonial, (idem).

Na busca de afirmagao do sistema que fosse uma alternativa ao sistema colonial, entre 1977 e

1982, implementa-se a administragdo excessivamente centralizada no setor da educacdo. A
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intencdo do governo era construir um sistema revolucionario que refletisse a independéncia
adquirida e garantisse a unidade nacional. Nesse processo, a formagdo idealista estava na linha

da frente, ja que, introduziu-se o centralismo democratico, (Castiano, et. al, 2005).

A ministra da Educacdo, disse em 1978 que “existem duas alternativas para os sistemas
educativos: socialista ou capitalista isto porque a educacdo tem um cardcter de classe. Em
Mocambique, o Unico caminho através do qual podemos alcancar o nosso objetivo, ¢ o da

concegao socialista”, (MEC, 1979,p.71).

A introducao do sistema De controle centralizado, era em parte, para garantir o acesso da maioria
das criangas ao ensino, para responder ao problema da falta de quadros, como resposta a palavra
de ordem, “escangalhar o Aparelho do Estado Colonial”. Uma outra razio para a centraliza¢ao
prende-se com a exiguidade de recursos para a educacdo, que originou a necessidade de

centralizar e concentrar a sua gestao a nivel ministerial (ibid).

No que toca a necessidade de centralizacdo da gestagdo educacional, Goméz, (1999,p.323),

acrescenta o seguinte:
AV sess@o do Comité Central e a IV sessdo da Assembleia popular em Junho de 1979 orientaram ao MEC
para a necessidade de planificar a educagdo, devido o crescimento rapido dos alunos do ensino primario, a
qualidade da educag@o estava sendo comprometida devido ao desfasamento entre o numero de professores
formados e o ritmo do crescimento da populagdo estudantil. Assim, o MEC devia planificar o numero de
ingressos ¢ a localizagdo das escolas. A qualidade foi vista no sentido da necessidade de planificacdo da
educagdo, dai inicia a centralizacdo da planificagdo. As dificuldades encontradas nas escolas eram
atribuidas também a auséncia de estruturas do Partido ¢ das organiza¢des democraticas de massas, foi neste
contexto que se implantou as células nas escolas. No geral, elas constituiam espagos de analise e debate dos

problemas do local de trabalho. A falta de vitalidade se devia ao facto de serem constituidas pelos mesmos
elementos que ocupavam cargos de direcg@o.

Apesar de estarmos a tratar a questdo da centralizagdo da gestdo do sistema educativo, importa
contudo, assinalar a sobreposicdo da politica aos assuntos técnicos pois, na visdo politica
ideoldgica e centralizada, pensava-se que a ineficiéncia técnica das escolas resultava da falta de
compreensdo das orientagdes de natureza politica e ideologica ligada ao partido. Por quanto, as
dificuldades técnicas resultavam da falta de preparagdo técnica da maior parte dos professores,
conforme assinalou-se na abordagem da educacdo durante a luta de libertagdo nacional.
Infelizmente, a sobreposi¢do da politica aos aspetos técnicos marcou e continua a marcar de
forma significativa parte dos setores socioeconémicos do pais € com consequéncias assinalaveis

para a qualidade da producao e da produtividade.
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Este fator pode ser considerado o mais adequado para explicar a centralizacdo, ndo sé na
educagdo mas em todo o aparelho de Estado. Como também para reduzir os casos de desvios de
fundos e de principios pelos implementadores diretos.
A explosdo escolar vai servir de motivagdo imediata para a planificagdo no sector da educacdo. Nesse
processo, foram surgindo escolas incompletas. O subito crescimento da populacdo estudantil criou
dificuldades de controlo ao MEC. Enquanto o numero de alunos aumentou 200% o nimero de professores
aumentou apenas 60%, Havia nesse caso, centenas de professores que ensinavam alunos de diferentes

classes e idades. Uma das medidas foi a redugdo do tempo de estadia dos alunos na escola, passando dos 6
para 4 ou 3 horas por dia. A explosdo tornava dificil a gestdo de uma rede muito dispersa e pouca

racionalizada,
(Machel, Graca, 1979,p.14).

Uma das consequéncias dessa medida foi, por vezes, aparecerem ao mesmo tempo numa escola
inspetores vindos da provincia e do ministério com o mesmo mandato. Igualmente, a
centralizagdo contribuiu para reduzir a iniciativa popular de construir as suas proprias escolas € o

nivelamento top-base.

Para uma maior eficacia na administra¢ao e na fiscalizagao das escolas primarias que estivessem
num raio de 15 km sdo fundidas em zonas de influéncia pedagogica (ZIP), estas ocupam-se
principalmente de questdes administrativas locais como sendo os saldrios e a distribuicdo do
material educacional, coordenacao na realizagdo dos exames nacionais, levantamento estatistico,

etc.

No geral, com 5 anos os alunos eram matriculados na pré-primdria, cuja frequéncia era apenas de
um ano, esta foi transformada em 1? classe depois de 1983. Na pré-primaria procura-se através
de jogos criativos ensinar as criangas a articular-se em portugués. Os exames sao realizados em
cada ano. Devido a explosao escolar na maioria das escolas leciona-se em dois turnos, o turno da
manha das 7 as 11 e 30 e o da tarde das 13 as 17 horas, num total de 25 horas por semana, (

Castiano, et. al, 2005).

Uma das conquistas do sistema educativo no periodo descrito (1975-1982) foi a massificacdo do
ensino do acesso a escola, fatos que muitos paises africanos apds a sua independéncia ainda nao
tinham conseguido na mesma medida em que Mocambique fez. Pela primeira vez, a escola
estava aberta ndo so para criancas em idade escolar mas também para adultos e a populagao

analfabeta.
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As oportunidades educativas foram acompanhadas por algumas mudangas qualitativas que
visavam superar a educacao colonial. A nacionalizagdao do ensino, a renovagao dos programas de
ensino, introdu¢do de novas disciplinas, a concecdo de uma nova politica de formacdo de

professores foram alguns dos passos que complementaram as conquistas na ordem quantitativa.

Apesar disso, nem tudo, nesse periodo, foram conquistas pois, embora tenha havido consideravel
aumento de ingresso na escola, a pretensdao de universalizar o nivel basico esteve longe de se
concretizar. Para isso, ndo bastava aumentar o numero de escolas e formar mais professores.
Pois, a maioria das criancas em Mogambique vivem dispersas em zonas rurais, situagdo que
complica toda e qualquer planificacdo no sentido de aumentar a rede escolar ¢ de matricular
todas as criancas em idade escolar. Para reduzir a dispersdo da rede escolar, algumas medidas
foram tomadas como a constru¢do de aldeias comunais, onde se pensava criar condigdes para
alargar os servigos sociais. Esta medida ndo encontrou aceitagdo na populagdo porque muitas das
vezes as pessoas foram forgcadas a abandonar as suas zonas de residéncia para irem se fixar em

zonas onde ndo existia minimas condigdes para continuarem com as atividades normais.

Outro aspeto ¢ dos professores existentes nao estarem familiarizados com o curriculo a ser
implementado, pois a transformagdo dos contetidos ndo se refletia, algumas vezes na formacao
de professores, (Johnston, 1989). E interessante, desde ja, sublinhar que este aspeto da falta de
fiabiliza¢do a apropriagdo do curriculo por parte dos professores persiste em todas as reformas

curriculares.

Uma das questdes que perdura no debate sobre a educagdo em Mogambique € a alta percentagem
de desisténcias e de reprovagdes. O alto indice de desisténcias deve-se as calamidades naturais e
a guerra. Os indices de reprovagdes resultam de, (MINED, 1984,p.9) “fraca formacao de
professores, a lingua portuguesa como Unica lingua de ensino, falta de adequagdo dos contetudos

de ensino a realidade social dos alunos, falta de materiais de ensino”.

E interessante sublinhar que os fatores aqui indicados continuam, infelizmente, a serem os
mesmos que em grande medida contribuiram para as desisténcias e ineficiéncia do sistema

educativo Mog¢ambicano.
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3.6.3.1 O Sistema Nacional de Educacao

O objetivo central da criagdo do Novo Sistema de Educacao foi a criagdo do Homem Novo. “A
elaboracdo do Sistema Nacional de Educag¢do materializa uma diretiva do III Congresso do
partido Frelimo, que tragou orientagdes para se criar um sistema que corresponde as exigéncias
de uma sociedade socialista”, (Machel, 1981,p.17). Um sistema que colocasse a ciéncia, a
técnica e a cultura ao alcance e ao servigo das largas massas populares, articulando se com as
exigéncias do desenvolvimento econdmico, social e cultural. Para isso, em 1980, divulgou-se o
Plano Prospetivo Indicativo (PPI), como o plano de ajuste da situagdo econdmica e de
modernizacdo da sociedade. Com ele, “criou-se a ilusdo de se vencer o subdesenvolvimento
numa década e o sucesso da educagao resultar do rapido desenvolvimento econémico”, (Mazula,

1995,p.170).

Nesta fase destaca-se a deficiente articulagdo entre os niveis de ensino, a rede escolar distorcida
inviabilizando a escolaridade obrigatoria. A educacdo devia criar uma rede escolar mais
adequada e eficaz garantindo-se a concretizacdo da escolaridade obrigatéria, estratégia

fundamental para erradica¢do do analfabetismo.

No que toca a0 Homem Novo, ndo existia, na Frelimo, uma visao unificada, pois no relatorio do
IIT Congresso da Frelimo, proferindo um discurso Sérgio Viera traca a evolu¢do do homem em
quatro estadios: “o homem feudal, o homem burgués, o homem colonizado ¢ 0 novo homem
revolucionario”, (Graga, 2005,p.238). Analisando essa abordagem verifica-se que, na verdade, a
historia da sociedade humana ndo inicia com o sistema feudal e, igualmente, o homem burgués
inicia na fase feudal e se consolida na fase da expansdo e colonizacdo. Por isso, em termos

historicos ndo existe uma periodizagao idéntica a esta.

Continuando, o autor que temos vindo a citar, sintetiza o Homem Novo nas seguintes palavras:

O homem Novo ¢ um processo. Mas ¢ um processo que conduz a qualquer coisa. Quando falamos do
Homem Novo, estamos a falar do Homem Comunista, estamos a falar do Homem que vai aparecer na
sociedade comunista. E o homem liberto de todos os condicionalismos que noés vivemos, liberto das
necessidades materiais. NOs ainda estamos na pré-historia como diz Marx.

E evidente, neste discurso, a ambiguidade e o intelectualismo da teoria e consequentemente o seu
distanciamento relativamente a audiéncia. Verifica-se que foi idealizado um homem despido das

raizes culturais do povo mog¢ambicano. Foi projetado um homem idealizado com os principios
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tedricos do comunismo e de se ter imaginado que esse objetivo seria alcangado a curto espacgo de

tempo.

Contrariando o posicionamento de viera, Machel (1981,p.20), entende que o Homem Novo ¢
“homem livre do obscurantismo, da supersti¢do e da mentalidade burguesa. Homem que assume
novos valores da unidade nacional, do amor a patria, da igualdade de direitos e deveres entre o

homem e a mulher, que desenvolve o gosto pelo trabalho, pela vida coletiva”.

A limita¢do essencial da doutrina de formag¢ao do Homem Novo, foi de ter concebido um sistema
de valores na base de contra valores que nao queria desenvolver, como o caso de valores que
eram sequelas do colonialismo e da sociedade tradicional. Apesar dos esforcos feitos para
edificar um sistema de valores positivos que estivessem no substrato do ato educativo esses

foram adotados dos paises socialistas mais do que de uma reflexdo enddgena, (Castiano, et. al.

2005).

Ao projetar-se 0 Novo Sistema de Educagdo defendia-se que cada sociedade organizasse o seu
sistema de educagdo e instrugdo para veicular as experiéncias € os seus conhecimentos as novas
geracdes com a finalidade de manter e desenvolver as suas estruturas econdmicas, sociais, 0s

seus valores € a sua cultura.

Para conceber o Sistema Nacional de Educacdo era fundamental o diagnostico da situacao
educacional anterior que permitiu constatar que a maior parte da populagdo esteve submetida a
educacdo tradicional que forjou os seus valores. Neste tipo de educagdo a supersticdo tomou o
lugar da ciéncia e a tradi¢do era um dogma. A educagdo colonial caraterizou-se pela existéncia
de dois sistemas distintos e discriminatdrios, com fungdes sociais distintas e estruturas proprias.

Um ensino para indigenas e o outro para a populacdo branca e assimilados, (Machel, 1981).

Igualmente, constatou-se que o anterior sistema nao funcionava como um sistema, pois, cada
elemento ou componente funcionava independentemente do outro. Por isso, que o Sistema
Nacional de Educacdo foi concebido como um sistema que funcionasse de forma coordenada,
fazendo com que fosse um sistema coordenado, articulado cuja organizagdo resultasse da

interacao dinamica e reciproca dos seus componentes.
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Na base das constatagdes acima indicadas o SNE deveria permitir uma saida dos utentes para o
mercado de trabalho a 4 niveis: elementar, basico, médio e universitario, quer dizer, devia
articular todos os niveis de ensino independentemente dos ramos e niveis (Goméz, 1999). Ha
monopolio total do Estado sobre a educagdo. A educacao ¢ declarada um dever e um direito de
todos os cidadaos, que infelizmente até algumas criangas nao chegaram de gozar. O ensino
primario subdivide-se em EP1 (1% a 5% classe) € EP2 (6" e 7%), para faixa etaria dos 7 aos14 anos

(Castiano, et. al.2005).

Para o alcance dos propositos pretendidos, devia-se garantir escolaridade obrigatéria de criangas
com 6 ¢ 7 anos de idade. A escolaridade obrigatéria permite a aquisicdo de uma educacio de
base, adequada as necessidades da sociedade e ao meio em que as criangas se inserem. Mas esse

proposito ficou condicionado pela falta de professores e pela fraca rede escolar, (Goméz, 1999)

Neste sentido, era importante garantir-se a formacdo de professores, a disponibilizacdo de
recursos financeiros e desenvolver o movimento de consciencializagdo e responsabilidade dos
pais e da familia sobre o que é educago e sua importancia, como forma de garantir que todas as
criangas ingressem na escola na devida idade e ndo abandonem antes de terem terminado as 7°

classes do Ensino Primario, (Machel, 1981).

Na realidade, o SNE foi introduzido, em 1983 até 1987 de forma gradual, na perspetiva de
eliminar o analfabetismo e introduzir a escolarizag@o universal e obrigatéria e a intensifica¢do de
uma formagdo técnica de quadros para o aparelho de Estado. O alcance desse objetivo foi
limitado na propria lei, que no art. 47 atribui ao Conselho de Ministros o poder de determinar o
ritmo de implementagdo da escolaridade obrigatdria que estaria dependente do desenvolvimento
economico, da socializacdo e da capacidade da rede escolar. Deste modo, o alcance da
escolaridade obrigatério ndo resulta do direito a educagdo, proclamado na constitui¢gdo e na

propria lei do SNE, mas da criagdo das condi¢des materiais pelo plano de desenvolvimento

economico, (Goméz, 1999).

Apesar de ndo terem existido condi¢cdes para implementar a escolaridade obrigatoria, foi
prolongada de 4 para 7 anos. A explicagdo para esta condi¢do estd no fato do grande
voluntarismo que envolveu a elaboracdo do SNE e a convic¢do de que o Plano Perspetivo

Indicativo resolveria, em poucos anos, as limitagdes estruturais para a sua implementagdo. A
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implementa¢ao do SNE foi caraterizado por um processo pouco democratico tanto na elaboracao
como na implementagdo dos programas. Implementar o SNE sem que tivesse havido um debate
alargado envolvendo os professores prova a tendéncia centralizadora e tecnicista do curriculo.
Esse aspeto fez com que parte dos professores envolvidos na elabora¢do se achassem superiores

em relagdao aos implementadores, (Johnstone, 1989).

Ocorre observar a este proposito que, infelizmente, a centralizagao das reformas curriculares
numa estrutura central (técnica) sem o envolvimento da base (professores, encarregados de
educacdo) para a conce¢do e implementagdo continua a marcar de forma negativa o sistema

educativo mogambicano.

A falta do livro do aluno e de orientagdes para o professor era considerada uma das principais
causas do fracasso escolar. Os manuais dos professores deviam ser o mais detalhado possivel. A
justificacdo era de que havia défice de formacdo dos professores. Falando especificamente dos

manuais, Goméz (1999,p.338), sublinha que:

Os manuais foram uma faca de dois gumes, pois provocaram no professor duas atitudes: por um lado os
manuais eram de grande ajuda, porque dariam seguranca no seu trabalho, por outro lado, devido ao grande
detalhamento de orientacdes, muitas vezes era dificil segui-las. Essa dificuldade tinha a sua origem no facto
dos técnicos a partir de um gabinete prever as condigdes de trabalho existentes nas escolas.

Falando, igualmente, das dificuldades que marcaram o langcamento do SNE, Castiano (et. al,
2005,p.81) sublinha que o relatorio do MINED em 1991 refere que “o sistema funcionou em 1/3
de escolas. Na maioria das provincias a introdugdo foi simplesmente interrompida ou as medidas
foram parcialmente implementadas. A Ttnica unidade administrativa que conseguiu a
implementagado foi a cidade de Maputo™. Por isso, a ideia de fazer passar pelo sistema toda uma
geragdo que no fim comungasse uma ideologia ficou ameagada pelo simples fato de que metade
de criancas ndo puderam ir a escola. Se tivermos em conta o nimero reduzido de escolas que
realmente foram atingidas pelo novo sistema, logo teremos uma quantidade muito reduzida de

alunos que passaram pelo sistema.

Segundo o MINED (1991) s6 1/5 do material necessario foi distribuido pelas escolas do EP1.
Entre as dificuldades se indica a guerra, a falta de vontade dos comerciantes em distribuir o
material gratuito (acabando poros vender), a falta de capacidade de compra dos pais fiz com que
a maioria das criangas nao tivesse material escolar necessdrio para frequentar a escola em

condi¢des minimas requeridas para o sucesso escolar.
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Ainda sobre as dificuldades Goméz (1999) refere que a formagao dos professores primarios nao
foi reformulada em fun¢dao das mudancgas introduzidas no SNE, havendo falta de articulacao
entre objetivos, conteudos e métodos de ensino concebidos. Nas escolas urbanas havia
superlotagdo das turmas que levou a existéncia de trés turnos. Nas zonas rurais muitas escolas
nao dispunham de salas de aulas, ocasionando que os alunos recebessem aulas na intempérie,
quando as metodologias se destinavam ao ensino em salas fechadas. Havia ainda dificeis
condicdes de trabalho dos professores: “falta de material didatico, elevado nimero de alunos por
professor, sobrecarga dos professores, que para melhorar o saldrio sdo obrigados a trabalhar em
dois turnos, isolamento para a maioria dos professores, fazendo com que ficassem pelo caminho

a compreensao, a curiosidade e o gosto pela aprendizagem” (Golias, 1999,p.78).

Por isso, os alunos apresentavam dificuldades de aprendizagem nas diversas disciplinas e nao
conseguiam interpretar os textos. Algumas disciplinas como educagdo politicas, trabalhos
manuais, ¢ educacdo fisica foram abandonadas, quer por falta de professores quer por falta de

espaco para integra-los, (Castiano, et. al. 2005).

No geral, o SNE foi introduzido num periodo muito conturbado, caracterizado por grandes
caréncias fundamentais, pela destruicdo material, cultural e psicolégica de milhdes de
mocambicanos, a guerra civil que fez com que cerca de 2.900 escolas do EP1 ficassem fechadas
entre 1982 e 1987, (Mazula, 1995). Segundo a UNUMOZ, (1993,p.1), “cerca de 808.000 alunos
e 12500 professores do EP1 foram afetadosdiretamente pela guerra, sofrendo assaltos diretos,

alguns foram obrigados a percorrer longas distancias transportando o material bélico”.

Para aumentar os lugares nas escolas o MINED introduziu trés turnos* por dia nas cidades e
vilas onde havia uma relativa seguranca e para onde afluiam populacdes fugindo da guerra. Esta
medida aumentou a carga dos professores e da utilizagdo das instalagdes e materiais escolares e

deteriorou as condi¢des de aprendizagem em geral, (Goméz, 1999).

3.6.3.2 Reforma do Sistema Nacional Educacao

Mocambique aderiu as instituicOes financeiras em Setembro de 1984. Isto acontece devido a

crise econdmica que o pais experimentou nos principios da década de 1980. Mogambique

2 A existéncia de trés turnos diarios nas escolas urbanas e suburbanas continua em vigor até a0 momento atual.
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aplicou exemplarmente as san¢des contra a Rodésia do Sul (Zimbabwe) decretadas pelas Nagoes
Unidas. Assim o porto da Beira deixou de se desenvolver. Desta medida, Mocambique acumulou
prejuizos de cerca de 15 bilides de dolares de 1976 até 1980, aumentando a divida externa de

Mogambique até ser insuportavel, (Castiano, et. al, 2005).

No mesmo periodo, precisamente, no decurso da década de 1980 para além da guerra civil que
destruiu consideravelmente as infraestruturas sociais, houve seca prolongada que vai afetar na
producdo de matérias-primas para a exportacdo na maioria dos paises africanos. Igualmente, no
mesmo periodo os paises consumidores de matérias-primas africanas decidiram unilateralmente

baixar o prego de compra de matérias-primas.

Os trés fatores acima indicados contribuiram negativamente para a balanca comercial de
Mocambique e, para suprir o défice a unica alternativa era aderir-se aos fundos do Fundo
Monetario Internacional (FMI) e Banco Mundial (BM). Uma das condigdes que os paises
requerentes do fundo deviam satisfazer era introduzir a economia de mercado e o

multipartidarismo.

Foi neste sentido que comega uma série de reformas politicas com a introdugdo da nova
constitui¢do de 1990 que introduz o sistema multipartidario e em Maio de 1992 o parlamento
aprova a lei 6/92 sobre o sistema de educacdo em Mogambique que revogou a lei de 1983. No
geral, essa lei retira do sistema educativo as expressdes ideoldgicas como educacao socialista, o

Homem Novo. Os objetivos do sistema passaram a ser formulados numa linguagem neutra.

Mesmo assim, a educacao continua a ser considerada direito e dever de todos os mogambicanos.
Aqui, usa-se uma linguagem cuidadosa, ja que se fala de uma introdugao gradual da escolaridade

obrigatdria.

O mais importante no sistema educativo, nesta fase, “foi o facto das diferencas sociais terem
atingido o sistema educativo, pelo aparecimento das escolas privadas. As elites econdmicas e
politicas comegam a buscar o seu espago onde garantir a continuidade do poder pelos seus filhos

e parentes”( Castiano, et. al. 2005,p.86).

Neste periodo, aumentaram os niveis de corrup¢do nas escolas, com a permissao oficial de aulas

de recuperagdo concedidas na base do Decreto lei n 11/90 de Junho de 1990, a pratica de aulas
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particulares aumentou os niveis de corrup¢ao, dado que s6 os alunos que pagam ou participam na

explicacdo estavam em condi¢des de passar de classe, (Castiano, et. al. 2005,p.89).

As autoridades administrativas e escolares tanto do MINED, mostram-se incapazes de controlar
este fendmeno, pois eles também se veem obrigados a aceitar uma segunda opg¢do, muitos deles
davam aulas no curso noturno em escolas que de dia, na qualidade de funcionarios deviam
inspecionar. Aparecia assim, uma situagdo de dependéncia mutua entre funciondrios das
reparticoes de controlo e inspe¢do escolar e os funciondrios e professores na escola, o que
dificultou a abordagem do fendomeno corrup¢ao nas escolas. Na cidade de Maputo onde ha

registo de estatisticas cerca de 90 % de professores eram explicadores (Castiano, et.al, 2005).

A desvalorizagdo da moeda nacional e o corte or¢camental para o setor de educagdao foram as
consequéncias que se apresentavam mais visiveis, como resultado da adesao de Mocambique, a
partir de 1987, ao programa de reajustamento estrutural, a justificagdo para isso foi de pretender

estabilizar a economia mogambicana que estava em queda livre. (Marshall, 1992, pp8-16).

Os cortes orgamentais obrigaram as escolas a restringirem os seus gastos na reparagdo de
edificios e na compra de material basico para as salas de aulas. No setor da educacdo foram
privatizados a produgdo, distribui¢do e comercializa¢do do livro escolar, (DINAME) que criou
sucursais nas trés regides de Mocambique e contactou os armazenistas para revenderem o livro a
15% do valor vendido pela DINAME, os retalhistas podiam vender a 30% do preco, (akesson,
1992). Este fator influenciou a capacidade de compra de material escolar por parte dos pais
fazendo com que parte significativa dos alunos ndo tenham o material escolar necessario para

frequentar a escola o que influenciou na qualidade de ensino.

A incapacidade financeira do Estado fez com que se reconhecesse que o objetivo de garantir o
acesso a educacdo a todos, ndo deveria ser tratado como se fosse um objetivo a curto prazo, pois

cresce a consciéncia que ¢ de longo prazo.

A educagdo passou a dar maior prioridade no investimento para a educagdo basica, em parte
como consequéncia da Conferéncia Mundial de Educacdo em Jomtiem na Tailandia, em que a
UNESCO defendeu mundialmente a educagdo bésica para todos. Assim, diversas organizacgdes
internacionais (PNUD, UNICEF, ASDI e BM) comecaram a pressionar Mocambique para deixar

de priorizar o ensino superior € passasse a concentrar-se no ensino basico, (Castiano, et.al, 2005).
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Por exemplo: “ A UEM com 2000 estudantes recebia 34% do or¢amento da educa¢ido enquanto o
ensino técnico profissional com 39 mil estudantes recebia 16%, igualmente o ensino basico
coml.4 milhdes de alunos recebia o mesmo valor”, (Castiano, et. al, 2005,p.105). Esta situacao
deveria mudar tanto que a Conferéncia de Jomterm recomendou as organizagdes doadoras para

que apoiassem paises com programas solidos na area de educagao basica.

Foi assim, que o governo mog¢ambicano com a colaboragdo da UNICEF em 1992, concebeu o
Plano Nacional do Ensino Bésico, sob o titulo Educagao Basica: uma estratégia que nasce.

O plano de agao educagdo para todos foi discutido em seminario organizado em Maputo. Os
debates concentram-se na estrutura, curriculo e métodos e conclui-se que a centralizagao
excessiva do sistema administrativo na educagdo poderia contribuir para emperrar as iniciativas
locais. A conclusdo foi de sugerir a descentralizagdo. Quanto ao programa sugere-se a introducgao
de aulas integradas ao invés de disciplinas isoladas, esta introdu¢do deveria ser acompanhada de

uma formacao de professores, (idem).

Na realidade, no sistema educativo mogambicano ndo podemos falar de autonomia total, pois, as
agéncias que operam massivamente em Mog¢ambique determinam em grande medida, a agenda
politica no campo da educagdo. “O facto de ter se constatado no MINED um manuscrito do SNE
escrito em alemao, com semelhangas em termos de estrutura, principios e substrato filosofico
sustenta a afirmacdo”, (idm, p.112). Porém a partir de 1990, aumentou o niimero e o peso das
organizagdes internacionais do Ocidente na ajuda ao setor de educagdo. Igualmente, por via de
acessoria técnica, as organizagdes internacionais tem um impacto consideravel na formulacao de

politicas educativas.
3.6.4. Consideracoes finais da Educacio Basica no contexto mocambicano

Como ja tivemos a ocasido de referir, ao longo desse capitulo, que a educagdo basica congrega
tudo o que uma pessoa necessita ndo s6 para sobreviver, mas também para poder exercer em
pleno os seus diversos direitos, como ainda para desenvolver as capacidades de tomar decisdes
auténomas e, sobre tudo, para poder continuar a estudar de forma auténoma ao longo da vida. No
caso de Mogambique, a sintese em torno desse nivel de ensino segue a abordagem historica que

ja tivemos a oportunidade de apresentar.
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Por motivos historicos, ligadas a colonizagdo, ndo se pode falar da educacdo basica em
Mocambique sem estabelecer a ligacdo com a historia da presenga portuguesa em Mocambique.
Nesse ponto de vista, a emergéncia da escola de massas em Portugal tem sido caraterizada pela
precocidade. Nos paises precoces a criagdo visou responder as sucessivas derrotas ou ineficiéncia
de politicas de industrializacdo ou de tentativa de levar o pais a uma posicdo proeminente no

contexto das relagcdes mundiais, (Fernandes, 2011).

Quando se refere da escola de massas, esta-se a falar da intervencdo do Estado na educacao
escolar, tornando-a obrigatdria, universal, laica e gratuita, envolvendo processos variados de

declaracdo de interesse pelo campo escolar, financiamento, supervisao e defini¢ao de curriculos.

No periodo colonial a educacao basica oferecida aos mogambicanos era sectdria e discriminatoria
na base da cor da pele, por proporcionar uma educagdo basica elementar virada para o dominio
de trabalhos manuais para a maioria dos negros e uma educacdo de qualidade para a minoria
branca ¢ assimilada. Por causa desse caracter discriminatério, na altura da independéncia

nacional, o indice de analfabetismo atingia mais de 90% da populagao.

Desde 1930 até a independéncia de Mogambique em 1975, o sistema educativo colonial foi
objeto de varias reformas. Porém, nenhuma delas mudou substancialmente a sua natureza
discriminatoria. A propria abolicdo legislativa da distingdo entre escola para brancos e escola
para pretos de 1964, contemporanea a uma série de outras iniciativas destinadas a melhorar a
imagem da colonizagdo portuguesa, quer no interior quer no exterior do pais, para contrabalangar
a influéncia ideologica dos movimentos de libertagdo nacional incipientes e as criticas expressas

pelas Nacdes Unidas, era apenas uma mudanca de fachada ou melhor, cosméticas.

A funda¢do da FRELIMO, o inicio da luta de libertagdo nacional € o consequente aparecimento
das zonas libertadas a partir de 1965, abriu uma nova péagina no processo da educacdo basica ao
providenciar o acesso, sem descriminac¢do, a educacdo basica a maioria das criangas nas zonas
libertadas e na Tanzania. A visdo da FRELIMO sobre a educacdo era de se lhe dar maior
importancia, porque ela era considerada essencial para o desenvolvimento da luta, visto que o
empenhamento e apoio da populacdo aumentava na medida em que crescia a compreensdo da
situagdo, em segundo lugar um futuro Mocambique independente teria a necessidade de cidadaos

educados que seriam guias na via do desenvolvimento.
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No geral, a falta de recursos materiais € humanos fez com que o grau de ensino providenciado,
durante a luta de libertagdo nacional, ndo passasse de rudimentar. A necessidade de garantir a
autossuficiéncia alimentar e a autodefesa as escolas fez com que os alunos partilhassem as aulas

teoricas com a producao de culturas alimentares e instrugdo basica militar.

Depois da proclamacdo da independéncia nacional em 1975, surgiu a oportunidade para
implementagao da experiéncia educativa vivida nas zonas libertadas ¢ na Tanzania. A educagao
basica passou a ser um direito para todos os cidadaos mogambicanos. Para a concretizagao desse
objetivo fez-se a nacionalizacdo da educacdo e alteragdo dos contetidos de ensino, com maior

destaque para as disciplinas de Historia e Geografia.

Uma caracteristica fundamental da educagdo bdasica nesta fase, foi o aumento significativo dos
ingressos escolares, gracas ao trabalho de mobilizagdo que criou o maior envolvimento da
populagdo na matricula dos seus filhos ¢ na construgdo de escolas nos locais onde eram

inexistentes.

Para garantir a melhor gestdo do sistema educativo e a materializacdo das decisdoes do III
Congresso da Frelimo foi projetado e implementado o Sistema Nacional de Educacdo em 1983
que tinha como finalidade a formag¢dao do Homem Novo. A escolaridade obrigatoria e gratuita foi
estendida de 4 para 7 anos. Alguns dos objetivos que nortearam o SNE ficaram ofuscados por

causa das diversas insuficiéncias, a guerra civil e as calamidades naturais.

E, para fazer, face a crise econdmica que vinha assolando o pais, Mogambique aderiu aos fundos
do FMI/BM que, para tal, foi obrigatorio introduzir algumas reformas que tiveram impacto
significativo no sistema educativo porque era necessario adequar o SNE a essa nova conjuntura
sociopolitica. Uma das alteragdes significativas foi a autorizag¢do da iniciativa privada para o
ensino que antes era o0 monopolio do Estado. A entrada da iniciativa privada no ensino criou a
situacdo de assimetria educacional, na medida em que a maioria dos alunos continuou a estudar
em condi¢gdes precarias comparando com a minoria pertencente a classe média e alta da
sociedade mogambicana que passou a estudar nas escolas privadas que possuem as melhores

condi¢des materiais e humanas.

Igualmente, aderéncia de Mogambique aos fundos do FMI/BM implicou ao pais estar em

sintonia com os discursos que, a nivel mundial, defendem a prioridade de educacdo basica de
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qualidade para todos. E, naturalmente, diversos organismos mundiais estdo virados para apoiar
iniciativas que promovam a educacdao basica de qualidade para todos. Esse fato explica a
preocupacdo da maioria dos paises em adequar os curriculos as exigéncias desses organismos

doadores.

E nesse sentido que, atualmente, o termo basico pretende sublinhar que ndo é s6 com a formagao
escolar primaria que se podem cobrir as necessidades basicas de aprendizagem. Aquilo que se
pode considerar de necessidades basicas para um individuo estende-se ao longo de toda a vida,
por isso, a implementagdo da educagdo basica para todos precisaria de reformas educativas mais
alargadas que pudessem viabilizar o refor¢o do papel da familia e das comunidades na satisfacao

das necessidades basicas de aprendizagem.

A reforma que introduziu o novo curriculo do ensino bésico, em vigor, foi acompanhada pela
conotagdo de relevancia do curriculo o que traduz na inventariagdo de elementos culturais,
econdémicos, naturais, sociais que o aluno deve aprender, particularmente no ambito da
implementag¢do do curriculo local. O alvo principal, passou a ser a criang¢a, havendo pouco

campo para atender as necessidades basicas da juventude e dos adultos.

Por outro lado, os esquemas montados para a formacao de professores ndo equacionaram € nem
esgotaram as implicagdes da viragem da educacdo para as necessidades basicas. Por
constrangimento de tempo e de orgamentos, as a¢des de formagdo de professores na base do
novo curriculo para o ensino basico em Mogambique passaram a ser uma serie de informagdes
sobre as inovagdes do curriculo assim como a distribuicdo e leitura de alguns documentos

considerados instrumentos importantes para o ensino.

As limitagdes orgamentais fazem com que a educacao bésica de 7 anos seja encarada como o teto
e ndo como a base, pois, quando se acabou de se desenhar o curriculo para o ensino bésico,
outros niveis, particularmente o secundario, cairam no esquecimento, em termos de pensar o

sistema na sua globalidade.

Na realidade, na fase atual, a educacdo bdsica, em Mocambique, enfrenta grandes desafios
relacionados com o cumprimento integral do artigo 26 da Declaracao universal dos direitos do
Homem e Cidadao, que defende que “toda a pessoa tem direito a educacao. A educacdo deve ser

gratuita, pelo menos a correspondente ao ensino primario fundamental.” “ela deve visar a plena
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expansao da personalidade humana e reforco dos direitos do homem e das liberdade
fundamentais e favorecer a compreensao, a tolerancia e a amizade entre todas as nagdes e todos

0s grupos raciais ou religiosos.
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CAPITULO IV: EDUCACAO PARA A CIDADANIA

Vivemos num mundo em mudanga acelerada. E, ao mesmo tempo que as grandes questdes da
atualidade se vao tornando mais complexas e o futuro mais imprevisivel, aumenta a percentagem
de populagdo que vive abaixo do nivel de pobreza, os direitos humanos fundamentais sao
violados constantemente, a resolu¢ao dos problemas ambientais ndo tem tido o empenho da
maioria dos responsaveis politicos, regista-se uma crescente indiferenga das populagdes perante
os processos de decisdo politica e, simultaneamente, um aumento da violéncia religiosa e de

manifestagdes xendfobas e racistas.

Nas palavras de Roldao (1999), a escola pela sua natureza institucional foi sempre acometida
fungdes de educagdo para a cidadania através da instrugdo e acesso a cultura letrada, da
disciplina e da hierarquiza¢dao de fungdes com base no ensino explicito e implicito de valores.
Apesar disso, ndo tem sabido dar resposta as novas solicitagcdes da sociedade, marginalizando no
processo educativo uma camada significativa de jovens incapazes de se reverem nos modelos

tradicionais e massificados de ensino.

O capitulo possui duas partes complementares, na primeira discutem-se as concegdes da
cidadania, as teorias e termina com a problematica da educagdo para a cidadania. A segunda e
ultima parte analisa o percurso da educacdo para a cidadania em Mogambique at¢ ao momento

atual.

4.1Concecdes sobre a Cidadania

Em termos etimologicos a palavra "Cidadania" tem origem no latim civitas, que significa
“cidade”. Como condi¢do legal, designa um estatuto de pertenca de um individuo a uma

comunidade politicamente articulada e que lhe atribui um conjunto de direitos e obrigacdes.

Os conceitos de cidadania e de cidaddo tém a sua origem na Grécia Antiga constituindo parte

fundamental da nossa civilizagao.

43 . . L. . . .
Em Atenas™, onde mais se desenvolveram os conceitos e a pratica da cidadania e da democracia,

existia, contudo, uma distin¢do entre o conceito de cidaddo (aquele que participava nas decisdes

* Foi uma das duas Cidades-Estado mais importantes, da antiga Grécia
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da vida da Cidade-Estado) e o individuo (aquele que obedece apenas as leis), sendo os cidadaos
uma minoria que ndo excedia os 10% da populagdo total, (Pereira, 1997), ndo tendo, portanto, a
grande maioria da populacdo quaisquer direitos civis. Efetivamente, as mulheres, os estrangeiros
e os escravos ndo tinham direito a voto ou a participar nas decisdes da polis.“Nos tempos
modernos, o sentido evoluiu e a palavra cidadao designa uma pessoa considerada como pessoa

civica”, (Perrenoud, 2002,p.19).

Da leitura historica da Grécia, o que se retém de mais importante, do ponto de vista da educacao
e cidadania, ¢ que ser cidaddo constituiu um estatuto ao qual estavam associados direitos e
deveres, definidos no ambito de uma na¢do como organizagao da vida comum; para ser cidadao,
nesse sentido, era preciso conhecer a constituicdo, as leis, as institui¢des. Para respeita-las, era
preciso ainda aderir aos valores e as convicgdes em que se fundamentavam. Assim, a cidadania
ndo era uma obrigagdo. Podia-se viver sem ser cidaddo, sendo este o estatuto mais cobicado.
Herdamos a cidadania de uma época em que nao se concebia que todos fossem cidaddos. A
democracia antiga limitava-se ao circulo restrito dos cidaddos, ninguém desejava amplid-lo por

uma preocupacao de igualdade, (ibid).

A cidadania tem, assim, “desde a sua origem uma logica que reside na participacdo ativa na
comunidade politica (...), logica que tem servido de matriz a todas as concec¢des de cidadania
mas que foi progressivamente modificada e/ou enviesada, ao longo dos tempos», (Santos,

2005,p. 26).

A alteracdo do conceito de cidaddo, no sentido de incluir toda a populagdo, surge muito mais
tarde, com as Revolucoes americana*’ e francesa®. Atonica da Revolucgao francesa «liberdade,
igualdade, fraternidade» expressa o eclodir de uma nova perspetiva filosofica, acerca do ser
humano e do seu papel na sociedade, que reivindica direitos que protejam o individuo em relagdao

ao Estado e aos atos dos outros, (Miranda, 2009,p.20).

A Revolucdo Francesa mudou completamente os termos do problema ao pretender transformar
cada um em cidadao integral. Desde entdo, ndo ¢ mais um privilégio ou uma verdadeira escolha. A

* No contexto da Revolugdo Americana, em 1776, o congresso de Filadélfia promulgou as palavras com que inicia
a declaragdo de independéncia da América referindo que todos os homens foram criados iguais, t€ém direitos
inaliendveis, como seja a vida, a liberdade e a busca de felicidade.

* Defendeu a igualdade de todos os Homens perante a lei, consequentemente, as transformagdes sociais resultantes
desse periodo historico permitiram a elaboragdo da Declaragdo Universal dos Direitos do Homem e do Cidadao,
proclamada na Assembleia Nacional Francesa em 26 de Agosto de 1789.
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cidadania ¢ outorgada automaticamente na idade da "maioridade civil", inicialmente aos homens
au-toctones, depois as mulheres e aos residentes, com uma tendéncia ao rebaixamento da idade
limite, ( Perrenoud, 2002,p.20).

Na realidade, pode se considerar a Revolugdo Francesa como um periodo dureo que evidenciou o
valor da cidadania, ndo s6 pela sua importancia em Franga, mas também pelas forcas da reacdo
desencadeadas com impacto para a populacdo em geral, sobretudo, pelo surgimento de uma

concecao universalista de cidadania.

Assistimos, por isso, nos séculos XVIII e XIX, ao aparecimento daquilo a que hoje chamamos os
direitos de primeira geracdo (a consagracdo da liberdade, o respeito pela lei, o sufragio
universal...), que estdo na origem da democracia parlamentar. Estes direitos, de primeira
geracdo, sdo estabelecidos em 1789 pela Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidadao,

(Miranda, 2009).

O século XX foi marcado pelas divergéncias entre o liberalismo, o comunitarismo e o

republicanismo civico relativamente ao conceito de cidadania, (Sacristan, 2003).

A cidadania liberal ¢ resultante de uma filosofia individualista em que os direitos individuais sao
inaliendveis e os deveres sao reduzidos ao minimo. Segundo essa tradi¢ao a cidadania ¢ definida
como um conjunto de direitos individuais e a posse destes direitos traduz a autonomia individual.
A énfase que a cidadania liberal coloca na autonomia individual opde-se a nog¢do de uma

cidadania comunitaria, (Esteves,2010).

Assim, os direitos civis individuais adquirem uma grande importancia enquanto os direitos
sociais e de participagdo se desvanecem configurando, d4 énfase na vida privada, uma sociedade
cujos membros carecem de um forte sentido de comunidade, (Carvalho, Sousa &
Pintassilgo,2005). Desse modo, pedir aos cidaddos para participarem na vida publica ¢ uma
intromissdo no livre arbitrio dos individuos. Por isso, consideram os liberais, apenas como
deveres do cidaddo respeitar a liberdade dos outros e pagar impostos com as restrigdes que
advém da nao-aceitacao da fungao social do Estado, (Miranda, 2009,p.22).

De acordo com a tradigdo liberal, que assenta no individualismo e no papel passivo do cidaddo, «uma

institui¢do publica como a escola [ndo] pode interferir nos valores individuais [e] o Estado deve manter a

neutralidade (...) entre as diversas concepgdes de vida». Nesta perspectiva a Educacdo para a Cidadania

assume um caracter minimalista limitando-se ao campo da Educag@o Civica: o conhecimento de factos,
conceitos, teorias, (Bolivar, 2005,p.40).
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Na realidade, o liberalismo considera a cidadania o conjunto de direitos individuais que
consubstanciam a autonomia individual. Neste sentido, os direitos individuais sdo vistos como
sendo inalienaveis e protetores de interferéncia sobre o individuo, enquanto os direitos sociais

sdo encarados como restri¢des a liberdade e como reforcadores do poder do Estado.

O comunitarismo enraiza-se na concecdo cldssica de cidadania que dd maior relevancia a
coletividade do que ao individuo, considerando que a entidade coletiva tem direitos
prevalecentes em relacdo aos do individuo, (Sacristan, 2003). Nessa perspetiva, considera-se que
se deve partir do reconhecimento do cardter multicultural das sociedades atuais que geram a
coexisténcia de diferentes identidades culturais, base da atuagdo do cidadao, (Miranda, 2009).
Com efeito, o comunitarismo enfatiza as obrigagdes na medida em que a boa sociedade ¢
construida através do suporte mutuo e de agdo do grupo, e ndo de escolha atomista e da liberdade

individual, (Carvalho, et. al, 2005).

O republicanismo consiste numa espécie de sintese entre a perspetiva liberal e comunitaria ao
conciliar a universalidade do dominio publico da cidadania com a particularidade do interesse
privado. A tnica forma de conciliar direitos e deveres, ¢ construir uma abordagem mais holistica
de cidadania, e ver direitos e deveres ndo como opostos, mas sim como complementares. Isto
significa que o contetido da cidadania pode ser analisado no contexto em que deveres e direitos
sao praticados. Esta ideia de uma cidadania holistica ¢ assim fundamental e a unica forma de
ultrapassar as dicotomias do liberalismo, (Esteves, 2010). Neste sentido, a liberdade individual
estd fortemente dependente da capacitacdo dos cidaddos para a participagdo consciente e critica
na vida da sociedade, garantindo assim a defesa dos direitos fundamentais, (Carvalho,et.

al.,2005).

Efetivamente, para se ser um bom cidaddo ndo basta a provisao de capacidades cognitivas e de
informacao, pois deve-se contemplar a “interiorizagdo de valores associados a liberdade
individual e ao respeito pelos outros”, o desenvolvimento de ‘“atitudes que traduzam um
comportamento social esclarecido e interveniente”, (Roldao, 1992, p. 105), de se atender as
“disposi¢des para agir”’, (Menezes, 2002, p. 18), configurando desse modo o espetro amplo da

moralidade onde assenta a educagdo do carater.
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Apos a segunda Guerra Mundial, o conceito de cidadania assume uma nova perspetiva, passando
o Estado a ser visto como um prestador de servigos, garantindo novos direitos ao cidadao. Com o
desenvolvimento do chamado Estado Providéncia, surgem os direitos de segunda geragdo que
procuram “responder a assimetrias sociais, econdmicas e politicas”, (Santos, 2005,p. 34),

reconhecidos em 1948 pela Declaragao Universal dos Direitos Humanos.

Ja em 1955,as Nagdes Unidas afirmavam que “todos os direitos devem ser desenvolvidos e
protegidos, pois, na auséncia dos direitos econdmicos, sociais e culturais, os direitos civis e
politicos correm o risco de ser puramente nominais, assim como na auséncia dos direitos civis e
politicos, os direitos econdémicos, sociais e culturais ndo podem ser garantidos por muito tempo”,

(ONU A/2929, 1 de Julho de 1955).

O esfor¢o de aprofundamento dos direitos humanos levou a ONU a aprovar em 1996 o Pacto
Internacional dos Direitos Econdmicos, Sociais ¢ Culturais ¢ o Pacto Internacional dos Direitos
Civis e Politicos. No ano 2000, a ONU aprova a Declaragdo do Milénio onde ¢ reafirmado o
respeito pelos direitos humanos e as liberdades fundamentais, a0 mesmo tempo que se considera
que os valores como a liberdade, a igualdade, a solidariedade, a tolerancia, o respeito pela
Natureza e a responsabilidade comum sao essenciais no século XXI e se decide respeitar e fazer

aplicar integralmente a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, (Miranda, 2009).

O processo de globalizagdo levou a “diversificagdo e ao aprofundamento das relagdes de
interdependéncia entre regides e povos”, (Paixdo, 200,p. 62), e, simultaneamente, a uma
crescente perda de protagonismo do Estado (idem). Este processo, de contornos ainda
indefinidos, d4 origem a um discurso dito pds moderno que vai introduzir os direitos de terceira
geracdo, fundados na solidariedade entre diferentes espagos (escala planetaria) e tempos

(presente e futuro).

Com a globalizagdo, o desenvolvimento de riscos planetdrios torna-se mais possivel. Estes riscos
referem-se aos problemas que nao podem ser geridos por apenas um Estado, como ¢ o caso das
migracdes, doengas infeciosas, crime internacional, poder nuclear e os problemas ecoldgicos. E
por isso que € necessario equacionar uma cidadania global que procure responder aos desafios
ambientais que ultrapassam as fronteiras dos Estados, uma cidadania global que envolva direitos

e responsabilidades, (Carmo, 2014).
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No contexto de globalizacdo a no¢do de cidadania estd a ser substituida pela nogao de direitos
humanos, pois, depois da Segunda Guerra Mundial, existiu uma grande expansdo da lei
internacional. E no que se refere aos direitos humanos, a aprovacdo da Declara¢do dos Direitos
Humanos pelas Na¢des Unidas, foi um passo muito importante. Desde entdo, outras convengoes
que visam aspetos como a censura da tortura, discriminacao de mulheres e criancas e a promog¢ao

dos direitos dos emigrantes, tém sido assinadas pelos varios Estados, (Esteves, 2010).

Falar da cidadania implica reconhecer que os direitos e deveres do cidadao ultrapassam as
fronteiras nacionais. As grandes mudangas que tiveram impacto no significado de cidadania
foram identificadas pelos varios autores, dos quais se destaca a globalizacdo da economia, as
grandes mudangas tecnologicas, os grandes movimentos populacionais e as questdes ambientais.
O conceito de cidadania estd em permanente mudanga numa tentativa de integracao das grandes

questoes referidas.

Segundo Carmo (2014,pp.31e 32), a cidadania evoluiu ao longo dos tempos, partindo da nogao
da cidadania adotada pela Grécia antiga, como estatuto dos que participam na gestdo da
sociedade politicamente organizada. Hoje, o significado do conceito complicou-se, ainda que a

sua designacdo formal se mantenha:

e “O conjunto de direitos e deveres que integrava o conceito de estatuto, deixou de ser fruto
de um mero consenso local para tender a ser globalizado;

e A sociedade politicamente organizada ¢ muito mais complexa, uma vez que integra mais
niveis de organizag¢ao politica, por isso envolve muito mais atores e interagdes;

e A tamanha complexidade exige mais competéncias pessoais e sociais para desempenhar o

papel de cidadao, a nivel do pais e internacional”.

Este fato, tem feito com que alguns autores falem da necessidade do cidaddo cosmopolita ou
mundial, uma vez que o desafio ¢ construir um sistema normativo que integra um conjunto de
direitos basicos e deveres que permita a cada cidadao participar na gestao politica desde o nivel

local até internacional.
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Na realidade, a medida que as sociedades se tornam mais multiculturais, as fronteiras nacionais
se esbatem, os fluxos de pessoas e bens aumentam, as redes de informagdo se intensificam e o
poder assume uma escala transnacional, o conceito de Estado-Nacdo torna-se menos claro
surgindo uma “dimensdo poés-nacional da cidadania que compreende uma cidadania de
proximidade, relacionada com os fendmenos da fragmentagdo ¢ uma cidadania planetaria
relacionada com fendmenos de globalizacao”, (Santos, 2005,p.49). Estas duas dimensdes da
cidadania, s6 aparentemente contraditorias, remetem-nos, respetivamente, para uma maior
responsabilizacdo individual num espago proximo e para uma maior solidariedade a nivel global,

(Miranda, 2009).

O debate em torno do conceito de cidadania envolve ainda, dois aspetos fundamentais: os
conceitos de igualdade e de direitos humanos. A controvérsia gera-se, em torno do conceito de
igualdade uma vez que, perante situagdes claras de discriminagdo econdémica, social, cultural, de
género, etc., o tratamento igual s6 poderad perpetuar as desigualdades. Deste modo, defende-se
uma discriminagdo positiva, o incentivo ao intercdmbio intercultural e a prevengao da

assimilagdo, (Estévao, 20006).

Igualmente, o conceito de direitos humanos tem vindo a sofrer uma evolucdo, sendo que alguns
autores consideram que a globalizagdo deu origem a uma “mercantiliza¢do” dos direitos
humanos, hoje, colocados “ao servigo apenas do beneficio mituo ou do livre jogo dos mercados
financeiros internacionais”, (Estévao, 2006,p. 53), numa perspetiva que se enquadra na corrente
neoliberal e se centra nos direitos de primeira geracdo, relegando para segundo plano, ou
retirando da agenda politica, os direitos econdomicos e sociais, € que enfraquece “os principios
fundadores das sociedades modernas ocidentais — a cidadania, a solidariedade e o0 bem comum”,

(Morgado & Ferreira, 2006,p. 64).

Os conceitos de cidadao e de cidadania sofreram, assim, uma profunda evolucao ao longo do
tempo. Nao s6 porque o proprio termo cidaddo tem vindo a assumir um significado cada vez
mais englobante, abarcando grupos sociais que tradicionalmente se encontravam arredados do
exercicio da cidadania, mas também, porque o papel do cidadao €, atualmente, visto sob uma
nova perspetiva. Em geral, pode-se afirmar que, ao longo do século passado, passdmos de uma

visdo “passiva” da cidadania com énfase nos direitos dos cidaddos, para uma perspetiva que
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enfatiza uma cidadania responsavel e ativa a qual da maior relevancia aos deveres e as

obrigacdes sociais, (Carmo, 2014).

Efetivamente, para assumir plenamente o seu papel, o cidadao terd de adotar uma postura
abrangente, interligando os seus direitos as respetivas obrigacdes, deveres e responsabilidades.
Com o intuito de contribuir para a clarificacdo das responsabilidades humanas, (Silva,
2001,p.40), elaborou uma sintese dessa dimensao que integra as seguintes afirmagdes: «se temos
o direito a vida, temos também a obrigagdo de respeitar a vida; se temos o direito a liberdade,
temos a obrigacdo de respeitar a liberdade dos outros; setemos direito a participar no processo
politico e de eleger os nossos dirigentes, temos a obrigagdo de participar e assegurar que o0s

melhores dirigentes sejam escolhidos”.

Na realidade, a cidadania ¢ atualmente um conceito que envolve varias dimensodes, tem um
caracter multidimensional. Salienta-se o fato de todos os individuos serem considerados cidadaos
e sublinha-se que pelo seu novo sentido passa o usufruto efetivo de novos direitos de

participagdo por toda a populacdo, (Ribeiro, 1990,p.78).

\

De um modo geral, o conceito de cidadania diz respeito a qualidade do cidadao, isto ¢, do
individuo pertencente a um Estado livre, no gozo dos seus direitos civis e politicos e sujeito a
todas as obrigacdes inerentes a essa condicdo. Assim, a cidadania ¢ o vinculo juridico-politico
que, traduzindo a relagdo entre o individuo e o Estado, o constitui perante esse Estado um
conjunto de direitos e obrigacdes, (Figueiredo, 1999). A cidadania ndo ¢ apenas um estatuto
legal, mas também um estilo de vida. E uma condigdo importante de pertenga 4 comunidade e
implica um conjunto de direitos e deveres. E, em alguns paises, os conceitos de cidadania e

nacionalidade ndo se desligam. A cidadania €, assim, concedida aos nacionais identificados com

a determinada entidade territorial, (Estado).

Esteves (2010), considera que a realidade da cidadania tem que passar pela aceitacdo de que os
individuos que pertencem a comunidade estdo dispostos a contribuir para ela. Esta nog¢ao implica
uma integracao de diferentes dimensdes que os conceitos anteriores discutiram: conciliar uma
dimensao mais “racional” em que a sociedade deve ser justa para os membros que a legitimem, e
um lado mais “intimo” representado pelos lagos que formam a identidade dos individuos. Neste

sentido, a cidadania pode ser entendida como sendo um conceito mediador que integra
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exigéncias de justica e o sentimento de pertenca dos seus membros, ou de outro modo, uma
cidadania que acolhe as exigéncias liberais de justica e as exigéncias comunitarias de identidade

e pertenga que, ao todo, se resumem nas exigéncias republicanas.

A relagdo entre nacionalidade e cidadania demonstra que uma democracia saudavel depende
bastante das qualidades e atitudes dos seus cidadaos, do seu sentimento de identidade e da forma
como olham para as vdrias identidades em competicdo, como € o caso da identidade nacional,

étnica e religiosa, (idem).

As reflexdes apresentadas sobre o conceito de cidadania, permitem concluir que se trata de um
conceito em evolugdo, que procura corresponder a um ideal de sociedade que seja capaz de
oferecer os mesmos direitos a todos os seus membros, independentemente das questdes

relacionadas com a nacionalidade.

Em termos mais genéricos a cidadania ¢, sobretudo, uma ideia humanista que consiste em
construir uma sociedade multicultural, unida pelo sentimento de pertencer a uma civilizacao
comum. Ela, cidadania, constitui-se como a esséncia da vida em sociedade, como o conjunto das
acoes que convém a um cidaddo. Por onde se vé que a cidadania ¢, em primeiro lugar, uma
renuncia, a de ter razdo sempre, a de ser todo-poderoso, a renuincia daquele que compreendeu
que, j& que ndo pode estar acima da lei, € interessante exigir o respeito a lei, porque ela o protege
tanto quanto limita a realizagdo de seus projetos, fundamentando-se num calculo a que os bons

sentimentos ndo resistem.

Em termos restritos, a cidadania consistird na participacdo ativa dos cidaddos nas instituigdes
sociais. Na perspetiva do Estado, a cidadania significa lealdade, participagdo e servicos em
beneficio da coletividade. Na perspetiva do individuo, a cidadania traduz-se por liberdade,

autonomia, direito de participag@o e controlo politico dos poderes publicos. (Afonso, 2004,p.43).

A educagdo tem o papel de ajudar a compreender o mundo e o outro, bem como o de cultivar o

sentido de solidariedade, autonomia e responsabilidade, para que cada um se compreenda melhor
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a si mesmo. A educagdo deve, igualmente, assumir a aspiragao de proporcionar a todos os alunos

os meios indispensaveis a uma cidadania democratica, consciente ¢ ativa.

4.2 Teorias de Educacio para a Cidadania

Ao longo do tempo, os educadores tém encarado e valorizado de diferentes modos o conceito e o
modo de lidar com a questdao dos valores no Sistema Educativo. Quando pensaram a Educacao,
autores tao diversos como Sodcrates, Platdo, Dewey, Piaget eKohlberg, consideraram que lhe
cabia o papel de desenvolver dimensdes morais. No entanto, apesar dos valores se manifestarem
explicita ou implicitamente em todos os atos da vida escolar tém, também, surgido vozes que
defendem que a Educacdo para os Valores deve ser feita no seio da familia de modo a preservar a

individualidade e a liberdade de escolha, (Miranda, 2009).

E interessante sublinhar que, apesar deste debate estar relacionado com as teorias de educagio
para a cidadania, estdo presentes as perspetivas liberal e republicanas da cidadania, pois quando
se defende que cabe a escola promover a educacdao para valores nos cidaddos, estamos em
presenca da perspetiva republicana, e quando se atribui apenas a familia a educagdo de valores,

evidencia-se a perspetiva liberal da cidadania.
4. 2.1 Doutrinacio

O doutrinamento ¢ considerado o termo educacional mais vil e negativo, uma tirania sobre a
mente, um dos oito pecados mortais do homem civilizado, (Veiga, 1988), e com o qual os
interventores no seio das comunidades educativas ficam bastante embaracados e desconfortaveis,

(Fonseca, 2009).

O comentario, num tom irénico, concebe-a como “o que ¢ bem” e “o que ¢ mal” (Paixdo, 2000)
ou como alegado “conjunto de comportamentos que se pensa serem virtudes de alguém com
caracter...”, e de ser um modelo do “saco das virtudes” e da “educacdo para a santidade”, onde o
aluno nao vai além do “bom menino”, da “bonita menina”, ou do estddio do “respeito pela lei e
pela ordem”, de acordo com a teoria do desenvolvimento do raciocinio moral de Kohlberg,

(Lourengo, 2002, p. 167).
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O doutrinamento, segundo Snook (1972), compreende trés elementos essenciais: (1) a intencao
de uma escola ou de um professor ¢ fazer com que os alunos acreditem em alguma coisa sem
levar em consideragdo a evidéncia; (2) os métodos de ensino sdo coercivos ou claramente
inapropriados; (3) o resultado de tal educac¢do origina uma mente intolerante e fechada. Em
suma, nao ha qualquer preocupacao em prol do pensamento autdbnomo, em criar condi¢des que

permitam a avalia¢do da “caminhada racional” do proponente, (Veiga, 1988).

O doutrinamento ¢ assim considerado uma pedagogia identificada, ndo pelo conteido que ¢

ensinado, mas pela forma como ¢ ensinado.

Com efeito, expressdes como ensino autoritario, inculcagdo, propaganda, censura, controle da

mente ¢ lavagem cerebral, esta ultima considerada a forma mais severa de doutrinagdo,

encontram-se associadas a tematica.
Apesar das criticas, as civilizagdes transmitem um nucleo sustentadona existéncia de valores
universalizaveis e reversiveis, que ultrapassam as fronteiras culturais, religiosas e socioecondmicas,
constituindo-se assim como um patamar ético minimo, ndo melindrando o pluralismo ¢ a diversidade
cultural e religiosa ndo estando necessariamente ao servico do aparelho ideoldgico de qualquer Estado ou
de qualquer confissdo religiosa. Desse modo, existe a convicgdo, entre os defensores da educagdo para a
cidadania, de que a sabedoria acumulada ao longo dos séculos e a experiéncia vivida concedem aos adultos

direitos e responsabilidades na formag@o moral essencial no ambito dos sistemas educativos, (Afonso,
2009,p. 122).

Roldado, (1992 e 1999) e Santos (2005), referem que a educacdo no ambito da Escola, ao
promover a formagao pessoal, social e moral do individuo, alicer¢ada em quadros de referéncia
consistentes, que chama a si principios inerentes a toda dignidade da pessoa humana, os quais
sdo acolhidos nas constituigdes dos estados democraticos, traduz uma tensdo e um problema

sério.

Roldao (1992, p. 106), especifica de forma interessante essa latente tensdo, mencionando que
esse processo educativo “se desenvolve na fronteira escorregadia entre a doutrinagdo e o respeito
pela livre escolha individual”, devendo existir uma fidelidade intransigente a bussola balizadora
dos direitos humanos os quais privilegiam a defesa da dignidade das pessoas, o direito ao
desenvolvimento da personalidade e o combate a todas as formas de discriminagdo, (Santos,

2005).
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As propostas de concretizagdo da educagcdo moral dos jovens tém sido muito diversificadas,
sendo possivelmente a mais universal a doutrinagdo (educacdo através do exemplo e da

disciplina).

A doutrinacgdo leva os sujeitos a adotar os valores mais tradicionais da sociedade e a rejeitar a
diversidade de opinides. Esta opinido ¢ criticada por aqueles que consideram que uma Educacio
para a Cidadania pro-ativa*, ou seja, que conduza os cidaddos a um maior envolvimento social,
¢ diferente de uma educacdo «doutrinadora pois deve ser baseada num numero limitado de
pressupostos como: a Liberdade, a Tolerancia, o Respeito pela Verdade, a Justi¢a.», (Crick,
1999,p. 343) e tem em vista despoletar o debate de ideias.
Experiéncias, relativamente recentes, de implementagdo de programas e praticas altamente doutrinadoras,
vigentes na maioria dos paises ocidentais até ao final da segunda grande guerra (em Portugal e Espanha até
a década de 70 e nos paises da Europa de Leste até a queda do muro de Berlim) originaram um forte
movimento de reacgdo contra a entdo chamada Educacdo Civica, uma vez que esta se baseava na

interiorizagdo acritica de principios morais e na preocupacdo de promover um respeito incondicional pelas
instituigdes, pelo trabalho, pela familia e pela lei, (Perrenoud, 2002,p. 29).

Aqueles que consideram essencial levar a cabo uma educacdo baseada na inculcagdo de valores
ndo se apercebem que, “nas sociedades atuais, existem poucas conviccdes partilhadas em larga
escala, (...) pois a democracia (...) priva de certezas morais e filosoficas simples, que se possam

considerar evidentes”, (Perrenoud, 2005,p.26).

Em parte, a existéncia de poucas convicgdes partilhadas pelas pessoas, reside no fato de que,
atualmente, os Estados ndao sdo uma ilha e ndo existem meios seguros de controlo dos espiritos e
dos comportamentos dos cidaddos. “ O Papa diz uma coisa e os Catdlicos fazem outra; o chefe
de Estado dirige-se a todos pela televisdo, mas ¢ uma voz entre outras, entre dois comerciais,

concorrendo com um falkshow ou com um jogo em outros canais”, (Perrenoud, 2002,p.22).

De fato, ao longo da sua historia, as comunidades vao construindo um conjunto de valores que
passam de geracdo em geracdao € que, com a passagem do tempo, sdo limados e melhorados,

adequando-se as novas exigéncias sociais. Este patrimdnio cultural, apesar de imperfeito, dado o

46 . , . . . ~ . f1 e
*“ Se o desenvolvimento ¢ mais adequadamente explicado como a incorporagdo de tragos, virtudes e habitos de

comportamento, entdo a inculcagdo e o endoutrinamento podem ser o melhor método educativo. Se o
desenvolvimento é, por contraste, melhor explicado como um processo de constru¢ao de juizos e compreensodes
sobre as relagdes sociais, a sociedade e a cultura, entdo a inculcacdo e o endoutrinamento sdo, simplesmente, a
forma errada de fazer educagdo moral”, ( Menezes, 1998,p.50).
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elevado nimero de «paradoxos e incertezas inerentes a busca da verdade e do bemy, (Cunha,
1993,p. 291), corresponde a uma importante conquista que deve ser preservada e que inclui
valores tdo importantes como a justica, a honestidade, a lealdade, a solidariedade, a verdade, a

tolerancia e o respeito.

Pode-se perfeitamente admitir que a doutrinagdo seja considerada negativa, todavia ja foi
importante em determinada fase do desenvolvimento da sociedade humana. Neste momento, o
mais importante ¢ humanizar os métodos de transmissdo do saber socio-cultural acumulado,
permitindo a critica desse saber, sobretudo, dos que se apropriam do mesmo, na medida em que

todo o ser humano constrdi os seus conceitos e desenvolve os seus proprios valores.

Como resposta as criticas feitas a inculcagdo e endoutrinamento, surgem outras teorias como a de
Raths ou da clarificagdo de valores (que preconiza o relativismo ético) e a de Kohlberg,
cognitivo-desenvolvimentista (que recusa o relativismo ético e defende a existéncia de diferentes
estadios de desenvolvimento moral). Essas duas teorias constituem os proéximos pontos de

debate.

4. 2.2 Clarificacido de Valores

Surgiu com a publicacao, em 1966, de ValuesandTeaching pelos professores de educagdo Louis
Raths, MerrilHarmin e Sidney Simon, (Raths, Harmin& Simon, 1966, cit. por Fonseca,

2012,p.62)

A clarifica¢do dos valores parte do pressuposto de que a escola deve assumir um papel ativo,
mas neutral, no processo da identificacdo pessoal dos valores. Inspirando-se nos modelos
humanistas, a tonica ¢ colocada no processo de valorizacdo como instrumento de autodescoberta,
autorrealizagdo e Auta atualizacdo, (Menezes, 1998). A estratégia desta teoria baseia-se,
principalmente, numa interveng¢ao que nao advogue a preferéncia por contetidos, mas que apoie
os alunos a consciencializar as suas op¢des pessoais, através de uma diversidade de atividades
especificas (jogos de simulagdo, discussdo de temas, entrevistas, hierarquizagdes de valores,
diarios, etc.), no contexto de um grupo. A interacdo entre pares ¢ vista como fundamental neste
processo, donde o professor devera ter um papel, essencialmente, ndo diretivo e facilitador desta
interacdo, ndo participando nas atividades desenvolvidas pelos individuos, nem comentando as

suas afirmacdes, (idem).
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O fundamento principal da clarificagdo de valores ¢ de que as pessoas podem ser ajudadas a
debrucarem-se sobre as questdes de valores e a integrarem as suas escolhas, podendo entdo
continuar a fazer isso pela vida fora, aumentando a sua possibilidade de Auto diregdo

esclarecida”, (Valente, 1992, p. 4).

Em termos gerais ndo trata do ensino de valores, mas de ajudar os alunos a clarificar os seus
proprios valores, as suas ideias e os seus sentimentos. A énfase reside substancialmente no
processo. Cada estudante deve decidir, por e para si proprio, o que ¢ errado e o que € certo, nao
sendo correto emitir qualquer juizo moral em relagdo a diferentes posi¢des. Tendencialmente, o
movimento manifestou uma posi¢do critica em relacdo as abordagens tradicionais de educacao
moral (diretivas e com énfase no contetido), chegando-se mesmo a desejar que os pais parassem

de fomentar a imoralidade da moralidade, (Fonseca, 2010).

Os teoricos da estratégia de clarificacdo de valores (Raths, Harmin e Simon), assumem que todas
as criancas tém valores adequados que podem ser clarificados através da participagdo num
conjunto de atividades facilitadoras da interacdo entre pares que possibilitem a tomada de
consciéncia sobre as opg¢oes individuais. Assim, considera-se que os conflitos de valores “sé
podem ser solucionados pelo recurso a uma decisdo do tipo subjetivo, fundada em critérios
estritamente individuais, invalidando a possibilidade de encontrar solucdes generalizaveis”,
(Branco, 2007,p.212). O professor deve, portanto ter uma posi¢ao neutra ao longo de todo o
processo, sendo apenas um facilitador. A principal critica a esta estratégia prende-se, com o facto
de se considerar que ela promove o relativismo moral, promovendo como unico valor absoluto a
tolerancia, (Miranda, 2009).
Ao defendermos a formagdo integral do ser humano, abarcando valéncias que vdo para além da mera
instru¢do, temos que ter uma ideia clara do que ¢ bom e justo, enfim temos que clarificar, defender e
transmitir valores, ou seja, se os valores fossem relativos, quer dizer se ndo houvesse uma defini¢do
objectiva do que € justo, conveniente, honroso, belo, bom, decente ou vantajoso, ndo haveria maneira de
orientar objectivamente a educagdo. Igualmente, o Professor em acg¢do ¢ permanentemente confrontado
com as suas proprias percepgoes acerca da sociedade, sobre o papel dos cidaddos, sobre a fungdo da Escola
e, mesmo que defenda a neutralidade axioldgica, deixa transparecer os seus valores, a sua propria
percep¢do do bem e do mal. Assim, no decorrer da sua actividade o Professor ndo pode manter-se neutral

pois quando confrontado com os dilemas morais, sociais e politicos expressa sempre os seus valores
(Cabanas, 1988,p.286).

Esta evidente que Cabanas e Figueiredo discordam das principais posi¢des defendidas por esta

teoria, na medida em que a relatividade defendida pode, em certa medida, pér em causa a
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educagdo para a cidadania nos jovens ao permitir a relatividade completa e a neutralidade do

professor.

Na construcao tedrica estes autores propdem um processo assente em trés estagios (escolha,
apreciacdo e acdo), no sentido de equipar os alunos para uma aproximacdo responsavel ao
mundo dos valores. O objetivo ¢ que os alunos se tornem mais conscientes das alternativas e das
suas consequéncias e, finalmente, construam o seu proprio comportamento, pois o0 que se

pretende ¢ uma mudanga de comportamento e nao dos valores, (Menezes, 1998).

No primeiro estagio, naquele onde a escolha preside, os professores encorajam os alunos a
selecionar livremente, perante um conjunto de alternativas propostas e apds uma consideragdo
racional das consequéncias de cada uma. No segundo estdgio, conhecido como apreciagdo, os
alunos sdo levados a elogid-los e afirma-los publicamente, numa dimensdo pedagogica
claramente civica e social. Segundo se constata, os professores ndo devem somente ajudar os
alunos a analisar o assunto, mas contribuir para que tais op¢des possam ser incorporadas num
modelo de vida constituido por um conjunto bésico de valores. E o alvo do terceiro patamar no

processo de valoragao destinado a agdo, (Fonseca, 2003).

A clarificagdo dos valores tem recebido varias criticas. Uma das criticas mais recorrentes € que
os exercicios propostos levam os alunos a pensar que os valores sdo relativos, tornando-se dessa
forma, simplesmente, uma questdo de gosto pessoal. A énfase concedida a esse aspeto € tdo
grande que os sentimentos se confundem com valores. Aceitando a ideia de que ndo existem
respostas certas ou erradas em questdes de moralidade e conduta, os alunos interiorizam que
apenas ¢ suficiente serem claros em relacdo aquilo que sustentam e relacionarem-se com o

mundo de uma forma satisfatoria e inteligente.

Outra das criticas, refere que a metodologia separa os alunos da sabedoria coletiva que a
humanidade consagrou na esfera moral ao longo dos séculos, tratando a crianga como se fosse
um adulto, cujo tnico desafio € apenas clarificar os valores que ja se encontram conhecidos e
percebidos, lesando dessa forma os principios morais e €ticos fundamentais para a manutengao

de um Estado democratico.

Na verdade, Kirschenbaum (2000), e Harmin (1988), dois dos lideres do movimento entre os

anos 60 e os anos 80 do século XX, reconheceram que poderiam e deveriam ter apresentado uma
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abordagem mais compreensiva e equilibrada, contemplando o ensino explicito de valores morais
estruturantes. Nomeadamente, Kirschenbaum reconheceu a séria lacuna da abordagem: assumia
que os valores tradicionais j& estavam garantidos, assumindo que as pessoas tinham dentro de si,
suficiente bondade, compreensdo intuitiva do certo e do errado, equidade, justica e forgca de
caracter. Nessas condi¢des, dada a oportunidade de identificarem os seus sentimentos mais
profundos e cuidadosamente examinar as alternativas, acabariam por fazer escolhas boas e

responsaveis, (Miranda, 2009).

Nao admira que Roldao (1993), advertisse em relagdo aos potenciais efeitos desestruturantes
para os alunos. De facto, a dimensdo da efetividade, fez com que essa abordagem decrescesse no

. N . ~ . 47
que respeita a sua utilizagdo, pelo menos no contexto norte-americano ', (Marques, 1998).

Beane (1990) considera, no entanto, que estas criticas se devem ao fato da clarificacdo de valores
se ter afastado dos seus pressupostos originais, nomeadamente a importincia do pensamento
reflexivo no processo de valoriza¢do: o objetivo inicial era promover a reflexdo critica sobre as
razdes da escolha de determinados valores e sobre as consequéncias dessa op¢ao do ponto de
vista da a¢do do individuo. Mas, a disseminagdo em larga escala desta estratégia pelas escolas
traduziu-se, segundo este autor, num claro afastamento deste racional tedrico em dire¢do a uma

postura de individualismo e de consideravel relativismo ético.

Ocorre observar a este propdsito que apesar das criticas, reconhece-se que a clarificagdo de
valores fez contribuicdes significantes para os esfor¢os globais de restaurar a importancia da
consideragdo dos valores na escola, promovendo o questionamento e exploragdo pessoal em

oposicao a inculcacdo e endotrinamento.

Na realidade, alguns autores do pos-modernismo tém vindo a defender que «ja ndo existem
valores fixos na sociedade; as ideologias tradicionais perderam a sua coeréncia e, em parte, a sua
razdo de ser» (Cunha, 1993,p. 39), esquecendo que as sociedades se fundam num conjunto de

valores historicamente estabelecidos e claramente transversais. Assim, quando se advoga a

YA clarificagdo de valores tornou-se, nos anos 60 ¢ 70, a estratégia central de um conjunto de intervengdes no
contexto escolar, particularmente nos Estados Unidos, relativamente a uma enorme variedade de problemas, desde a
educacdo sexual a prevencdo das drogas. Razdo porque alguns autores, de forma, extrema, responsabilizarem a
clarificagdo de valores por uma vastiddo de problemas sociais como, por exemplo, o aumento do suicidio juvenil,
das gravidezes adolescentes, da delinquéncia juvenil, e da toxicodependéncia. Considerando que essa teoria
desresponsabiliza os pais, a escola e a sociedade, em geral, do processo de transmissdo e socializagdo para os
valores, (Menezes, 1998).
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educagdo em valores, devemos ter presente que, independentemente das praticas utilizadas, o
professor nunca poderd ter uma posi¢ao absolutamente neutra e, também, que nao ¢ possivel a
escola transferir os valores para os estudantes pois «eles constroem os seus conceitos de
significado e desenvolvem os seus proprios valores» (idem,p.40), ou seja, os fatores que
intervém na formagdo do carater incluem, para além da escola, elementos relacionados com a

familia e a sociedade.
4.2.3 Abordagem cognitivo-desenvolvimentista

A abordagem cognitivo-desenvolvimentista da educagdo moral de Lawrence Kohlberg® foi
baseada substancialmente no trabalho pioneiro de Jean Piaget, o qual foi discipulo de Dewey e
Baldwin, tendo concretizado avancos cientificos com rigor empirico, particularmente, no

desenvolvimento moral, (Marques, 1998).

Essa teoria assume um referencial cognitivo-desenvolvimental, partindo do principio que o
individuo constréi ativamente um significado pessoal sobre o que ¢é justo/injusto. O
desenvolvimento moral ¢, assim, um processo de progressiva complexificacdo do raciocinio
subjacente ao juizo sobre o bem e o mal, o justo e o injusto que decorre independentemente da
cultura, segundo uma sequéncia universal e invariante de estadios. Esta progressdao implica uma
maior capacidade de tomada de perspetiva social, uma maior coordenagdo de reciprocidade e
uma maior autonomia. E um percurso do egocentrismo, que passa por uma fase de
sociocentrismo, € evolui para a autonomia e descentragdo na producdo de raciocinio sobre a
justica. Neste processo, o desenvolvimento intelectual ¢ uma condigdo necessdria, mas nao

suficiente, (Menezes, 1998).

4 . . , . . ..
Kohlberg®, ex-investigador de Harvard, contrapondo a tonica demasiado relativista do
movimento da clarificagdo dos valores, concebeu um modelo de desenvolvimento moral com um

cariz cognitivo e desenvolvimentista, articulado em seis estadios sequenciais e cumulativos,

*Menezes (1998) chama a essa teria de discuss@o de dilemas morais em grupo.

49Depois do assassinio de Martin Luther King reagiu desta forma: “ndo sdo as pessoas que pregam o poder ¢ o 6dio
que acabam por ser assassinadas (...) sdo as pessoas que sao demasiado boas para ser tomadas como modelo pelos
outros...” ( Lourengo, 2000, p. 567, cit. por Fonseca, 2012,p.65).
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percorrendo trés niveis que fundamentariam as razdes subjacentes a tomada de uma decisdo,

particularmente, perante dilemas morais, (idem).

Com efeito, segundo essa teoria, o desenvolvimento moral realiza-se ao longo de trés niveis,
perfazendo seis estadios, dois em cada um dos niveis. O segundo estadio, em cada um dos niveis,
¢ sempre mais avancado em termos morais e cognitivamente mais complexo do que o anterior.
Um ponto tedrico fulcral ¢ o reconhecimento de que um ato s6 pode ser considerado moral,
quando sao previamente apuradas as razoes ou motivos que lhe ¢ subjacente. Nesse ambito,
existe a distingdo entre o conteudo e a estrutura do pensamento da pessoa. Conforme Valente
(1992), esclarece, o ponto essencial a ter em consideracdo ndo ¢ a escolha em si, mas a
argumentacio aduzida na escolha, perante o dilema apresentado. Os seis estadios®® englobariam
gradualmente a obediéncia baseada na puni¢do, desenvolvendo-se através do interesse
individual, a procura de aprovagdo grupal e social, o respeito pela autoridade, a observancia
legalista contratual e culminariam na moralidade baseada em principios morais arraigados no

padrdo da justica.

O primeiro dos niveis designa-se como pré-convencional. Neste nivel existe a predominancia dos
acontecimentos exteriores a partir dos quais sdo ditadas as normas. O poder dita a lei e as razdes
de comportamento estdo dependentes dos imperativos de poder, que sdo evitar o castigo e obter o
poder. No segundo nivel, as boas relacdes e a imagem publica sdo as forgas motrizes para se
constituirem valores. E a moralidade da conformidade convencional, onde os individuos ja
interiorizaram as normas € as expetativas sociais, e procuram viver de acordo com o que ¢
socialmente aceite e partilhado. No terceiro e Ultimo nivel proposto, o juizo moral baseia-se em
valores e principios aplicados independentemente do nivel de autoridade e das regras impostas.
Estamos perante um nivel que convoca os principios éticos por exceléncia, que sdo prévios a

propria sociedade, ndo derivando nem do sistema social ou da cultura (Afonso, 2004).

O magistral contributo de Kohlberg, na psicologia da moralidade, revitalizou e alterou a direcao
do campo de estudo da educagdo moral em contexto escolar, (Menezes, 1998). O raciocinio

critico ou uma abordagem cognitiva ao processo de decisdao passou a ser sublinhado na educagao

%A existéncia de trés niveis e seis estadios de raciocinio moral. Os estadios representam formas qualitativamente
diferentes de pensamento sobre a justi¢a, i.e., do sujeito se relacionar com as regras e normas sociais, que se
refletem em modos diferentes de definir o que ¢ justo e injusto, revelando capacidades cada vez mais complexas de
tomada de perspetiva social, (Menezes, 1998).
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moral. A aplicacdo mais direta do seu trabalho ¢ a abordagem via discussdo de dilemas morais,
onde os facilitadores, através da metodologia do questionamento socratico, segundo a tradi¢ao
iluminista e trazendo Kant para a sala de aula, encorajam os alunos a tornarem-se agentes éticos

auténomos, independentes da Familia, da Igreja e do Estado, (Lourengo, 2002).

Globalmente, a avaliacao da eficacia da discussdo de dilemas tem revelado ganhos satisfatérios
na promo¢do das estruturas do desenvolvimento interpessoal e moral, tanto maior quando os
dilemas utilizados sdo reais e a discussao decorre no contexto de grupos naturais, (turma,
familia) (Higgins, 1980).A evolucdo do pensamento de Kohlberg leva-o a considerar que a
educacdo moral deve preocupar-se também com conteudos, particularmente quando decorre num
momento em que o sujeito esta a ser alvo de um processo de socializacdo ativa e ao facto da sua
eficacia ser limitada, nomeadamente no que se refere ao desenvolvimento moral, apenas aos 4

primeiros estadios de desenvolvimento, (Menezes, 1998).

No que concerne as criticas’' feitas, temos em primeiro lugar, o enfoque excessivo em incertezas
ou perplexidades, ao invés de uma moralidade baseada no quotidiano, que apela, em termos de
decisdes morais, para situagdes que nao devem ser feitas ou para aquelas onde o envolvimento ¢
necessario. Outro dos problemas derivado da apresentacdo exclusiva de dilemas, ¢ a possivel
assuncdo pelo estudante de que toda a moralidade ¢ similarmente problemadtica, controversa ou

vaga, (Kilpatrick, 1992).

Igualmente Edelstein (1985), critica, ainda, este tipo de intervengdes porque decorrem
frequentemente em meio escolar. Em sua opinido, a escola funciona segundo um mecanismo de
segmentagdo, tanto ao nivel do saber escolar (que nao tem relacdo com a realidade e a substitui),
como ao nivel da propria dindmica organizacional (que tem regras semelhantes, emergentes de
uma racionalidade de administragdo burocratica, i.e., horarios, notas, ..). A escola ¢, na
perspetiva deste autor, um contexto artificial organizado para a producdo de uma aprendizagem
(0o que ndo ¢ sindénimo de desenvolvimento) que tem pouca correlacio com o vivido;
consequentemente, a escola tem uma baixa capacidade para ajudar a construir modelos da

realidade adequados para a acdo no "mundo real". Por outro lado, no desempenho do seu papel

*'Higgins (1991), revelou na sua investigagio que os professores tinham tendéncia a abandonar a utilizagio da
discussao de dilemas ao fim de algum tempo.
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institucional, os professores tém dificuldade em criar as condi¢des de confianga e mutualidade

necessarias a produ¢do de mudancas.

Em termos de implicagdes, sdo descurados os aspetos intrapsiquicos que lidam com a concegao
de uma boa pessoa e de uma vida boa, ofuscando desse modo a natureza interdependente das trés
componentes da moralidade (raciocinio, sentimento e agdes morais), que devem ser parte da

problematizagao compreensiva do funcionamento moral, (Afonso, 2004).

4.2.4 Comunidade justa

A abordagem da comunidade justa surge na sequéncia da teoria de Kohlberg, com o objetivo de
responder a algumas das suas limita¢cdes, nomeadamente a necessidade de os jovens tomarem
contato com dilemas reais, (Branco, 2007, Menezes, 1998). A intervencao pedagogica baseia-se
no estabelecimento de uma comunidade democratica num determinado contexto social (familia,
escola, etc.), onde todos os membros t€ém os mesmos direitos politicos e onde se faz justica,
segundo regras estabelecidas democraticamente. O pressuposto ¢ que a educagdo para a justica
requer, entdo, que as escolas se tornem mais justas e que os alunos sejam encorajados a assumir

um papel ativo em tornar a escola mais justa.

No contexto de uma comunidade justa®”, que se baseia na igualdade de direitos politicos entre os
individuos, desenvolve-se ndo s6 a capacidade de raciocinar, mas também de agir moralmente,
pois os sujeitos tomam decisdes sobre dilemas e acdes morais, no sentido de garantir a
sobrevivéncia da comunidade, assumem a responsabilidade pelo cumprimento de regras e de
uma disciplina que sdo o resultado da discussdo, raciocinio e argumentagdo sobre a justica, € sdo
confrontados pelos pares e outros membros da comunidade sobre as incongruéncias entre os seus

julgamentos e agoes, (Kohlberg, 1985, cit. por Menezes, 1998).

As vantagens desse modelo residem no fato de que a consideragdo de problemas e situagdes da

vida real, mais eficazes do que a discussdo de dilemas hipotéticos; a énfase na democracia

52Segundo Menezes (1998), as instancias de discussdo e decisdo da comunidade justa sdo: a assembleia comunitaria
(reune todos os membros da comunidade), o comité de agenda (decide sobre os temas a tratar na assembleia geral),
os grupos de aconselhamento (prepara as assembleias comunitérias), o comité de justica ou disciplina e as classes de
discussdo de dilemas morais (toma decisdes para os que violam as regras).
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legitimar que os alunos tomem decisdes autonomamente, sem estarem dependentes de
autoridades exteriores; a pratica do principio segundo, o qual o meio mais eficaz de ensinar
valores democraticos ¢ dar aos alunos a oportunidade de os praticar; e a vivéncia democratica

que pode diminuir o fosso entre as geracdes de adultos e adolescentes.

Nesse processo, o professor ¢ visto como um facilitador do processo de interagdo entre pares
criando condigdes para o desenvolvimento moral, e, simultaneamente, um advogado de
principios morais € democraticos, por isso ¢ suposto que faca op¢des curriculares considerando
os objetivos desenvolvimentais desta estratégia, mas tendo em vista que a educacdo da sala de

aulas ¢ um processo que envolve a cooperagao dos alunos, (Menezes, 1998).

Os resultados da avaliagdo de intervengdes revelam ganhos na promog¢ao do desenvolvimento do
raciocinio moral dos individuos, ganhos significativos na atmosfera moral da escola,
caraterizados por um maior investimento na comunidade e em valores de confianca e interajuda,
pelo sucesso no confronto com problemas de roubo, integragdo racial, baixos niveis de
participagdo e aspiracao académica e uso de alcool e drogas e um aumento na participacdo em

atividades comunitarias fora da escola, (idem).

Efetivamente, apesar dos resultados positivos acima indicados, este modelo teve suas limitagdes
relacionadas com o fato do estadio 5 considerado mais desejavel para uma boa participagdo dos
alunos do ensino secundario, situar-se muito acima dos estdgios atingidos pela maioria dos
alunos. Eis por essa razdo que Cunha (1993) duvida da eficicia da comunidade justa, porque se
os alunos ndo se desenvolverem até ao nivel desejado, tem-se menos auténtica justica, ou quando

se colocar a tarefa acima das possibilidades de execucao do individuo produz desequilibrios.

4.2.5 Formacao de carater

A formacgdo de carater com uma tendéncia forte nos anos 80 ¢ 90 do século passado, considera
que cabe a escola transmitir os valores da sociedade em que vivemos, centrando-se na narrativa
de histérias tradicionais e na heranca cultural. E preciso sublinhar que, na visio dessa teoria,
cabe a escola, num Estado democratico, refletir o funcionamento democratico permitindo a
expressao de todos e investindo na resolugdo de conflitos através da negociagdo, com vista a

criagcdo de consensos; em segundo, porque tem um contato continuo e sistematico com os jovens
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durante um periodo importante do seu desenvolvimento, representando uma excelente ocasiao
para a realizagdo de projetos de transformacao da realidade (saliente-se, a este propdsito, que o
ensino bdsico ¢ obrigatorio, o que acentua a responsabilidade da escola enquanto contexto
virtualmente comum a todos os cidaddos); finalmente, porque ¢é uma organizacio
suficientemente pequena para permitir uma plena participagao de todos os seus membros, ou

seja, para permitir uma verdadeira vivéncia democratica, (Menezes, 1998).

Esta teoria aparece, também, com a designagdo de educagdo para a democracia ou de educacao
para a cidadania, defendendo a inculcacdo de um conjunto de valores, € pode se complementar a
proposta por Kohlberg, (Branco, 2007). Neste contexto, o professor ¢ considerado «um educador

moral, modelo a seguir», (Pedro, 2002,p. 100).

O professor pode, de entre as opgdes estratégicas disponiveis, encontrar um percurso livre e
pessoal que lhe permita desenvolver o seu trabalho — a interiorizagdo de valores — mas, limitado
por duas grandes preocupagoes: evitar a endoutrinacdo e o relativismo moral. Assim, ao tragar
um caminho pedagogico, ¢ necessario entender que o equilibrio se encontra seguramente entre os
dois extremos, ¢ que ndo devemos ter tanto medo da endoutrinagdo que seguimos um “processo
puramente construtivista, isto €, sem referéncia a modelos, a historia, a tradi¢do, a narrativas, a

cultura”, (Cunha, 1993,p.290).

De facto, ao longo da sua histéria, as comunidades vao construindo um conjunto de valores que
passam de geracdo em geracdo e que, com a passagem do tempo, sdo limados e melhorados,
adequando-se as novas exigéncias sociais. Este patrimonio cultural, apesar de imperfeito, dado o
elevado nimero de “paradoxos e incertezas inerentes a busca da verdade e do bem” (idem, p.
291), corresponde a uma importante conquista que deve ser preservada e que inclui valores tao
importantes como a justica, a honestidade, a lealdade, a solidariedade, a verdade, a tolerancia e o

respeito.

Segundo Menezes (1999), a investigacao realizada sugere que a opg¢do por estratégias como a
aprendizagem cooperativa, a participagdo dos alunos na tomada de decisdes face a questdes

relevantes da vida escolar, a organizacao de projetos de acdo comunitaria e a transformacao do
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clima da escola, produz mudangas tanto ao nivel dos processos psicologicos como na qualidade

das suas interagoes, (Miranda, 2009).

Em resumo, pode-se considerar que a andlise das vdrias teorias sobre a educagdo para a
cidadania, permite constatar a diversidade das propostas de intervencdo. Mas, apesar disso, ¢
possivel extrair alguns fatores comuns que ilustram comunalidades, algumas das quais
amplamente reconhecidas pelos varios autores, como seja a necessidade de providenciar
oportunidades de experiéncia pratica, vivéncia ou acdo, com a consequente descrenga em
abordagens meramente retoricas; a participagdo efetiva dos professores, gestores escolares, pais e
comunidades na educacdo moral dos alunos; proporcionar experiéncias de exploragdo do mundo,
nomeadamente através de atividades sistematicas e continuas que envolvam a interacdo com
outros em contextos variados, de modo a permitir o confronto com perspetivas diferenciadas de
si proprio e da realidade, alternativas as que sdo construidas nos ghettos de género, idade, classe

social e etnia, (Menezes, 1998).

Em contraste pode-se, como ¢ evidente, considerar que as divergéncias entre as teorias pode ter
contribuido para muitos dos equivocos, como os que indicamos, quando abordamos a teoria de
clarificagdo de valores. Apesar disso, todas as teorias, no nosso entender, representam um
esfor¢o da academia e da sociedade para encontrar a melhor forma de transmitir aos mais novos
o legado positivo que, ao longo do tempo, a sociedade humana foi acumulando, no sentido de

permitir aos mais novos fazerem o que os mais velhos fazem da melhor maneira.

4.3 Educacio para a Cidadania

Mesmo nas sociedades pré-historicas, de acordo com a investigacao antropoldgica mais recente,
existia uma acdo deliberada e concertada na transmissdo de sistemas que permitissem uma
socializacdo desejavel pela comunidade. Essa preocupagdo, relacionada com a moralidade dos
individuos, foi manifesta nos primeiros filésofos educacionais, onde pontificam Sécrates, Platao
e Aristoteles, e em pessoas como Baron Charles e Montesquieu, que advogaram no século
XVIIL, a necessidade absoluta de zelar pela virtude das pessoas para que o sistema politico

proposto, a Republica, pudesse subsistir, (Afonso, 2004).
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Decorrente da evolugio dos conceitos de cidaddo e de cidadania™, questdes ja debatidas nas
paginas acima, as perspetivas dos educadores sobre o papel da educacdo na formagdo de
cidaddos vao-se alterando. Assim, nas sociedades democraticas, o papel da escola como a
instituicao responsavel pela literacia politica dos cidadaos foi-se progressivamente alargando, ao
longo do século XX**, no sentido de englobar o desenvolvimento de outras dimensdes do

individuo como a responsabilizagcao moral e social e o envolvimento comunitario.

Considerando-se, na perspetiva de uma cidadania ativa, que os cidaddos devem estar preparados
para ver para além dos seus interesses € compromissos e ter uma visdo mais alargada, mais
imparcial, a responsabilidade que a escola deve assumir neste percurso de aprendizagem, tem
que ser claramente estabelecida, de modo a que cada um dos membros da comunidade educativa

assuma o seu papel.

O conceito de educagdo ao longo de toda a vida aparece, pois, como uma das chaves de acesso
ao século XXI. Ultrapassa a distingdo tradicional entre educagao inicial ¢ educa¢ao permanente.
Vem dar resposta ao desafio de um mundo em rapida transformagdo, mas ndo constitui uma
conclusdo inovadora, uma vez que ja anteriores relatorios sobre educacdo, chamaram a atencao
para esta necessidade de um retorno a escola, a fim de se estar preparado para acompanhar a
inovagdo, tanto na vida privada, comunitaria como na vida profissional. E uma exigéncia que
continua valida e que adquiriu, até, mais razdo de ser. E sé ficard satisfeita quando todos

aprendermos a aprender, (Al-Mufti, et.al, 1998).

A Unesco assumiu a educagao para a cidadania como sendo prioritaria ao evocar que a educagao
deve reconstruir-se “como um projeto cidaddo de formacao civica” e que esta educagdo “deve

ocupar um lugar privilegiado no conjunto dos programas” evidenciando o renovado papel da

>Carvalho, et. al, (2005), especifica a evolugdo e a relevancia da educagfo para a cidadania nos seguintes termos:
antes a cidadania era outorgada aos que devam garantia de civismo. Mas, quando se ampliou esse direito as classes
populares e as pessoas nascidas noutros lugares, aparentemente, menos se confia em educacdo familiar. Dai o
desafiode instru¢cdo e de socializagdo que ultrapassam a familia, o que na verdade explica a origem da educagdo
civica confiada a escola.

**Carmo (2014) defende antes do Séc. XX a esperanca de vida a nascenca ndo excedia os 40 anos, por isso 0s
conhecimentos que o individuo assimilasse durante os primeiros 20 anos eram suficientes para enfrentar o resto da
sua existéncia. Mas com as mudangas verificadas depois do Séc XX, nomeadamente o aumento da esperanga de vida
para quase o dobro, criou a necessidade de aprendizagem ao longo de toda a vida.
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escola, enquanto “propedé€utica para a vida civica, para a vida cultural, para a vida social e

familiar”, (Ribeiro, 1990,p. 83).

Compete a escola assegurar uma certa continuidade civilizacional e inverter o processo de perda
de valores ou de intenso relativismo percebido socialmente. Deste ponto de vista, enfatiza-se o
papel da escola na transmissdo de principios orientadores da vida, seja através do refor¢o da
componente ética das disciplinas escolares (ou, em casos extremos, da sua instrumentalizacdo), da
cria¢do de disciplinas especificas ou de coédigos de conduta nas instituigdes educativas (Menezes,
1998,p.13). Hoje a questdo ¢ promover a coexisténcia em uma sociedade de pessoas pertencentes a
diferentes etnias, nacionalidades e culturas, que ndo falam a mesma lingua que ndo t€ém os mesmos
valores ¢ 0os mesmos modos de vida e, ao mesmo tempo, promover o respeito as diferencas,
(Perrenoud, 2002).

Deste modo, torna-se necessario pensar ndo sd nos valores™ que queremos transmitir, mas
também na forma como os transmitimos, tendo bem claro que todos os comportamentos do
professor (como de qualquer individuo) transmitem valores e que o professor ¢ um modelo de
comportamento para os seus alunos. Efetivamente, diversos autores puseram em destaque, o fato
de muitas aprendizagens serem realizadas através da modelagem, pelo que a transmissdo de
valores estd sempre, mesmo que de modo inconsciente, presente em todo o ato educativo. A
eficacia da acdo do professor depende entdo, e antes de mais, das carateristicas do ato
comunicacional que estabelece com os seus alunos onde a autenticidade (concordancia entre
pensamento e acao) e a humildade (tratar os outros com dignidade, atribuir-lhe o “direito de ser”)
assumem um papel primordial, (Pereya, 2004).
As questdes de cidadania tém sido sempre questdes curriculares no sentido de que o curriculo escolar
corporiza aquelas aprendizagens que em cada época se considera que devem ser transmitidos e apropriados
por todos os elementos da sociedade ou aquela parte que tem acesso a educag@o escolar. Nesse sentido, a
escola pela sua natureza institucional, sempre foram cometidas fungdes de educacdo para a cidadania,
Através de instrugdo e acesso a cultura letrada, da disciplina e da hierarquizagdo de fungdes, através do
ensino explicito ou implicito de valores, e de muitos outros modos, a escola forma para a inser¢do na

sociedade. Globalmente todas as formas de operacionalizacao curricular traduzem, uma base conceptual
comum, que aqui se assume como cidadania, (Rolddo, 1999, p.9).

Conscientes que o educador ao estabelecer um ato comunicacional esta, necessariamente a
transmitir as suas crengas € a por em pratica uma série de atitudes que ndo sao neutrais, podemos

afirmar que o Estado (desde que existem escolas publicas) tem sabido encontrar formas de agir

>Menezes (1998) define valores como sendo principios orientadores da vida dos individuos e, portanto, mediadores
da agdo, que se caracterizam por uma relativa centralidade na estrutura de personalidade, mas, adicionalmente,
consideram-se que sdo relativos a varios dominios da existéncia, sendo possivel falar em valores morais ou estéticos,
por exemplo. No entanto, ¢ verdade que a maioria das propostas de intervengdo educativa se centra nos valores
morais.
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sobre a formagao do cidaddo. Na realidade, os curriculos, os programas, as normas de gestao das
escolas, etc., estdo imbuidos de intengdes ideologicas que vao marcar fortemente os catos
educativos. Deste modo, podemos concluir que “é¢ o curriculo que transmite, através de
mensagens explicitas ou implicitas, uma cultura comum ou uma nogdo de cidadania”, (Arthur e
Wright, 2001,p.20), que ¢, depois interpretada pelas escolas e, novamente (re) interpretada por

cada um dos professores na sua a¢ao diaria.

Com a crise da modernidade, tornou-se, para muitos autores, evidente a necessidade de (re)
encontrar bases minimas de entendimento, que possibilitem o didlogo reflexivo assim como o
questionar de comportamentos, atitudes e valores que cada individuo ou grupo social considera

verdades absolutas, (Pereya, 2004).

Em todo o mundo, a educagdo, sob as suas diversas formas, tem por missdo criar, entre as
pessoas, vinculos sociais que tenham a sua origem em referéncias comuns. Os meios utilizados
abrangem as culturas e as circunstancias mais diversas; em todos os casos, a educa¢do tem como

objetivo essencial o desenvolvimento do ser humano na sua dimensao social.

Confrontada com a crise das relagdes sociais, a educagdo deve, pois, assumir a dificil tarefa que
consiste em fazer da diversidade um fator positivo de compreensdao mutua entre individuos e
grupos humanos. A sua maior ambigdo passa a ser: dar a todos 0os meios necessdrios a uma
cidadania consciente e ativa, que s6 pode realizar-se, plenamente, num contexto de sociedades
democraticas, (Al-Malfti, et. al, 1998).
A situag@o actual impde a Escola, diversas responsabilidades que se centram na preparagdo dos jovens para
a vida numa sociedade democratica, numa pratica educativa que conduza ao desenvolvimento de
capacidades, competéncias, atitudes e valores que constituem a base da implicagao civica e da cooperagdo

para um interessecomum. Deseja-se que o sistema educativo contribua para uma melhor interac¢do com o
diferente, com o outro, para uma sociedade mais harmoniosa marcada pela solidariedade e a entreajuda

baseados numa participagio activa nos actos civicos e politicos, (Silva, et al, 2001,p.209).

A educacdo para a cidadania emergiu para fazer face as mudangas ocorridas em varios sectores
da sociedade e, por conseguinte, no sistema educativo. A orientagdo economicista da escola, a
rapida desvalorizagao do diploma oferecido pela escola de massas com um publico heterogéneo
e com as perspetivas futuras e sociais diferentes, a sociedade mutavel, global, individual e social.
O setor politico, incapaz de proteger os cidaddos e de dar respostas capazes, o enfraquecimento

da capacidade socializadora da familia, a pluralidade de ragas, linguas, etnias e culturas
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existentes na escola; sdo alguns dos pontos que se modificaram e que contribuiram para o atual

interesse pela cidadania democratica na esfera educativa, (idem).

Tudo acontece numa familia que ja ndo € o que era: a familia nuclear da sociedade industrial sucedeu um
conjunto heterogéneo de sistemas de convivéncias, com agregados tendencialmente mais pequenos
integrando papeis parentais despadronizados e caracterizados por ligagdes frageis as células de
familiares que lhes deram origem, (Carmo, 2014, p.30).

Efetivamente, a sociedade atual ¢ marcada pela auséncia ou disfuncionalidade de muitas
familias, pelo crescimento da agressividade e pela auséncia de virtudes morais, o que reforca o
papel da escola enquanto instituicdo formadora, atribuindo-lhe finalidades relacionadas com um
conjunto de aspetos que preparam os cidaddos para a vida em comum. Assim, a escola ao
assumir o papel de formar bons cidadaos, tem necessidade de clarificar as opg¢des tomadas

relativamente a utilizacdo de conceitos como os de valores, ética, moral e bem.

Fukuyama (2000), sugeriu que nas ultimas décadas do séc. XX, os alicerces da sociedade
contemporanea foram seriamente danificados por aquilo a que chamou grande ruptura, fendmeno
com efeitos visiveis no crescimento da delinquéncia, na desagregacdo da familia nuclear e no
declinar da confianca. Assim, urge reconstruir a ordem social do Séc.XXI, na base da confianga

entre seres humanos.

A crise social do mundo atual conjuga-se com uma crise moral, e vem acompanhada do desenvolvimento
da violéncia e da criminalidade. A ruptura dos lagos de vizinhanga manifesta-se no aumento dramatico dos
conflitos interétnicos, que parece ser um dos tragos caracteristicos dos finais do século XX.(Al-Mufti, et.al,
1998,p.54)

Como fizemos meng¢do mais acima, nas palavras de Roldao (1999), a escola pela sua natureza
institucional, sempre foi cometida fun¢des de educagdo para a cidadania®®, no sentido de
contribuir para a autoformacao da pessoa (ensinar a assumir a condicdo humana, ensinar a viver)
e ensinar como se tornar cidaddo. Um cidaddo ¢ definido, numa democracia, por sua

solidariedade e responsabilidade em relagdo a sua patria.

Temos clara no¢do de que aprender na cidadania, ndo pode ser a 'fabricacdo' de individuos
socialmente preparados para assumirem mecanicamente as normas, regras € valores da sua

comunidade politica, ndo pode ser simplesmente ensinar preceitos ou codigos rigidos, acabando

®perrenoud (2002) assume que o fracasso escolar ndo ¢ um outro problema, ¢ o cerne do problema da educacio
para a cidadania, pois, embora ndo sejam condigdes suficientes, a apropriagdo de saberes e da escrita e a construgdo

de competéncias de alto nivel sdo condigdes necessarias.
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por cair na doutrinacdo. Bem, pelo contrario, aprender na cidadania deve permitir a criagao de
condigdes favoraveis a construcdo de uma identidade politicamente comprometida com a gestao
de assuntos politicos e privados, fazendo da escola um modelo de pratica democratica, onde se
devem tratar problemas concretos e reais, dando a conhecer a crianga os seus direitos e deveres, e

fazendo-a compreender o alcance da sua participagao e do exercicio da sua liberdade.

A Educacdo para a Cidadania inclui a¢do e podemos afirma-lo, a ativagcdo dos valores e do
carater, sendo observavel através da conduta dos cidaddos. Esta perspetiva implica o
desenvolvimento do conceito do que ¢, e do que deve ser o ser humano, uma dimensao filoséfica

complexa pois combina elementos legais, morais, sociais, politicos e culturais, (Miranda, 2009).

A Educagdo para a Cidadania tem como meta fazer que “as pessoas se considerem cidaddos
cativos, sendo capazes e tendo as ferramentas necessarias para influenciar a vida publica e com
as capacidades criticas para pesar as consequéncias antes de atuarem (...) de modo a torna-los
confiantes para, por si proprios, construirem novas formas de envolvimento e de
acc¢do”,(idem,p.50).
A Educacdo para a Cidadania, tem como finalidade desenvolver competéncias sociais, afectivas e éticas,
que possibilitem a coexisténcia pacifica de cidaddos com perspectivas diferentes. Com a crise da
modernidade, tornou-se, para muitos autores, evidente a necessidade de (re)encontrar bases minimas de

entendimento, que possibilitem o didlogo reflexivo assim como o questionar de comportamentos, atitudes e
valores que cada individuo ou grupo social considera verdades absolutas (Pereyra, 2004, p.50).

Numa época de transi¢ao social, marcada por graves conflitos locais, regionais e internacionais,
pelo aumento dos fundamentalismos e da intolerancia, pela exclusdo social, torna-se ainda mais
importante acordar num conjunto de valores que podemos considerar transversais, os direitos
humanos e, neles, fundar uma politica educativa que contribua para a vitalizacdo da democracia,
fornecendo a todos os cidadaos «referéncias e grelhas de leitura a fim de reforgar as capacidades
de compreensdo e discernimentoy», (Delors, 1996,p.59). Com a Educacdo para a Cidadania,
pretende-se armar o cidaddo das competéncias necessarias para exercer os seus deveres, exigir os

seus direitos e viver em harmonia com os outros.

Figueiredo (1999), atribui a educacdo para a cidadania uma dupla dimensdo: uma vertente

socializadora que visa, essencialmente, proporcionar as criancas € aos jovens ideias sobre as
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regras, valores e saberes da(s) comunidade(s) ajudando-os, assim, a tornarem-se membros dela(s)
e outra vertente que tem como objetivo habilitar os alunos para construirem e assumirem
compromissos sociais, compreendendo que a sua voz e a sua agdo podem ter influéncia no que
acontece consigo mesmo, com 0s outros € com o mundo a sua volta, contribuindo, assim, a

mudanca para melhor.

A educagdo para a cidadania visa desenvolver nos alunos atitudes de: auto estima, respeito
mutuo, solidariedade, aceitacdo e o respeito pelas diferencas, assumir suas responsabilidades, a
apropriacdo de regras de convivéncia, valores fundamentais da vida em sociedade e
competéncias inerentes a conduta democratica, que conduzam a formacgao de cidadaos solidarios,
auténomos, participativos e civicamente responsaveis. Pretende, igualmente, estimular a
participagdo ativa dos alunos na vida da turma e da comunidade em que estdo inseridos, bem
como proporcionar momentos de reflexdo sobre a vida da escola e os principios democraticos

que regem o seu funcionamento.

Embora reconhecendo o fato da escola carregar, naturalmente consigo, uma parte consideravel
da responsabilidade da educagdo para a cidadania, ¢ preciso, contudo, notar que ela ndo ¢ uma
ilha. Na verdade, ¢ preciso lembrar, no entanto, que esta na sociedade, ¢ fruto dela, ¢ de onde
extrai seus recursos, a sua "autonomia relativa" ndo a torna um santuario a margem do mundo,
nem um superego. Nao se pode exigir que ela preserve ou inculque valores que uma parte da

sociedade vilipendia ou s6 respeita da boca para fora, (Perrenoud, 2005).

Na realidade, um sistema educacional ndo pode ser muito mais virtuoso que a sociedade da qual
extrai sua legitimidade e seus recursos. Se nossa sociedade ¢ individualista, se nela todos vivem
fechando os olhos as injusticas do mundo, limitando-se a tirar o corpo fora, € inutil exigir da
escola que professe valores de solidariedade que a sociedade ignora ou escarnece no dia-a-dia em
suas Midias, em sua vida politica, naquilo que se passa nos estadios, nas empresas, nos bairros,

(idem).

Em termos globais, pode afirmar-se que a personalidade de cada um € tanto mais marcada quanto

mais emocionalmente préximos tenham estado os protagonistas € mais precoce tenha sido a
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aprendizagem. Dai a enorme importéncia da familia®’ como incubadora de personalidades o que
em termos de educagdo para a cidadania, coloca desde cedo dois tipos de problemas: por um lado
as proprias familias, cujos adultos muitas vezes vivem num stress quotidiano, tém
frequentemente um desempenho deficiente nessa responsabilidade social; por outro lado o
Estado através de sistema insensato de politicas publicas tem desvalorizado objetivamente este

papel da familia como agéncia socializadora por exceléncia, (Carmo, 2014).

E claro que, em uma sociedade dividida, temos o direito de incitar mais firmemente o sistema
educacional a se situar do lado da cidadania ¢ da comunidade, € ndo do cinismo e do
individualismo, a trabalhar para desenvolver uma identidade e competéncias dos cidaddos. E
neste sentido que o Sistema Educativo deve contribuir para o desenvolvimento de um leque
diversificado de competéncias que conduzam a construgdo de uma consciéncia critica da
realidade social e a uma vivéncia comum harmoniosa, desenvolvendo nos jovens um sentido de
pertenga e o reconhecimento da importancia do contributo de cada individuo para a mudanca da

sua vida e da sociedade.

Evidentemente que, neste percurso de transformagdo de valores e atitudes, o ato educativo deve
suportar-se numa pedagogia construtivista que conduza a uma aprendizagem significativa,
procurar utilizar todos os recursos disponiveis numa logica didatica centrada no aluno e na
pesquisa, dar prioridade ao desenvolvimento de capacidades que conduzam a uma agdo de

participacao social fundamentada.

Sumarizando as tematicas de educagdo para a cidadania, Carmo (2014, pp.38-40), refere que, a
educagdo para a cidadania deve conter duas componentes: desenvolvimento pessoal que inclui a

autonomia e solidariedade e desenvolvimento social, que inclui a diversidade e democracia.

A primeira premissa que fundamenta esta proposta ¢ de que, para ser cidadao € preciso aprender
previamente a ser pessoa, o que implica a necessidade de uma educacdo que promova o seu

desenvolvimento pessoal ou que lhe possibilite:

"Perrenoud (2002) ressalta que ao ndo se levar em conta os limites da educagdo e a variedade de expetativas em
relacdo ao sistema educacional, o hino a cidadania mediante a escolarizagdo ¢ uma dupla hipocrisia, um discurso
oco, uma forma iluséria de se livrar do problema real do vinculo social e do respeito as regras da vida em
comunidade.
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Ser dotado de uma personalidade equilibrada (com o seu potencial pessoal bem
desenvolvido e valores s6lidos que orientem), e capacidade de lideranga sobre si proprio
e sobre os outros, de modo a desempenhar eficazmente os papéis sociais que integram a
sua historia de vida;

Ser solidario, consciente da interdependéncia das geragdes passadas e futuras.
Reconhecer o valor da memoria coletiva, sendo soliddrio com o coletivo com quem
interage, pautando o seu comportamento por praticas orientadas pela nocdo da

sustentabilidade.

A segunda premissa ¢ de que para ser cidaddo ndo basta ser uma pessoa autonoma e solidaria: ¢

preciso aprender a ser socialmente responsavel, o que implica:

Aprender a lidar coma diversidade, relativamente a complexidade do género, um quadro
de igualdade de direitos. Relativamente aos contextos multiculturais, reconhecendo a
diferenca como oportunidade para a reconstru¢cao de uma sociedade de arco-iris, na feliz
designacdo de Desmond Tutu; relativamente a mudanca acelerada sabendo adaptar-se as
mudangas. Relativamente ao didlogointergeracional, saber a aproveitar o potencial de

cada geragdo para a constru¢ao do presente comum e de um futuro melhor;

Aprender a viver numa sociedade democratica com metas consensuais, no quadro normativo dos

direitos humanos e deveres civicos universalmente aceites com métodos eficazes, para construir

a democracia no quotidiano em matéria de comunicagdo, participag@o e representacao.

Em breves palavras, a educagdo para a cidadania insere-se na missdo primaria da sociedade

humana, no sentido de integrar os jovens no legado ético e moral acumulado a geragdes. Para

que essa atividade tenha éxito desejado, exige-se o envolvimento de todos, comegando pela

familia, comunidade indo até a escola. Na verdade, a educacdo para a cidadania ¢ condicdo

fundamental para que a sociedade se torne mais inclusiva e mais democratica, integrando grupos

de cidadaos excluidos e que o regime democratico va sendo sujeito ao escrutinio da populacao, e

corrija as suas imperfei¢des tendo em vista um aprofundamento da democracia.
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4.3 Formas de abordar os conteados de Cidadania no curriculo e no ensino

Num mundo onde os politicos se tornam mais discricionarios, em que as instituigdes basicas
estdo fora do controlo dos cidaddos, onde o aumento da corrup¢do, do consumismo e do
individualismo sd3o bem patentes, o trabalho das escolas torna-se efetivamente importante. A
Educagao para a cidadania transcende a qualidade democratica da organizagdo escolar,
centrando-se em grande medida nas praticas pedagdgicas implementadas nas salas de aula,
nomeadamente através da aprendizagem cooperativa, estratégias de valorizagdo da autonomia

pessoal, para o desenvolvimento da criatividade, (Silva, 2001).

O modelo de educagdo para a cidadania devera ser o mesmo, ainda que com as devidas
adaptagdes a cultura, idade e outras caracteristicas particulares dos aprendentes. Trata-se de
educar para uma cidadania cosmopolita, isto €, para interiorizagdo de um conjunto de direitos e
deveres reconhecidos como legitimos aos aprendentes participarem na constru¢ao da sua histéria

pessoal, e serem sujeitos e empenhados na histdria coletiva.

A educagdo para a cidadania ndo deve ser feita através de aumento de horas de educagdo civica
levando a substituicdo de disciplinas ou horarios sobrecarregados, ou até a formacdo de
professores especializados, mas pelo contrario, deve constituir-se como tarefa de todos os
professores, (Rolddao, 1999).Por outras palavras, o problema das contribuicdes do sistema
educacional a democracia nao serd resolvido com a introdugao na grade horaria de uma ou duas
horas semanais de educacao para a cidadania. Nenhum avango essencial ocorrerd se essa

preocupacao nao for inserida no cerne das disciplinas, de todas as disciplinas, (Perrenoud, 2002).

Efetivamente, a complexidade do conceito de cidadania e os diversos entendimentos que dela se
podem fazer em termos educativos, debate desenvolvido no primeiro ponto deste capitulo,
expressa-se na diversidade de modo de incorporacao curricular e de dimensdes que lhes estdo

associados.,

Rodriques (2006) refere que, do estudo efetuado em 30 paises da Europa participantes da Rede
Eurydice, ano letivo 2004/05, que pretendia estudar as diferentes abordagens nacionais de
educagdo para a cidadania, foram identificadas trés grandes formas de incluir a cidadania no
curriculum educativo, a saber: Pode conceber-se como uma disciplina autobnoma e obrigatdria;

pode ser integrada noutras disciplinas; ou pode ser proposta como uma tematica transversal ao
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curriculum. Segundo o mesmo estudo, no ensino primario prevalecem estas duas ultimas

concegoes e no ensino secundario a tendéncia € optar por criar uma disciplina autonoma.

As respostas as grandes fontes de preocupagdo com a formagdo pessoal e social no contexto
escolar envolvem duas estratégias curriculares principais, a infusdo curricular ¢ a criagdo de
disciplinas especificas, que tém dado origem a quatro modos especificos de operacionalizacdo: a
infusdo ou disseminacdo curricular de valores, de temas transversais e de competéncias
transversais ¢ a criagdo de disciplinas no dominio da ética e da educacdo civica, (Menezes,
1998,p.99).

Relativamente aos modelos em uso, sobretudo, na Europa ¢ preciso chamar atengdo para
aparente contradicdo entre Rodrigues e Menezes, mas no essencial ndo ha contradi¢do se nao
apenas duas maneiras de dizer a mesma coisa com palavras diferentes. E, talvez sublinhar que
Menezes ¢ mais didatica ao frisar que sdo, no essencial, duas estratégias que ddo origem a quatro

modelos especificos de operacionalizagao.

Ocorre observar a este propdsito que os modos de operacionalizar os modelos acima indicados
ndo sdao mutuamente exclusivos, coexistindo com relativa frequéncia num mesmo sistema
educativo. Adicionalmente, convém relembrar que ndo existe uma correspondéncia direta entre
as fontes de preocupagdo identificadas e estes modos de concretizagdo curricular, muito embora
alguns estejam claramente associados, por exemplo: A integracdo transversal’curricular de
valores e a criagdo de disciplinas especificas tendem a ser formas privilegiadas de resolver o
problema da educagdo para os valores, a disseminagdo de temas transversais emerge, geralmente,
da capacitacao para a resolucao de problemas de vida, enquanto a disseminagdo de competéncias
transversais se situa no dominio da educagdo para o desenvolvimento psicologico, (Menezes,

1998).

Decerto modo, o “lugar” ocupado pela Educagdo para a Cidadania no design curricular ¢ um dos
fatores que espelha a importancia atribuida, pelos politicos, a esta matéria.

4.3.1 Existéncia de disciplina autonoma

A criagdo de disciplinas especificas tem sido justificada com base em dois argumentos
principais. O primeiro, reside na afirma¢do da necessidade de um tempo especificamente

dedicado a aprendizagens no dominio da formagdo pessoal e social, que ndo se compadecem

> Menezes (1998) no lugar de abordagem transversal utiliza o termo infusdo curricular.
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com a transversalidade curricular de valores, conhecimentos ou competéncias, ou seja,
reconhece-se a existéncia de contetidos, objetivos e estratégias especificas que exigem um tempo
e um espago proprios. O segundo argumento considera que, em sistemas educativos organizados
por disciplinas do saber, s6 a criacdo de disciplinas especificas permitira a educagdo para a
cidadania ultrapassar um estatuto de menoridade relativamente as outras areas de ensino; por isso
se advoga, muitas vezes, que estas novas disciplinas se devem aproximar o mais possivel das ja
existentes, por exemplo ao nivel dos procedimentos de avaliacdo das aprendizagens junto dos

alunos, (Menezes, 1998).

Nas palavras de Menezes, (1999, p.15), a op¢do de criar uma disciplina especifica pode garantir
que a educagdo civica seja mais do que um parente pobre do curriculo tradicional; por outro lado,
ha relativa imprecisdo na forma como a disseminacdo transversal ¢ concretizada: " Deve-se
ensinar a tolerdncia sem especificar se isto significa reconhecer a disseminagdo étnica e
economica, ensinar competéncias de resolucao de conflitos ou para os alunos aceitarem a cultura
de cada um. Deve-se ensinar a democracia sem dizer se isto significa dar poder de tomada de

decisdo aos alunos ou ensina-los sobre os processos legislativos nacionais".

O formato de disciplina, como espaco curricular proprio, “tendera sempre a produzir um
conjunto de efeitos indesejaveis”, (Roldao 1993, p. 338). A primeira critica decorre de uma
contingéncia propria, relativa ao tempo bastante limitado®® atribuido, & luz da sua pretendida
dindmica, apesar de, haver quem sustente que o espaco curricular proprio asseguraria, mesmo
num periodo semanal reduzido (2 a 3 horas), um “palco” para a sistematizagcdo e integracao

pessoal das diversas experiéncias vivenciadas pelos alunos, (Campos, 1990, p. 24).

Em segundo lugar, existem complexos mecanismos (identificagdo, imitacdo, rejeicao,
reconstru¢do), no processo de interiorizagdo de valores, que ndo sdo plenamente processados,
devido a formalizagdo de uma area curricular, prejudicando o desenvolvimento pessoal e social,

(Roldao, 1992).

**Relativamente ao tempo disponibilizado a essa 4rea disciplinar Menezes (1998) refere, no estudo realizado, que na
maior parte dos paises da Europa o tempo disponibilizado tende a ser de uma hora por semana.
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Acresce-se que existem os defeitos da logica curricular tradicional, a criacdo artificial e
segmentada do saber axioldgico no micro contexto Unico da sala, ndo se articulando com as
demais experiéncias dos alunos na escola e fora dela, a possibilidade para tender para o
moralismo ou para o debate exclusivamente fragmentado e de pendor relativista, e acima de
tudo, aquilo que, no nosso entendimento, constitui um argumento crucial - a auséncia do

envolvimento transversal de todas as outras disciplinas, (Menezes, 1995; Roldao, 1993).

No amago das fragilidades da perspetiva disciplinar, notamos que o esfor¢o para autonomizar a

dimensdo civica da educagdo, tem o latente efeito negativo de afastar as demais disciplinas e

areas do curriculo formal da sua responsabilidade no processo de educagdo para a cidadania. Isso

compete ao professor da disciplina, (Menezes, 1998, p. 32), gerando metaforicamente uma

“escola bipartida”, onde numa das partes temos as areas civicas € morais, expressas de varias
»

formas, e na outra parte, o leque das outras disciplinas, as “formais”, “cada vez mais tecnicizadas

e divorciadas” da preocupagdo formativa, (Roldao, 1992, p. 108).

No entanto, essa metafora, ndo capta a assimetria das duas partes, dado que uma delas constitui-
se como uma infima parcela, considerando toda a panoplia de oportunidades educativas num
estabelecimento de ensino (ndo somente as do ambito do curriculo formal) que sdo assim
potencialmente descuradas e na pratica negligenciadas. Além dessa diferenciagdo ao nivel
curricular, os perigos da desculpabilizagdo, sem lugar para remorsos (Marques, 1998), abrangem
também tudo aquilo que existe na dindmica escolar que ndo ¢ matéria curricular, mas que
efetivamente confere um contributo assinalavel na transmissdo de valores (Roldao, 1993;

Valente, 1992).

Certamente que Perrenoud, (2002) e Rolddo, (1999), sublinham que o problema das
contribuicdes do sistema educacional a democracia nao sera resolvido com a introducao na grade
horéria de uma ou duas horas semanais de educacao para a cidadania. Nenhum avancgo essencial
ocorrera se essa preocupacao nao for inserida no cerne das disciplinas, de todas as disciplinas, ou
seja, deve constituir tarefa de todos os professores; contudo Morin (2003), citando Pascal no Séc.
XVIII, citagdo valida para esse debate dizia: “Nao se pode conhecer as partes sem conhecer o

todo, nem conhecer o todo sem conhecer as partes”.
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4.3.2 Incorporacao noutras disciplinas ou abordagem transversal

A incorporacao curricular da educagdo para a cidadania em algumas disciplinas do curriculo tem
sido, com destaque, para historia e estudos sociais. A associacdo preferencial de dimensdes a
essas duas areas ¢ classica e persistente no ponto de vista dos conteudos estudados. Outras areas

tém sido ciéncias do ambiente ou de estudo do meio, (Menezes, 1998).

Quando se envereda pela abordagem curricular transversal verifica-se que, frequentemente, os
professores relegam as questdes da cidadania para um segundo plano, em favor dos contetdos
especificos da disciplina pelas quais sdo responsaveis, até porque a avaliacdo do seu desempenho

recai, sobretudos, nestes ultimos, (Miranda, 2009).

Se é verdade que existe uma maior sensibilidade da disciplina de Historia® para servir de veiculo
aos valores predominantes num determinado momento historico-social, ¢ também verdade que
outras disciplinas, como a Lingua e Literatura e a Biologia sdo referidas como dando um

contributo fundamental a educagdo para os valores, (Menezes, 1998).

No entanto, embora nalguns casos a infusdo curricular de valores assuma objetivos que
poderiamos designar de endoutrinamento, noutros trata-se de contribuir para o processo de
construcdo pessoal de valores, promovendo a discussdo de temas controversos ou simplesmente
atuais, incluidos nos programas e manuais das disciplinas, mas sem ter a preocupagao de orientar
a discussdao num determinado sentido. Uma questdo, particularmente, controversa na infusao
curricular de valores tem a ver com a definicdo dos contetudos, especialmente quando os valores
referidos nos documentos orientadores da politica educativa sdo frequentemente definidos e

considerados como "universais" ou "partilhados", (idem).

Diniz (1995) no que concerne a implementagcdo da infusdo curricular diz tem revelado a
incapacidade ou, pelo menos, a dificuldade de articular uma vertente formativa com o ensino da
matéria. Esta tensdo entre educacdo e ciéncia surge porque os produtores do conhecimento

cientifico rejeitam a instrumentalizacao deste ao servico de finalidades como a construcao de
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Roldao (1995) sobre a disciplina de Histdria sublinha que constitui uma area curricular particularmente sensivel a
realidade social e politica envolvente e, as mudangas neste campo curricular sdo sempre particularmente
controversas, tém sempre ecos diretos na sociedade e no campo sensivel dos valores.
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quadros integradores da personalidade e a clarificagdo ou assuncao de valores, a consolidacao de

atitudes de autoestima ou de solidariedade ¢ a consciencializagdo civica.

Na mesma linha de pensamento, Menezes (1999) alertou para o fato de disseminagdo da
educagdo para a cidadania por todas as disciplinas, sublinhando s6 a sua dimensao transversal, se
acaba por torna-la realmente invisivel, pois cada um dos responsaveis educativos contara que os

outros a desenvolvam.

Assim, temos uma argumentacdo circular sem aparente solugdo, no que concerne a
responsabilizacdo e sua potencial diluicdo nas praticas dos educadores. Isto €, por um lado, a
Educacdo para a Cidadania ser objeto de tratamento disciplinar, ¢ 6bvia a diluicdo de
responsabilidades, que € por outro lado, exatamente o que se pretende evitar com a perspetiva da

transversalidade.

Na realidade, infusdo curricular exige um cuidadoso planeamento e uma soélida justificagcdo
teorica, fatos nem sempre evidentes na maioria das propostas curriculares o que, na verdade,
concorre para tornar as tais propostas em simples declaracdo de intengdes do curriculo

enunciado, sem qualquer implica¢dao no que acontece no contexto das aulas.
4.3.3 Tematica transversal

A disseminagdo de temas transversais’' nos curriculos escolares, visa garantir a abordagem de
questoes atuais consideradas relevantes para a vida dos jovens, como a sexualidade, a familia, o
trabalho, as profissdes, o consumo, perspetivados com alguma autonomia face ao programa de
cada disciplina. Por isso, os temas transversais apresentam-se muitas vezes como modulos
independentes e relativamente aos quais se produzem materiais de apoio também separados,
(Menezes, 1998). Neste sentido, sdo de facil operacionalizacdo, nao exigindo, muita das vezes,
uma reestruturacao dos curriculos, ou seja, os temas transversais podem ser implementados sem

grandes implica¢des na organizacao disciplinar existente.
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Menezes (1998) salienta que sao uma espécie de rede de seguranga para importantes objetivos educacionais que
ndo sdo ou sdo insuficientemente abordados pelas disciplinas.
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Os elementos transversais t€ém objetivos comuns como a discussdao de valores e crencas, a
promocao de conhecimentos sobre a realidade e sua compreensdo, a énfase em atividades
praticas, na tomada de decisdo e na inter-relacdo do individuo e da comunidade e incluem:
dimensdes transversais que garantam a igualdade de oportunidades para todos os alunos e o
reconhecimento da diversidade; competéncias transversais de comunicagdo, numéricas, de
estudo, de resolucao de problemas, pessoais e sociais € de tecnologia de informagao, (Menezes,

1999).

Relativamente aos temas transversais Morrison (1994), considera que, muito embora tenham um
baixo estatuto, constituem os unicos elementos de transformagdo social num curriculo que,
globalmente, ¢ de natureza reprodutiva e relativamente aos quais os documentos oficiais

apresentam sugestdes em vez de prescrigdes.

Por isso, Arthur e Wright (2001), sublinham que esta op¢ao torna indispensavel uma preparacao
adequada dos professores, por exemplo, relativamente a utilizagao de novos recursos educativos,
a abertura para que os alunos tenham um papel mais ativo nas aulas, reforcando o conceito de
aprender no ato de ensinar, a possibilidade de sacrificar partes do programa em favor de um
papel mais ativo dos alunos e a uma maior interagdo com o meio em que a escola se insere. Por
outro lado, Miranda (2009), acentua a necessidade de as escolas terem, entre os seus quadros,
professores especialistas nestas matérias capazes, por exemplo, de fazer as necessarias
adaptagdes curriculares, de liderar grupos de trabalho e com capacidade de resolugdao de

conflitos.

Sabemos que no regime de complementaridade, a transversalidade pode ser perspetivada como
um complemento (suplemento) da disciplinaridade mas, simultaneamente, a disciplinaridade
legitima-se pela suposta fragilidade intrinseca em matéria civica e moral dos outros ramos de

saber, no plano das praticas.

Menezes (1998), sustenta que embora sejam escassas as avaliagdes dos resultados obtidos junto
dos alunos com a implementagdo dos temas transversais, as estratégias que assentam numa
logica informativa tém sido questionadas, porque ndo ha eficicia demonstrada na ag¢do dos

alunos, pois se os alunos aprendem sobre o problema dos residuos sélidos na sala de aula,
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discutem possiveis solugdes, e depois vao para a cantina onde todos os restos de comida e outros

desperdicios sdo atirados juntamente para o lixo, podem ficar confusos.

Em resumo, pode-se perfeitamente admitir que, a existéncia das varias formas pensadas e
ensaiadas para contribuirem na educagdo para a cidadania dos jovens mostra a relevancia social
deste problema. Mas, apesar disso, convém ressaltar que o mais seguro seria fazer a aplicacao
cruzada das diversas formas acima apresentadas para garantir a eficdcia nos resultados
esperados. E, igualmente, pareceu nos mais seguro, mais confortdvel e menos exigente para a
escola, na falta de recursos, optar pela abordagem disciplinar, pois a grande responsabilidade
afunila-se e resume-se a um espaco, a um professor, a um unico momento semanal,
salvaguardando que as importantes rubricas que a cidadania encerra, além da tonica ética
(democracia, identidade nacional e global, coesdo e diversidade social, participagdo civica e

politica, economia, etc.), sejam do conhecimento, mesmo que superficial, do aluno.

4.4 Papel da escola na educaciio para a Cidadania

Situar o papel da escola® na educagdo para a cidadania, conduz-nos a um debate sempre atual
em torno de contetidos e dos processos tidos como mais adequados para se atingirem os
objetivos desejados e, igualmente, responder a questdo sobre que metodologias e contetidos

devem reger a educacdo para a cidadania.

Sendo tradicionalmente a educacdo para a vida em comum uma fungdo tipica da socializagdo
primaria, o eclipse ou a transformagao progressiva da familia neste final do século XX, abriu um

vazio nesta matéria que a escola se esforga a preencher.

Intencionalmente ou ndo, a escola® tem vindo a estabelecer os parimetros da relagio entre o
sujeito e os outros, suscitando a aprendizagem de valores, regras e normas de conduta inerentes

aos alunos numa cultura democratica. E ideia consensual que a escola deveria, toda ela,

®?A transferéncia para escola de missdes educativas que outras instituicdes desempenharam em outros momentos,
como a familia, a igreja e os diferentes grupos sociais, se deve em parte porque o ingresso dos alunos na institui¢ao
escolar se da cada vez mais cedo e a saida tendem a se retardar, o que implica encarrega-la de uma serie de facetas
que em outros momentos ndo foram considerados, (Sancristan, 2000).

% Sabiamente, Morin (2003) sintetiza que a finalidade de nossa escola ¢ ensinar a repensar o pensamento, a
‘dessaber’ o sabido e a duvidar de sua propria divida; esta ¢ a Unica maneira de comegar a acreditar em alguma
coisa.
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constituir uma comunidade capaz de reproduzir as condigdes da vida social e onde o aluno

aprende a viver em sociedade, vivendo.

Temendo uma crise civilizacional, os estados democraticos defendem a necessidade urgente de
promover uma educacdo para a vida publica, inico meio ao seu alcance para reconstituir a
sociedade contemporanea em torno de conjunto de valores, que transmita uma alma coletiva as

novas geracoes, (Fonseca, 2011).

E questionavel até que ponto, as escolas na sua generalidade, proporcionam o contexto
comunitario desejavel para cada um se reconhecer a si proprio, desde a infancia, como uma

entidade civica.

Naturalmente, a instituicao escolar reduz os seus esfor¢os de educacao civica a uma serie de
fungdes associadas a transmissao de conhecimentos uteis para a vivéncia social, de acordo com
um determinado projeto ideologico. Quando assim acontece, estamos perante uma perspetiva
muito limitada acerca do que se entende e se deseja, através de pratica da educagdo para a
cidadania em contexto escolar.
“A educag¢@o para a cidadania, assim como toda educacdo - diferentemente de um ensino -, passa
por experiéncias de vida e de relagdo com o saber que tém efeitos formativos. Assim como a
lingua, a cidadania se aprende na pratica! Se a escola favorece a aprendizagem da cidadania, a
primeira coisa a fazer, portanto, é tomar possivel e provavel, entre os alunos e os estudantes

universitarios, o exercicio da cidadania, fundamento de uma postura ética e de competéncias
praticas passiveis de serem transpostas ao conjunto da vida social, (Perrenoud, 2002,p.34).

Para educar verdadeiramente para a cidadania, é necessario, de fato, alterar substancialmente
uma parte dos fundamentos escolares instituidos, precisamente: A apropriacao ativa dos saberes
e da razdo critica; a apropriagdo de um minimo de ferramentas provenientes das ciéncias
sociais®; a pratica da democracia e da responsabilidade, por outras palavras, a educagio para a
cidadania e a solidariedade passa por uma imensa democratizagdo da educa¢do escolar, uma
elevacao do nivel de informacao e de reflexdo de todos, quaisquer que sejam a profissao e a

condicdo social em seu horizonte, (Carvalho, et. al, 2005).

64 . . . . .
Existe nos programas escolares um buraco negro: o conhecimento da sociedade, este continua sendo o primo
pobre, ja que a educagdo civica geralmente se limita as institui¢des e aos direitos da pessoa, (Carvalho, et. al, 2005).
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Na verdade, assim como a lingua, a cidadania se aprende na pratica. Se a escola favorece a
aprendizagem da cidadania, a primeira coisa a fazer, portanto, ¢ tornar possivel e praticavel,
entre os alunos, professores e gestores educacionais, o exercicio da cidadania, fundamento de
uma postura ética e de competéncias praticas, passiveis de serem transpostas ao conjunto da vida

social.

Evidentemente, achamos ser incompleto pensar-se na superagdo do défice civico apenas, pela via
cognitiva, através de transmissdo de umas quantas regras de conduta social e do fornecimento
macico de informacdes acerca do sistema politico vigente, da historia das institui¢des, das
figuras que mais se destacaram em defesa dos direitos civicos, sem existir uma pratica desses

valores na escola, (Afonso, 2009).

Nao pondo em causa que haja conhecimentos a adquirir, 0 dominio de fatos e regras, somente,
ndo garante, por si sO, o exercicio de uma cidadania inteligente e ativa. A educagdo para a

cidadania devera consistir em fazer aprender a vida e as coisas com os olhos humanos.

Marques (1998), concluiu com base num estudo qualitativo que o papel da escola se limita a
transmissdo dos conhecimentos académicos, deixando a aprendizagem sobre o exercicio dos

direitos e deveres dos cidadaos para a familia e para a televisao e radio.

Finalmente, parece bem que o papel da escola® na educagio para a cidadania incide na
necessidade dela ser um centro de ensino e, principalmente, de exercicio da democracia. Para tal
a escola deve-se abrir para fazer a autocritica e ser critica. Igualmente, a escola ao assumir o
papel de formar bons cidadaos, tem necessidade de clarificar as op¢des tomadas relativamente a

utilizag¢do de conceitos como os de valores, ética, moral e bem.

4.5 O papel do professor

4

O que ¢ esperado do professor, baseia-se na premissa que o seu impacto moral na vida dos
alunos ¢ potencialmente assinalavel, sendo generalizado o reconhecimento do poder relativo a
influéncia no desenvolvimento do carater. O exemplo ¢ considerado a forma mais dbvia e mais

poderosa de educagdo moral no contexto escolar. Tem sido dito que ndo existe nada com mais

65 . . . e A . - .
Fernandes (2011) sintetiza que as institui¢cdes escolares devem espaco onde se aprende a ser cidaddo e analisar de
forma critica o que acontece na sociedade e criar disposi¢des e atitudes positivas de colaboracdo e de participacao na

resolugdo de problemas colectivos.

195



influéncia, e que seja mais determinante na vida de uma crianca, que o poder moral do exemplo

sereno (Fonseca, 2011).

Os pressupostos que estdo subjacentes a consideragdo do exemplo, como elemento fulcral no
desenvolvimento moral dos alunos contemplam dois polos: Por um lado, o reconhecimento
cientifico de que as pessoas com prestigio e poder (como ¢ o caso dos professores que tém um
controlo imediato na vida dos seus alunos, punem e elogiam, requerem trabalhos académicos e
avaliam os alunos) sdo imitadas por aqueles ao redor (os alunos). Por outro lado, em tultima
analise, a impressdo perene que os alunos ficam, estd associada a pessoa € ndo propriamente

apenas ao agente instrutor e técnico académico (Paixao, 2000).

O professor ¢ assim percecionado pelo aluno mormente nos aspetos nao curriculares. O aluno
testemunha o teor das piadas, das idiossincrasias, dos gestos, da justi¢a ou injustica feita, da
honestidade ou desonestidade evidenciadas, o tratamento com os colegas, a forma de dar a aula,
de lidar com desapontamento, erros ¢ humilhagdo, como perdoa ou ndo, a paciéncia demonstrada

e se fomenta favoritismos, (Fonseca, 2009).

Na realidade, a entrada na escola de alunos com grandes dificuldades no ambiente social e
familiar impde novas tarefas aos professores para as quais eles estdo, muitas vezes, mal
preparados. Para serem eficazes terdo de recorrer a competéncias pedagdgicas muito diversas e a
qualidades humanas como a autoridade, empatia, paciéncia e humildade. O equilibrio entre a
A s NENIT . A s , - 66 .
competéncia na disciplina ensinada e a competéncia pedagodgica™ deve ser cuidadosamente

respeitado, (Al-Mulfti, et. al, 1998).

A educagdo para a cidadania esta associada ao sucesso de qualquer educador e em particular de
qualquer professor. Trata-se de desenvolver estruturas cognitivas e afetivas que permitam ao
individuo raciocinar e sentir, mostrando consideragdo e consciéncia pelos interesses, pela

necessidade e pelos sentimentos dos outros, bem como pelos seus proprios, (Fonseca, 2000).

Evidentemente, ¢ preciso colocar até onde for possivel, o poder de decidir nas maos dos alunos

contribuira para refor¢ar o sentimento de perten¢a, dado a tomada de decisdo implicar o

66 ~ . . o ~ .
O trabalho do professor ndo consiste simplesmente em transmitir informagdes ou conhecimentos, mas em

apresenta-los sob a forma de problemas a resolver, situando-os num contexto e colocando-os em perspectiva de

modo que o aluno possa estabelecer a ligacdo entre a sua solugdo e outras interrogacdes mais abrangentes.
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exercicio de operagdes cognitivas tdo importantes, como a capacidade de escutar, a consideracao
do ponto de vista dos outros, a consideracdo de uma situagdo sob diversos pontos de vista € o

sentido de responsabilidade.

Todos os professores devem ser criativos na produgdo de alunos cidaddos a partir daquilo que
ensinam no dia-a-dia, em todas as disciplinas. Para tal, ¢ necessario que haja um maior
reconhecimento social, académico e profissional dos professores e dos responsaveis pela dire¢ao
e supervisao educativa. Igualmente, na formacao de professores ¢ necessario integrar conteudos
de caracter sociologico, etico-filosofico relativo as psicologias de desenvolvimento social e

moral, (Fonseca, 2012).

O aluno que, para encarar o assunto da moralidade de forma séria tem que, com os seus proprios
olhos, ver adultos vivenciarem a moralidade nas suas proprias vidas. A investigagdo indica que,
quando se ¢ questionado acerca do papel de determinadas pessoas no desenvolvimento moral
pessoal, invariavelmente se alude ao exemplo vivenciado por essas pessoas, enquanto elemento

crucial no processo, (Lickona, 1982).

As estratégias que os professores utilizam quando ensinam disciplinas com conteudos civicos,
sdao importantes, na medida em que tem uma influéncia potencial. Ex: como sdo abordadas as
diferengas étnicas, nacionais ou linguisticas, como lidam os professores com a motivagdo? Como
equilibram os professores os objetivos cognitivos, as atitudes e comportamentos do curriculo da
educagdo civica? Como lidam e incorporam com imagens da cultura civica fora da escola que

podem estar em conflito com o curriculo? (Menezes, 1995).

Os professores sao modelo de cidadanias para os alunos, quer o desejem ou ndo. No entanto, a
formacdo de professores nem sempre aborda as questdes de educagdo para a cidadania

explicitamente, o que ndo garante a materializagdo dessa componente durante as aulas.

Mesmo em paises com longa experiéncia na area de educagdo para a cidadania, “a ideia geral ¢

- e e 67 ~ - o , .
de que a formacao inicial de professores”’ ndo contempla questdes de educagdo civica, mas na

Menezes (,1995, 1998, 1999), assinala, com desagrado, a frequente inexisténcia de formagao dos professores neste
dominio, agravado pela inadequagdo do programa e dos manuais, 0 que gera alguma incerteza na abordagem da
matéria.
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formacao continua tem oferecido cursos neste sentido, embora seja uma area relativamente nova

em Portugal, também nao abundam formadores credenciados”, (Menezes, 1995,p. 40)

Um dos problemas relacionado com as concegdes sobre a cidadania, relaciona-se com a natureza
do objeto de estudo que ndo se encaixa num quadro concetual Gnico e se constroi na confluéncia
de varias areas das ciéncias sociais € humanas. E, lecionar esta area ¢ raramente uma opgao do

professor, decorre da ldgica organizativa da escola

Nio é possivel uma vida sem conflitos, o importante é aprender a resolve-los bem. E, sobretudo,
a auséncia de estratégias positivas de resolugdo dos mesmos que determina que as suas
consequéncias sejam negativas. A educagdo para a cidadania ¢ assim entendida como um veiculo
para a capacitagdo moral. E por isso que Cunha (1993), defendeu que existe um conhecimento
moral que se obtém através da escuta da tradicdo tanto local, como nacional, como universal,

valores estes que foram sendo reconhecidos, confirmados e exaltados.

Isso nos remete na possibilidade do professor ser também um tutor, usando a empatia ¢ o afeto.
E, segundo valente (1992), ¢ importante a existéncia do professor-cidaddo, que ¢ aquele que pela
sua conduta de empenhamento civico exemplar, induz nos alunos uma compressao mais clara do
significado humano e social da instrucao, atualizagdo e desenvolvimento das competéncias de

cidadania.

Perrenoud (2002) defende que os saberes ndo bastam, € preciso aprender a servir-se destes para
afrontar a complexidade do mundo e tomar decisdo, portanto, efetuar a sua mobilizagdo, a sua
transferéncia, a sua contextualizagdo de forma tdo permanente quanto a sua assimilagao. Como
tal, a cidadania ndo pode se resumir num dicionario/glossario em que basta aprender os termos-
chavede AaZ.).

Naturalmente, para os professores conseguirem ensinar/treinar os seus alunos para a
mobilizacao, transferéncia e a contextualizacdo dos conhecimentos ensinados, ¢ fundamental a
utilizagdo de metodologias que possam contribuir nesse sentido. E assim que Silva (2001, p.39)
sustenta que: “os professores sao muito mais do que transmissores de informagao ou engenheiros

sociais; eles sdo exemplos, mentores € amigos especiais’.

A participacao dos professores na procura de formas negociadas de resolucao de conflitos, educa

para a tolerancia e a racionalidade das condutas e para praticas ndo violentas de convivéncias. O

198



exercicio da escuta, por parte do professor, favorece a libertacao da palavra no aluno, o treino da
capacidade de expor e argumentar e, naturalmente, a capacidade de falar de si e de escutar os
outros, a disponibilidade de ouvir os alunos, sdo importantes para os ajudar a construir a sua

identidade nos dominios afetivos, cognitivo e social.

Podemos afirmar que os professores exercem uma profissdo com uma componente artistica,
porque cada aula que dao ndo se assemelha a nenhuma outra, cada turma que ensinam nao se
compara com nenhuma, as respostas de que necessitam ndo se encontram em manuais ou
receitudrios, as situagdes que vivem sdo Unicas e irrepetiveis e, principalmente, porque a forma
como interagem com a ciéncia, a sociedade e os seus valores, podem dar origem a atitudes e

comportamentos muito diversificados nos seus alunos.

Em poucas palavras, a tarefa que cabe ao professor na educacdo para a cidadania, reside na
necessidade de ser exemplo a ser seguido pelos alunos, ser democratico e usar métodos
pedagdgicos ativos. Ou seja, o professor deve-se apresentar como ser humano complexo e como
ator social que encarna interesses, paixoes, duvidas, falhas, contradi¢des, defeitos e virtudes,
engajamentos, ator que se debate, como todo mundo, com o sentido da vida e com as vicissitudes
da condi¢ao humana. O professor ndo deve ser apenas alguém que entra na sala de aulas, pede
siléncio, explica alguma coisa, faz perguntas, corrige exercicios e vai embora, sem que a

conversa jamais se afaste do tema da aula.
4.6 Dimensoes na educacio para a cidadania

A aprendizagem da cidadania ¢ um processo lento e trabalhoso, ndo se trata apenas de fazer
aquisi¢des cognitivas ou adaptar comportamentos. Aprender a ser cidadao implica que se faga
uma apropriagdo de valores, de cddigos e de competéncias inerentes a conduta democratica em
que se fundamenta o exercicio da cidadania. Sendo simultaneamente uma tarefa cognitiva e
socio-afectiva, a cidadania reune varios dominios do desenvolvimento psicoldgico:

Desenvolvimento cognitivo, estético, moral e pro-social, (Afonso, 2004).

Aquisi¢do de conhecimentos tem sido a dimensdao mais presente, no mesmo sublinha-se
conhecimento do funcionamento das democracias e das institui¢des democraticas, 0s processos

politicos, juridicos e financeiros inerentes a este funcionamento, os direitos, as liberdades e
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responsabilidades dos cidadaos e o contexto social onde vivem. Na realidade, torna dificil falar-
se de uma cidadania plena sem as competéncias basicas necessarias para a vida social: saber ler,

escrever e compreender, (Menezes, 1995).

No que toca ao saber ser, valoriza-se a dignidade de todo o ser humano, o respeito, a liberdade, a

solidariedade, a tolerancia, a compreensao ou coragem civica.

Quanto ao saber fazer, sublinha-se a capacidade de resolver os problemas de forma nio violenta;
saber argumentar ¢ defender o respetivo ponto de vista; ser capaz de interpretar os argumentos
alheios, saber reconhecer a aceitar as diferencas, saber fazer escolhas; assumir as
responsabilidades; estabelecer com os outros relagdes construtivas; desenvolver o espirito critico

e a capacidade de relativizar verdades supostamente absurdas.

A educacdo para a cidadania visa possibilitar vivéncias pessoais, emocionais, afetivas e nao
apenas cognitivas. A educagdo para a cidadania deve ser um caminho de aprendizagem do
respeito e da aceitacdo das diferengas, encarando o pluralismo ndo como uma caracteristica da

nossa sociedade mas como algo de bom e de valioso em si mesmo.

A educacdo para a cidadania deve ser alicercada em modelos educativos que estimule o
aperfeigoamento do comportamento humano ao nivel da solidariedade, da justica e de um estilo

da convivéncia que valorize a autonomia na vida da comunidade.

Com a introducdo da Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués definiu-se, em Portugal, na
reforma curricular de 1989, que se lhe seguiu, o papel da escola na formacao da cidadania, que
incluia as dimensdes de educagdo para o consumidor, educagdo sexual, a educacdo ambiental,
educagdo para a participacdo democratica, a prevengao de acidentes. Estes objetivos da educagao
escolar foram designados por formagdo pessoal e social, assumindo como referéncia a teoria do
desenvolvimento moral de Kolhberg que definiu trés principios éticos: Dignidade humana
(expressa por valores como a defesa dos valores civis, igualdade, direito a vida e tolerancia);
reciprocidade (paz, respeito pelos outros, identidade nacional e defesa do ambiente) e justica

(cooperagao, solidariedade), (Menezes, 1995).

De modo geral, “o programa especifico de educagdo civica na area Escola — um tempo

interdisciplinar criado nessa reforma - incluia trés dimensdes inter-relacionadas: a defesa dos
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direitos, deveres e liberdades fundamentais; a organizacao do estado democratico como suporte

desses direitos, deveres e liberdades e a participagcdo na vida democratica”, (idem, p.19).

A estrutura dessa area pretendia promover a aquisi¢ao de conhecimentos que permitissem aos
alunos compreender problemas correntes e, eventualmente, intervir na comunidade. Por ex: da
leitura da Declaragdo dos Direitos do Homem permite aos alunos compreenderem a relevancia
dos direitos humanos nas sociedades modernas e identificar as violacdes desses direitos,
conhecer a organizagao politica do pais permitird uma compreensao mais profunda do papel dos
partidos politicos e das eleicdes democraticas. As estratégias de implementagdo do programa
incluiam o desenvolvimento de véarias atividades enquanto cidaddo na escola e o
desenvolvimento de projetos quer na escola quer na comunidade. Modificacdes curriculares
posteriores vieram a criar outros espagos, nomeadamente em 2001, a area de educagdo civica e a
area de projeto, e atualmente estdo m curso novas propostas de organizagdo neste dominio, ainda

em fase preparatoria.
4.7 Percursos da educacio para a cidadania em Mocambique

Assinalemos, para comecar, que o percurso da educacdo para a cidadania em Mocambique foi
marcado por trés grandes periodos, precisamente: colonial (até 1975), p6s independéncia (1975-

1983) e, finalmente, depois de 2003 (2004 até¢ ao momento atual).

4.7.1 Educacio para a cidadania no periodo colonial

Assinalemos, para comecar, que Mocambique foi colonia portuguesa até 1975, ano em que se
proclamou a independéncia nacional o que, na verdade, explica a similaridade do sistema
educativo, sobretudo, para os que frequentavam o ensino oficial. J4 que para além do ensino

oficial, existia na maioria das colonias, o ensino indigena® que durante o periodo fascista ficou

*Todo o sistema para indigenas foi delineado para produzir nio cidadios mas servos de Portugal, (Mondlane,
1975).
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entregue a Igreja Catélica®. No essencial, este ensino se diferenciava do ensino’’ oficial, por ter

priorizado a aprendizagem da religido’', da lingua, aritmética e de artes e oficios.

Relativamente ao periodo colonial, sobretudo a partir dos anos 30 do Século passado, com a
proclamacdo do Estado Novo, o regime foi-se caracterizando como antiliberal, anti-
individualista, anticomunista e anti pluripartidario, apresentando uma natureza vincadamente
nacionalista e catolica, que perdurou nas suas linhas centrais pelo periodo que durou a ditadura,

(Ménica, 1978).

O sistema educativo durante o Estado Novo encontrava-se fortemente politizado, enveredando
por métodos doutrinadores de cariz religioso, num pano de fundo constitucional que salientava
explicitamente que a formagdo do caracter seria orientada pelos principios da doutrina crista,

(Fonseca, 2012).

O papel conferido a escola portuguesa, durante quase meio século, foi de instrumento ideolégico
que visou inculcar valores (ordem, autoridade, submissdo, devocdo a Patria, respeito pela
hierarquia, conformidade, amor ao trabalho bem feito, asseio), subordinar corpos e disciplinar

consciéncias, (idem).

O ensino obrigatorio era o mais curto da Europa, caracterizando-se pela limitada formacao de
professores, pela selecdo governamental de manuais escolares Uinicos que apresentavam uma
versdo oficial dos acontecimentos e saberes, e os baixos indices de frequéncia apds o ensino
primério, (Menezes, 1998). “A escola servia para inculcar as caracteristicas ndo cognitivas que a

sobrevivéncia do regime exigia”, (Moénica, 1978, p. 311).

Tal formagdo estava assente em premissas inquestionaveis, conforme o proprio Oliveira Salazar

(chefe do governo entre 1932 e 1968) salientava, ao referir que a virtude, a autoridade e Deus

*®0 Estado Novo, institucionalizou a colaborag¢io com a Igreja Catolica, responsabilizando a pelo ensino dos
indigenas, através da Concordata e do Acordo Missionario celebrado entre o Governo Portugués e o Vaticano em
1940 e o Estatuto Missionario em 1941.

"Em torno das metodologias de ensino os professores batiam nas criangas, insultavam nas, faziam nas trabalhar nos
seus campos, ficavam de joelhos, puxavam as orelhas. Quando se visitava uma escola mocambicana no tempo
colonial invariavelmente dois aparelhos de castigos: pau ou chicote e uma palmatoéria, (Johnston, 1989).

10 objetivo do ensino rudimentar era civilizar e nacionalizar o indigena por meio da lingua portuguesa e gradual
compreensdo da doutrina e moral cristd. O elemento novo, moral cristd aparece como um meio civilizador. O canto
coral, aprendizagem de cangdes religiosas, a moral e doutrina cristd, o hino portugués e outras atividades vem

reforgar esta tendéncia nacionalizadora e missionaria, (Goméz, 1999).
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nao deveriam ser questionados, encarando-se a institui¢do Escola como uma sagrada oficina das

almas, (Afonso, 2012).

A infusdao dos valores catdlicos na vivéncia escolar, mediada pela centralidade da agdo do
docente, era manifesta em varios dominios, desde o crucifixo na parede (ladeado pelos retratos
de Salazar e do Chefe de Estado), a oracdo antes e depois das aulas, as frases de foro moral
incorporadas nos livros de leitura), o culto dos herdis e das virtudes cristds, aos manuais

escolares, (Novoa, 1992).

O docente tornava-se um servidor do Estado, um sacerdote da religido educativa, segundo as
imagens alusivas a dependéncia politica e ideoldgica da instancia publica propostas por Novoa
(1992), relegando para segundo plano, se ndo mesmo sacrificando, o desenvolvimento do

espirito critico e a valorizag¢ao da liberdade dos alunos, (Monica, 1978).

Os docentes ndo raras vezes incorreram na manipulagdo, no autoritarismo € num convencimento
acritico desprovido de qualquer base explicativa, (Marques, 1998). A situacdo era globalmente

polarizada, como se os docentes detivessem todos os direitos € os alunos somente deveres.

Com a queda do regime fascista em 1974 ¢ a instauragdo da democracia, a mudanca dos
curriculos” tornou-se um imperativo, j4 que estes estavam imbuidos da ideologia do regime
ditatorial do Estado Novo, fundado em trés pilares: Deus, Patria e Familia, (Miranda, 2009). A
forte endoutrinacdo que perpassava os curriculos do Estado Novo, bem como a instabilidade
vivida no periodo pds-revolucionario explica, parcialmente, porque apesar do reconhecimento da
relevancia do papel das escolas na promocao da cidadania, se registou um intenso ceticismo e

receio pela endoutrinacao ideologica» (Menezes, 2002).

A mudanga ocorrida veio alterar o enfoque ideologico dos curriculos dos diferentes niveis de

ensino, introduzindo modificagdes em todas as disciplinas. Elas serdo mais evidentes na Historia,

Menezes (1998) recorda que até 1974, os principais problemas do sistema educativo e da sociedade portuguesa
permaneceram os mesmos, consubstanciados num modelo de organizacdo e de gestdo ndo-democratico e nao-
participativo.

"Bettencourt,( 1982)sublinha que a preocupagio em adaptar a institui¢do escolar as mudangas sociais e politicas
decorrentes da Revolugdo ¢ evidente e imediata, embora se assistam mais a mudangas sectoriais do que a uma
verdadeira reforma do sistema educativo, com particular aos programas de ensino. Pois, Os programas que servem a
um regime fascista ndo podem, ¢ evidente, adaptar-se a construgdo de uma sociedade democratica.
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no Portugués, na Filosofia ou na Geografia mas, ttm também relevancia nas disciplinas das

Ciéncias da Terra e da Vida, (Figueiredo e Silva, 2000 citados em Miranda, 2009).

Algumas iniciativas curriculares especificas merecem particular referéncia, pois visavam dar
resposta a preocupacdes com o papel da escola na preparagdo dos alunos para uma cidadania
democratica. Estas iniciativas envolveram a disseminacdo transdisciplinar de conceitos relativos

as institui¢des democraticas, a criacao de uma arca de Educagao Civica e Politécnica no ensino

o o
unificado, (7 e 8 anos), a introducao de uma disciplina de Introducdo a Politica no ensino
complementar ¢ a definigdo de um ano de Servigo Civico Estudantil, antes do ingresso na

universidade, (Menezes, 1998).

Na realidade, a educagdo para a cidadania em Mogambique colonial foi unicamente
endoutrinadora, antidemocratica, acritica e, no geral, visava formar cidaddos obedientes aos
interesses do regime fascista. Fato saliente, como ¢ evidente, foi o tipo de educagdo reservada a

maioria da populagdo negra que consistiu na aprendizagem da ética e moral da religido catdlica.

4.7.2 Educacao para a cidadania depois da proclamacio da independéncia até 1983

De pois da proclamacao da independéncia de Mocambique, o modelo de ensino foi
profundamente alterado, para adequa-lo ao novo contexto sociopolitico, tal como refere

Bettencourt, (1982), no contexto portugués, depois da queda do regime fascista.

Na realidade, o modelo de ensino implementado ja estava em vigor nas escolas da FRELIMO*
na Tanzénia e nas zonas libertadas em que, o pensamento dominante era dessas escolas virem a

ser modelos depois da independéncia, (Mazula, 1995).

. 75 . . . ~

As zonas libertadas’” iam-se constituindo em lugar, momento e espaco de perspetivagdo de um
projeto de uma sociedade nova e de exercicio de poder, que exigiam mudangas de mentalidade e
de vida, de aprendizagem de novos valores para formagao de uma sociedade, ndo baseada em

racismo, tribalismo, regionalismo e outro tipo de preconceitos negativos, (Mondlane, 1975).

Castiano, Nguenha eBerthoud (2005) sustentam que para além do Instituto Mogambicano foram criadas as escolas
de Bagamoyo, Rutumba e Tunduru no territorio Tanzaniano. A partir de 1965 foram criadas algumas escolas em
Cabo Delgado e Niassa em que se pretendia albergar criangas orfas e depois filhos dos combatentes.
™ As primeiras zonas libertadas surgiram em 1965, nas atuais provincias de Cabo-Delgado e Niassa.
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A visdo da FRELIMO'® sobre a educagdo era de se lhe dar maior importincia, porque ela era
considerada essencial para o desenvolvimento da luta, visto que “o empenhamento e apoio da
populacdao aumentam na medida em que cresce a sua compreensao da situagdo, em segundo lugar

um futuro Mog¢ambique independente teria necessidade de cidaddos educado que fossem guias na

via do desenvolvimento”, (Mondlane, 1975,p.194).

A educagdo para a cidadania nesta fase, foi caraterizada por um forte endoutrinamento da
historia e filosofia da frente, pois considerava-se que:

O trabalho ideoldgico foi definido como a arma fundamental durante a luta armada de libertagdo nacional.
Na abertura de novas frentes procedia-se antes, de tudo, a uma cuidadosa consciencializagdo dos nossos
combatentes e do povo para a definicdo dos objectivos e da melhor forma de enfrentar as dificuldades, para
explicar as razdes da nossa ac¢do. Aqui reside o factor principal das nossas vitorias. A FRELIMO ganhou
porque todo o trabalho foi acompanhado pela explicacdo politica e ideoldgica, isso permitiu que a nossa

linha revolucionaria penetrasse e fosse interiorizada pelas massas populares e combatentes, (Machel,
1975,p. 35).

O endoutrinamento da filosofia da frente foi materializado pela introdugdo no ensino da
disciplina de educagdo politica’” que devia ter contetidos adequados as idades dos alunos. Para as
criangas das primeiras series devia-se ensinar nog¢des basicas para entenderem orientacdes da
FRELIMO, para os diferentes sectores, principalmente para a educagdo e cultura, aspetos
fundamentais da luta de libertagdo nacional, nogdes de colonialismo, neocolonialismo ¢
imperialismo; ensino baseado em exemplos concretos conhecidos por eles, enquanto para o nivel
secundario devia incluir series mais avangadas da politica, ideologia, diferenga entre linha
politica revolucionaria e reaciondria, guerra prolongada, guerra popular, poder popular, (Mazula,

1995).

O entendimento dos dirigentes da frente, nessa altura, era de a educacio politica’™ nas escolas
ndo se fazer apenas através da disciplina assim designada, pois todas as matérias ministradas,

todas as aulas transmitem a ideologia e formam politicamente. Por isso, o setor da educagdo

I\ palavra FRELIMO em maitsculas significa Frente de Libertacdo de Mocambique, movimento que lutou pela
independéncia de Mogambique enquanto, Frelimo com inicial maiuscula significa Partido Frelimo, que surgiu em
1977, no contexto do terceiro Congresso.

A disciplina de Educac@o Politica foi introduzida nos curriculos em substitui¢do da disciplina de Organizacio
Politica ¢ Administra do Estado, ministrada no segundo ciclo dos liceus do sistema de educacdo colonial,
(Zawangoni, 2007).

BA orientagdo e controlo politico-ideologico da educagdo e cultura era funcdo especifica do Departamento do
Trabalho Ideoldgico, o principal objectivo é a implementacao das orientagdes do partido no ensino, a todos os niveis

em todos os sectores.
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devia elaborar uma brochura com as tarefas para os professores e alunos, segundo as orientagdes

do presidente Samora Machel, (Mazula, 1995).

Depois da proclamagdo da independéncia, esse processo continuou com mais dinamismo, uma
vez que até os professores de educacao politica, apesar de estarem dependentes do ministério da
educacdo e cultura, dada a sua tarefa especifica, eles deviam também ser orientados pelo
Departamento do trabalho ideologico. Neste sentido, os professores de educagdo politica deviam
colaborar nas tarefas empreendidas por este departamento, embora nao fazendo parte dos seus

quadros efetivos, (Departamento de Trabalho Ideolégico, 1978).

Efetivamente, o desencadeamento do trabalho ideoldgico nas escolas, na visdo do Departamento
Ideoldgico, estava a enfrentar algumas dificuldades relacionadas com auséncia de estruturas
partidarias”’. Em grande parte das escolas do pais havia falta de defini¢cao de tarefas do partido a
nivel das escolas, e igualmente a indefinicdo das tarefas das estruturas do partido ao nivel

provincial e distrital, relativamente aos problemas que surgem nas escolas.

Foi em consequéncia dessas dificuldades que se decidiu que as estruturas do partido a nivel

nacional, provincial e distrital deviam em coordenagdo com o Ministério da Educagdo e Cultura:
Dinamizar a criagdo de células do partido em todas as escolas do pais; definir claramente as
atribuigdes da célula do partido numa escola bem como as relagdes entre as diversas estruturas da
escola, dinamizar o estudo politico no seio dos professores, reunir periodicamente com os alunos e
professores de cada escola, para andlise da situacdo politica e ideoldogica da escola; reunir

periodicamente com as estruturas da direc¢do das escolas, e com a célula do partido e reunir
periodicamente com os professores de educagdo politica, (idem, p.9).

Ocorre observar a este propdsito que a partidarizacdo do ensino e de todas as instituigdes do
aparelho do Estado foi feito neste contexto, fato que infelizmente representou a politizagdo dos
setores que a prior ndo tivessem necessidade para tal. Com efeito, apesar de ter-se introduzido o

multipartidarismo em Mocambique pela constituigdo de 1990, a mentalidade partidaria nas

0s orgaos do partido em todos os niveis estavam orientados para conhecerem a vida das escolas, através de
reunides regulares com os professores e alunos: conhecer o programa de ensino e verificar o seu cumprimento,
verificar o comportamento dos professores. Saber se existem bancos, carteiras e atividades culturais. Trazer para a
escola para realizar palestras veteranos da luta de libertagdo nacional. Igualmente, as organizacdes partidarias
deviam contatar as familias cujos filhos apareciam despenteados, rotos, desmazelados e explicar como esses filhos
sdo um fator de perturbagdo da vida da escola, constituem um triste espectaculo, (Departamento do Trabalho
Ideologico, 1978).
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institui¢des publicas ainda esta presente, constituindo por isso um dos temas debatidos entre os

politicos.

No que se refere ao papel das religides na moralizagdo da sociedade, considerou-se que a agao
das diferentes igrejas constituia entrave as transformacgdes revolucionarias da nova sociedade que
se pretendia construir. Por isso, 0 combate contra as alienagdes religiosas era condi¢ao necessaria
para o triunfo das ideias revolucionarias. “A alianca da religiio®® com o poder dos exploradores
dura a séculos no nosso pais. A dominagao colonial esteve ligada a agcdo das varias instituigoes

religiosas”, (Machel, 1975,p.40).

A 23 de Marco de 1983, foi aprovada a lei N4/83 que sintetiza as linhas gerais do SNE, os seus
fundamentos politicos ideoldgicos, por via disso, a disciplina de educagdo politica® foi retirada
do curriculo, por causa da falta de professores competentes para a sua lecionagdo, (Zawangoni,
2007). Em Maio de 1992, o parlamento aprova a lei 6/92 sobre o sistema de educa¢do em
Mogambique, revogando a lei de 1983. Essa lei retira do sistema as expressoes ideoldgicas como
educagdo socialista, 0 homem novo. Os objetivos do sistema passaram a ser formulados numa

linguagem neutra, (Castiano, et al., 2005)

Torna-se necessario sublinhar que, apesar da educacdo para a cidadania ter sido marcada por
endoutrinamento, havia contudo, espaco para aprendizagem e exercicio da democracia por todos
os intervenientes: professores, alunos, combatentes e a populagdo em geral. Foi nesse contexto

que Machel®* (1975), disse:

Nos nossos debates pode acontecer que um companheiro exponha uma ideia errada ou se expresse mal. A
nossa tendéncia pode ser de lhe mandar calar, na base da nossa autoridade. O resultado ¢ negativo, por que
esse orador sentird ndo compreendido e persistira na sua ideia errada, indo até murmurar fora da reunido.
Para se combater uma ideia errada é necessario que todos, ou larga maioria compreende como e por que a
ideia é errada. A decisdo burocratica tomada apenas por chefe ou dire¢do, embora possa ter um contetdo
excelente, o que ¢ dificil, ndo mobiliza as massas que em Ultima analise sdo as que devem assumir, por em
pratica e defender, (pp.117 ¢ 118)

¥De certa forma, o tipo de relacionamento que se estabeleceu com as igrejas, sobretudo a Catodlica, foi de grande
hostilidade, fato que consubstanciou a nacionalizacdo da maior parte dos bens dessa igreja.

81 Apesar da retirada da disciplina de educagio politica, as células do partido mantiveram-se. Houve priorizagdo de
critérios politicos na selegdo e afetacdo de estudantes aos varios niveis de ensino e sectores de trabalho com a
orientagdo explicita: proibir o acesso ao professorado e a universidade a todos os elementos que tiveram um papel
activo nos aparelhos ideoldgicos e de repressdo colonial, ( Mazula, 1995).

%2 Samora Moisés Machel foi presidente ¢ da FRELIMO a partir de 1970, primeiro presidente de Mogambique
independente até a sua morte em 1986, por isso o seu pensamento exposto em livros e discursos era orientagdo que
devia ser seguida.
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E interessante sublinhar que, tal como vimos no debate em torno das teorias de educacio para a
cidadania, em que, na verdade, o direito a palavra ¢ uma das condigdes importantes para o
sucesso deste tipo de educacdo, igualmente, Machel via a educagdo para a cidadania inseparavel
da pratica democratica e, principalmente, do direito a palavra nas aulas ou noutros foros de

debate.

Continuando, Machel op. cit. via a educagdo para a cidadania estreitamente ligada a formacgao
por competéncia, pois o incompetente nao estava em condi¢des de dirigir e organizar. Porque,
para manter a sua posicdo impde decisdes, € como estas terdo que ser erradas, por ser
incompetente, ele impedira a discussdo e a critica:
Ao mesmo tempo, ele[ incompetente] oprimira todos aqueles em que sente qualidades superiores,
por que conhecendo a penas a sua ambicdo, ignorando as necessidades do conjunto, ele vé na
competéncia de outra pessoa concorréncia. Quando mais competente ¢ um elemento, mais vontade

de aprender dos outros tem, melhor reconhecera as suas limita¢des e lutara contra elas. Por isso
fomentara sempre um espirito coletivo, discussdo e estimulara a iniciativa dos seus subordinados,

(p.118).

No que toca as teorias de educagdo para a cidadania em Mogambique pos colonial, sdao
identificaveis as teorias de formacdo de cardter e da comunidade justa na medida em que os
valores da cidadania deviam ser ensinados, basicamente, na escola onde os professores e outros
quadros da educacdo deviam ser atores fundamentais pautando, sobretudo, pela transparéncia,
exemplo, honestidade, empenho, humildade, como se pode conferir no paragrafo seguinte:
A miss3o dos professores e quadros da educacdo ¢é extraordinariamente delicada. Por que eles,
como nos, ainda trazem em si muitos vicios e defeitos, muito individualismo e ambigdo, muitos
gostos corruptos e superstigdo, que sdo nefastos e podem contaminar as novas geragdes. Os
professore e quadros da educagdo devem-se comportar como o médico, que antes de se aproximar

do doente na sala de operagdes se desinfecta, se esteriliza, afim de ndo infectar o paciente,
(idem,p.35).

Certamente que se considerava a escola local por exceléncia de educagdo para a cidadania,
contudo, o sucesso da escola dependia da familia® onde, segundo Perrenoud (2002), inicia a
socializacdo da pessoa. “Educacdo comeg¢a em casa, os pais sdo 0s primeiros € principais
educadores. E em casa que aprendemos o que ¢ moral e imoral, o que é ter vergonha e pudor.
Nao se ganha a batalha da educagdo se ndo fizermos de cada lar uma verdadeira escola para as

nossas criangas, de cada pai e de cada mae” (Machel, 1982,p.8).

83 . y . oo . . .

Muitas das vezes quando a escola é organizada e o lar familiar desorganizado, o esforco feito na escola desperdica-
se, as horas organizadas vividas na escola sdo apenas um parénteses numa vida numa vida normalmente
desorganizada.
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Quando se falasse da passividade dos alunos, da falta de pontualidade, da auséncia de
curiosidade e vontade de aprender, da ignorancia e da indiferenca, perante o valor das coisas que
levam ao vandalismo e destruicdo das instalacdes e equipamentos, a sujidade, a falta do brio na

apresentacdo, esses males comegam em casa, refletem a vida do lar.

A escola e o lar deviam, por isso, combinar para garantir a educagdo correta de cada geracdo. Os
pais sdo os primeiros educadores em que assentam as bases para a formagao de personalidade
dos filhos. Estes mesmos, depois de crescidos, refletem a educacao recebida em casa. “Por isso
dizemos que ndo ‘tomou chd’, quando queremos dizer que uma pessoa foi mal-educada”,

(Machel, 1982,p.33).

Em resumo, pode-se, perfeitamente, considerar que apesar da educagdo para a cidadania em
Mocambique, depois da independéncia, ter sido marcada pela endoutrina¢do ideologica da
Frelimo, era no essencial democratica ¢ se enquadrava dentro das teorias que defendem a
democracia, a critica ¢ o exemplo como técnicas relevantes para uma boa educacdo para a
cidadania. Ademais, nessa altura®, por causa do exemplo e honestidade que a classe politica
transmitia, o espirito de ajuda mutua, de sacrificio e a honestidade, caraterizavam a maioria da
populagdo mogambicana. Muitas das vezes, os professores eram verdadeiros exemplos para os

seus alunos. Eram pontuais, assiduos e preocupavam-se com aprendizagem dos seus alunos.
4.7.3 Educacio para a cidadania depois de 2004 até atualidade

No Plano Curricular do Ensino Basico aprovado em 2003, defende-se a formagdo de cidadados
capazes de contribuir para a melhoria da sua vida, da sua familia, da sua comunidade e do pais.
Este trecho mostra uma grande viragem na justificativa para reforma curricular em Mogambique,
comparando com a justificativa da reforma de 1983. Pois trata-se da defesa e desenvolvimento
da defesa das identidades nacionais e de melhorar a sua vida, ressaltando a questdo da unidade
nacional. Numa leitura atenta, vemos como os valores da unidade nacional, da manuten¢ao da
paz, da estabilidade nacional, da democracia e do respeito pelos direitos humanos sao

verdadeiramente exaltados.

84 . . . . - . .,
Essa leitura resulta, unicamente, da vivéncia do autor do trabalho enquanto cidaddo e aluno do ensino primario.
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4.8 Objetivos da educacio para a cidadania

O Novo Plano Curricular do Ensino Basico aprovado em 2003, sublinha que o ensino primario
joga um papel importante no processo de socializagdo das criancas, na transmissdo de
conhecimentos fundamentais como a leitura, a escrita e o calculo e de experiéncias comummente
aceites pela nossa sociedade. Assim, torna-se importante que o curriculo responda as reais
necessidades da sociedade mogambicana, tendo como principal objetivo formar um cidadao
capaz de se integrar na vida e aplicar os conhecimentos adquiridos em beneficio proprio e da sua
comunidade. Por isso, o seu principal desafio que se coloca, € tornar o ensino mais relevante, no
sentido de formar cidaddos capazes de contribuir para a melhoria da sua vida, da vida da sua
familia, da sua comunidade e do pais, dentro do espirito da preservacao da unidade nacional,
manutengdo da paz e estabilidade nacional, aprofundamento da democracia e respeito pelos

direitos humanos, bem como da preservacao da cultura mogambicana, (MINED, 2003).

Efetivamente, nessa passagem, percebe-se que o desafio de educagdo para a cidadania em
Mocgambique, a partir de 2004, esta ligado ao contexto da aderéncia do pais aos fundos do Fundo
Monetario Internacional (FMI) e Banco Mundial (BM)e a consequente introducao da economia
de marcado e da democracia multipartiddria, condicdo basica exigida por esses organismos

internacionais. Deforma especifica, os objetivos que se propdem atingir sao:

a)Proporcionar o desenvolvimento integral e harmonioso da personalidade;

b) Inculcar na crianga, no jovem e no adulto padrdes aceitaveis de comportamento: lealdade, respeito,
disciplina e responsabilidade;

¢) Desenvolver a sensibilidade estética e a capacidade artistica das criangas, jovens e adultos, educando-os
no amor pelas artes e no gosto pelo belo;

d) Educar o cidad@o a ter amor a Patria, orgulho e respeito pela tradicdo e cultura mogambicanas;
e) Desenvolver conhecimentos sobre a satude, nutricdo e a prote¢do do meio ambiente;
f) Educar a crianga, o jovem e o adulto para o respeito pelos 6rgaos e simbolos de soberania nacional;

g) Educar a crianga, o jovem e o adulto para o espirito da unidade nacional, paz, tolerancia, democracia,
solidariedade e respeito pelos direitos humanos, em particular os direitos da mulher e da crianga;

h) Assegurar o conhecimento e o respeito pela Constitui¢do da Repiblica de Mogambique;

i) Educar a crianga, o jovem e o adulto no espirito de cooperagdo internacional, de integracdo regional,
continental e mundial;

j) Formar cidaddos com uma solida preparacéo cientifica, técnica, cultural e fisica, ( MINED,2003,p.19).
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Relativamente aos objetivos especificos aqui enunciados, esta evidente uma fungao politica, pois
nao se trata de desenvolver um espirito critico € um pensamento individualizado, mas de inculcar
na crianga, jovem, adulto padroes aceitaveis de comportamento: Lealdade, respeito, disciplina e
responsabilidade. Quando se explora o texto, percebe-se a evidéncia do gosto pelo belo (sentido
estético), o amor a patria, o respeito pelas culturas locais, o espirito de unidade nacional, paz,

tolerancia, respeito pelos direitos humanos, pelos 6rgaos de soberania e pela Constituicao.

O que ¢ relevante saber na andlise as concecdes subjacentes aos documentos orientadores da
politica educativa quando falam da promog¢do dos valores da cidadania, e se perspetivam o
exercicio da cidadania como mera disposicdo para jogar de acordo com as regras? (votar nas
eleicdes e pagar impostos). Ou consideram a participagdo ativa dos cidaddos como componente

principal para a qualidade da vida democratica?

As consequéncias da primeira op¢do podem limitar a educacdo para a cidadania, a um
mecanismo de difusdo, de socializacdo e de reconhecimento dos direitos civicos, politicos e
sociais, que definem o campo da cidadania, referem que isso significa enfatizar os

conhecimentos sobre a cidadania enquanto fato, (Carvalho, et. al., 2005).

A segunda implica a criagdo de condigdes para formar cidaddos capazes de julgarem com o
espirito critico e criativo o meio social em que se inserem e de empenharem a sua transformacao
progressiva. Neste sentido, a cidadania deve ser um produto em progresso € um continuo
processo de deliberacdo e construcao social e politica, competindo a escola promover as
capacidades pessoais e sociais para que os jovens possam dar contributo para a propria defini¢dao

e expansdo do que ¢ a cidadania, (idem).

Na verdade, como temos assinalado ao longo desse capitulo, a finalidade da educagdo para a
cidadania ¢ formar para a solidariedade ¢, portanto, formar individuos criticos, que querem e
podem tornar-se atores, defender seus interesses, explicar e combater os mecanismos que

engendram a violéncia, a miséria, a exclusao, etc.

Apesar da finalidade da educagdo para a cidadania ser desenvolver o espirito critico, € preciso
notar contudo que “Em todo o mundo, as classes dirigentes esperam que a escola reproduza a

ordem social e perpetue sua dominacdo. Assim, combatem tanto a democratizacdo dos estudos
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como a introdugdo no curriculo tudo o que poderia favorecer o pensamento critico, a autonomia,

a construgdo de atores coletivos”, (idem, p.27).

4.9 Contributos teoricos presentes na educac¢ao para a cidadania em Mo¢ambique

Com relagdo a cidadania, a leitura do curriculo enunciado sugere a presenca da visdo republicana
e comunitdria, na medida em que se atribui a escola, o papel de formar bons cidaddos para
responder as reais necessidades da sociedade mogambicana e integrar-se na vida aplicando os
conhecimentos adquiridos em beneficio proprio da sua comunidade. Ou seja, uma vez formado,
o cidaddo deve saber integrar-se positivamente na comunidade onde pertence, contribuindo com
as suas energias para o seu bem, para a sua comunidade e para o pais em geral, portanto, o
exercicio dos direitos e deveres do cidaddao ndo podem poOr em causa o bem-estar da sua

comunidade e do pais em geral.

Quanto as teorias de educagdo para a cidadania parece-nos que a teoria de clarificagdo de valores
se enquadra na conjuntura atual marcada pela disfuncionalidade da familia e, sobretudo, por

defender a necessidade da educacao transmitir os valores da sociedade.

4.10 Formas de abordagem da Educacio Moral e Civica no curriculo atual (NPCEB)

As investigagdes efetuadas sobre o sistema educativo mogambicano e sobre a sociedade, em
geral, demonstram, cada vez mais, a necessidade de se introduzir uma componente de Educagdo
Moral e Civica na formacao do cidaddo. No 1° e 2° ciclo do Ensino Basico, esta disciplina ndao
tem uma carga horaria. No 2° ciclo esta integrada nas ciéncias sociais. Entretanto, em ambos os
ciclos ¢ tratada de uma forma transversal, em todas as outras disciplinas curriculares e em todos
os momentos do contato professor/ aluno, pais e encarregados de educagao/aluno. No 3° ciclo do
Ensino Basico, embora se mantenha o carater transversal da disciplina, vai funcionar como uma

disciplina especifica, com carga horaria propria, (MINED, 2003).

E interessante sublinhar que, em nossa opinido, ¢ muito teérico afirmar-se que a Educacdo Moral
e Civica ¢ tratada de forma transversal (infusdo curricular) em todas as disciplinas curriculares e
em todos os momentos do contato professor/ aluno, pais e encarregados de educagao/aluno. Pois,
para que tal aconteca, ¢ importante se dizer como e de que forma. Abordagem referida para todas

as disciplinas, seria feita através da presenca de contetidos relacionados com essa area do
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conhecimento? Ou seria a partir do comportamento e relacionamento do professor com os seus

alunos? Ou ambos?

Na pratica, somos levados a sublinhar que, quanto aos modelos propostos para abordagem da
Educacdo Moral e Civica, salienta-se a existéncia de uma disciplina auténoma e a infusdo
curricular, segundo Menezes (1998). Nao existem, como ¢ evidente, os temas transversais pois,
apresentam-se muitas vezes como moédulos independentes e relativamente aos quais se produzem

materiais de apoio também separados, (Menezes, 1998).

Segundo o NPCEB, “As razdes que ditaram a consagragao da Educacdo Moral e Civica em
disciplina sdo de caracter psicopedagogico. [pois] E sabido que os alunos do 2° grau do Ensino
Basico ja sdo adolescentes, estagio de formacao da personalidade do individuo bastante critico e
requerem um maior acompanhamento e aconselhamento mais direcionado ao respeito dos

valores morais, civicos, patridticos e espirituais”, (MINED, 2003,p.38).

Como assinalamos mais acima, este modelo de abordagem tem sido muito criticado por
proporcionar pouco tempo de estudo a esta temadtica tdo relevante para a formagado integral dos

alunos, e afastar as demais disciplinas na formacgao integral do aluno.

Pelo que nos diz respeito, para o caso especifico de Mogambique em que, para este nivel de
ensino, abundam professores sem formacao psicopedagogica e a superlotagdo das turmas parece-
nos ser mais pratico, na medida em que pelo menos por semana os alunos vao estudar, mesmo de

forma superficial, algo relacionado com os seus direitos e deveres.

O segundo modelo prescrito, no curriculo do Ensino Bésico, refere-se a transversalidade do
ensino dos contetidos desta disciplina. E importante, desde ja4 chamar atencdo para o caso da
diferenca do conceito da transversalidade, neste caso, com os autores que servem de referéncia a
este trabalho. Ja que, neste caso, a transversalidade corresponde a integracao dos conteudos da
Educacdo Moral e Civica noutras disciplinas (infusdo curricular), enquanto para o caso de outros

autores refere-se a componente pratica de projetos.

De acordo com o (idem,), a maior transversalidade (integracdo noutras disciplinas) se observa na
disciplina de Ciéncias Sociais, na medida em que as ciéncias sociais no contexto do Ensino

Basico devem iniciar o aluno na compreensdao do relacionamento interpessoal, grupal quer ao
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nivel social, civico, politico, econdmico, permitir o seu desenvolvimento na protecao e
conservagao do meio ambiente, formar um cidadao responsavel pela sua conduta pessoal e pelo
apoio ao desenvolvimento da comunidade, pais, continente ¢ do mundo, desenvolver através
duma abordagem sistémica, atitudes, valores, comportamentos, capacidades e habilidades que
permitirdo ao aluno valorizar as relacdes humanas, observar, interpretar, analisar, sintetizar e
avaliar os fenomenos naturais, econdmicos e politicos, socioculturais e civicos do pais e do

mundo em geral.

Embora reconhecendo o fato de que as Ciéncias Sociais no Ensino Basico tém o papel de iniciar
o aluno na compreensao do relacionamento interpessoal, é preciso, contudo, notar que da analise
dos programas do II e III ciclos, permitiu constatar o contrario. Pois, os contetidos que na nossa
visdo podem, significativamente, contribuir para integrar o aluno na compreensao interpessoal,
estdo em abundancia na disciplina de Lingua Portuguesa e nas Ciéncias Naturais. E, quando se
fala de uma abordagem transversal, na perspetiva escolar, pressupoe a existéncia de conteudos
que obriguem os docentes nas suas respetivas disciplinas, abordarem os conteudos que possam

contribuir para a formagao moral e civica.

Portanto, o que ¢ preciso reter de tudo isso, ¢ se existe a transversalidade na abordagem dos
contetidos de Educagdo Moral e Civica, s6 pode estar a acontecer nas trés disciplinas no II ciclo,
concretamente, e pela quantidade dos conteudos propostos, Lingua Portuguesa, Ciéncias

Naturais e Ciéncias Sociais.

Quanto a esta modalidade de abordagem, sublinhamos mais acima, que alguns autores
consideram que pode fazer com que a abordagem da Educagdo Moral e Civica seja invisivel, na
medida em que cada professor contard que os seus colegas poderdo fazé-lo. E, se todos pensarem

dessa forma fica-se sem se fazer a educacgao para a cidadania.

Nao temos a dificuldade em reconhecer que, a integracdo da abordagem da Educag¢do Moral e
Civica noutras disciplinas, pode retirar a responsabiliza¢ao para uma area especifica. Mas, se a
integragdo for feita na base de conteudos especificos, achamos que esse problema deixa de
existir e, na verdade, pode se abrir uma oportunidade de fazer com que os alunos aprendam a ser

cidaddos, responsaveis, partindo dos contedos integrados em cada uma das disciplinas
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curriculares, e sobretudo, beneficiando das abordagens diferenciadas e das experiéncias que cada

professor tem para os alunos.

Finalmente, pela urgéncia da tematica, seria desejavel que todas as modalidades que os tedricos
apresentam para a educagdo para a cidadania fossem envolvidas, no sentido de garantir os
melhores resultados. Na medida em que quando uma modalidade tiver lacunas, as mesmas
fossem minimizados por outros modelos. Quando funciona apenas uma modalidade falhando nao
ha como minimizar a falha. Para o caso em andlise, nos parece que os modelos escolhidos se
inserem na realidade social e econémica marcada, sobretudo, pela caréncia de professores com
formagdo psicopedagogica e, provavelmente, pouco treinados para promoverem a educagao para

a cidadania a partir da infusao curricular.

Nas palavras de Meneses (1995), entre as dimensdes mais presentes no curriculo sublinha-se
conhecimento do funcionamento da democracia e das institui¢des democraticas, os direitos, as

liberdades e responsabilidades dos cidadaos, a solidariedade, a tolerancia entre outras.

No caso em andlise, pelos objetivos propostos, se constata igualmente que as dimensdes mais
destacadas relacionam-se com as instituigdes politicas e democraticas, seguidos de direitos e
deveres, a solidariedade e a tolerancia. Portanto, trata-se da dimensdo basicamente cognitiva ou

juridica.
4.11 Professores de Educacao Moral e Civica

Recordemos que, mais acima, sublinhamos que os professores sdo modelo de cidadanias para os
alunos, quer o desejem ou ndo. No entanto, a formacdo de professores nem sempre aborda as
questdes de educacdo para a cidadania explicitamente, o que ndo garante a materializacao dessa
componente durante as aulas. Igualmente, indicamos que os professores devem ser criativos na
producdo de alunos cidaddos a partir daquilo que eles ensinam dia apos outro. Para tal, os

mesmos devem possuir conhecimentos académicos e profissionais.

No que toca o contexto que marcou a introducdo do novo curriculo, indicamos que um dos
problemas identificados foi a fraca preparacao dos docentes e a estratégia usada para inverter
essa situagdo, pelo que nos toca, ndo garante melhorar a qualidade dos professores e dai o seu

bom desempenho na sala de aulas.
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Igualmente, nota-se que alguns professores passaram a lecionar areas que ndo eram da sua
vocagao € nem preparagao técnica, na medida em que o critério seguido na alocagdo de
disciplinas aos docentes foi “Uma disciplina com uma carga horaria maior, como ¢ o caso da
Lingua Portuguesa, s6 pode ser combinada com disciplinas com pouca carga horaria porque de
contrario, o professor nao tera disponibilidade de tempo para uma das disciplinas”, MINED,

2003,p.56).

O que ¢ preciso reter de tudo isso, ¢ que a educagdo para a cidadania exige alguns cuidados
especiais como, a formacao cientifica, técnica e comportamental dos docentes, para que possam
conseguir formar cidaddos competentes através do processo normal de lecionagdo de aulas e,

principalmente, pela sua conduta que deve ser modelo e exemplar para os seus alunos.

Na verdade, a situacdo que carateriza o Ensino Basico em Mogambique ajuda nos, facilmente, a
concluir que ainda existe um longo caminho a se percorrer no sentido de se produzir cidadaos

competentes.

Em sintese, a cidadania ¢ o vinculo juridico-politico que, traduzindo a rela¢do entre um individuo
e o Estado, o constitui perante esse ultimo num conjunto de direitos e obrigagdes, por isso, O
conceito de cidadania diz respeito a qualidade do cidadao, isto ¢, do individuo pertencente a um
estado livre, no gozo dos seus direitos civis e politicos e sujeito a todas as obrigagdes inerentes a
essa condi¢do. Igualmente, a cidadania ndo € apenas um estatuto legal, mas também um estilo de
vida. E uma condigdo importante de pertenga a comunidade e implica um conjunto de direitos e

deveres.

A sociedade catual ¢ marcada pela auséncia ou disfuncionalidade de muitas familias, pelo
crescimento da agressividade e pela auséncia de virtudes morais, o que reforca o papel da escola
enquanto institui¢do formadora, atribuindo-lhe finalidades relacionadas com um conjunto de
aspetos que preparam os cidaddos para a vida em comum. A situa¢do atual impde a Escola,
diversas responsabilidades que se centram na preparacao dos jovens para a vida numa sociedade
democratica, numa pratica educativa que conduza ao desenvolvimento de capacidades,
competéncias, atitudes e valores que constituem a base da implica¢do civica e da cooperacao

para um interesse comum. Deseja-se que o sistema educativo contribua para uma melhor
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interacdo com o diferente, com o outro, para uma sociedade mais harmoniosa, marcada pela

solidariedade e a entreajuda, baseados numa participacao ativa nos atos civicos e politicos.

A adesdo de Mocambique aos fundos do FMI/Banco Mundial significou a introdug¢do da
economia liberal e do regime multipartidario, fatores que ditaram a necessidade da formagao dos
cidadaos para se inserirem, sobretudo, no novo ambiente do regime multipartidario. Este
acontecimento, no sector da educacdo, trouxe uma visdo liberal e economista para esta area
social, fazendo com que algumas atividades que requerem recursos financeiros, como seja, a
capacitacdo e¢ formagdo de docentes fossem vistos na vertente de gastos desnecessarios de
recursos ¢ a educacdo fosse vista na vertente de area improdutiva. Esta visdo, na nossa

perspetiva, pode contribuir para a fraca qualidade do ensino e da formagao para a cidadania.

De modo geral, a educacdo para a cidadania, em Mogambique, insere-se em trés momentos
historicos, precisamente: o periodo colonial em que esta temadtica foi, principalmente, reduzida a
aprendizagem de contetdos referentes a religido catdlica, com o proposito de produzir cidaddos
obedientes aos interesses do regime colonial; o periodo depois da independéncia nacional que,
como ja fizemos referéncia, inicia antes da proclamacao da independéncia nas escolas criadas
pela FRELIMO na Tanzania e depois nas zonas libertadas, tendo sido marcada pela
endoutrinamento da filosofia politica da FRELIMO e, finalmente atual marcado pelo conjunto da
economia de mercado e do multipartidarismo. Por isso, a educa¢do para a cidadania ¢ marcada

pelas dimensdes de direitos e deveres, 60rgaos de soberania e pelos direitos humanos.
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CAPITULO V: AS COMPETANCIAS NO ENSINO

No contexto sociocultural atual presenciamos alteragdes significativas nos paradigmas de
educacdo e de formacdo, onde a emergéncia da globalizacdo e da sociedade do conhecimento
requer respostas especificas por parte daqueles que intervém no ensino, em geral, € no Ensino

Basico, em particular, por se considerar o ber¢o de qualquer formacao.

Na atualidade, as competéncias sao de tal modo valorizadas que podem ser consideradas como
fundamento da exceléncia e do sucesso, assim, o presente capitulo procura explorar a nog¢ao de
competéncia, os requisitos que os docentes devem ter para promoverem o ensino na base de

competéncias.

De forma sequencial, o capitulo apresenta inicialmente a nocdo do termo competéncias, o
conceito de competéncias, as competéncias que os professores devem desenvolver para
conseguirem promover competéncias na sala de aulas, a avaliagdo das competéncias e termina
com uma analise das competéncias do Curriculo do Ensino Basico de Mogambique nas

componentes de Educa¢cdo Moral e Civica e Ciéncias Sociais.

5.1 Concecao de competéncia

99 99

O termo competéncia (do latim competentia,“propor¢do”,’justa relagdo”, significa aptiddo,
idoneidade, faculdade que a pessoa tem para apreciar ou resolver um assunto) terd surgido pela
primeira vez na lingua francesa, no século XV, designando a legitimidade e a autoridade das
institui¢des (por exemplo, o tribunal) para tratar de determinados problemas. No século
XVIIlamplia-se o seu significado para o nivel individual, designando a capacidade devida ao

saber e a experiéncia, (Dias, 2008).

A partir dos anos 70 do século XX, a palavra competéncia surge associada a qualificacio
profissional, vinculando-se ao posto de trabalho e associando-se ao coletivo, a organizagao.
Nesta perspetiva empresarial, a competéncia ¢ interpretada como uma forma de flexibiliza¢dao

laboral e de diminuicao da precariedade do emprego, (Silva, 2006).
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O que se percebe dos dois primeiros paragrafos ¢ que, anteriormente, a ideia de competéncia
estava voltada para as institui¢des, isto ¢, se as mesmas seriam ou ndo capazes para realizar
determinada tarefa ou atribuicdo e, numa segunda fase ¢ que o termo ficou associado ao

individuo, designando capacidades do saber e da experiéncia.

Na histéria do curriculo, o uso inicial desse conceito, nos anos vinte, foi da responsabilidade dos
tedricos da eficiéncia social, que ja os utilizavam para a formagdo profissional com finalidades
funcionais e utilitarias para o futuro exercicio da profissdo. Assim sendo, as competéncias nesta

perspetiva possuem uma matriz comportamentalista.

Nas décadas de 1960 ¢ 1970, o entendimento das competéncias orientava-se para o mundo do
trabalho e da producdo. A sua énfase ocorria na dimensdo técnica e restrita de autonomia,
criatividade, capacidade intelectual e politica. O que se apresentava era um perfil profissional a
ser formado, onde pudesse nele encontrar competéncias necessarias ao desempenho

(comportamentos) de suas fun¢des, (Ricardo, 2010).

Neste periodo, uma das vertentes de influéncia das teorias curriculares ficou conhecida como
ensino para a competéncia. Inicialmente, o ensino para competéncia foi associado de forma mais
estreita com os programas de formacdo de professores, mas se estendeu as diferentes areas do
ensino. Nesse raciocinio, os conceitos atribuidos aos objetivos comportamentais foram

substituidos por competéncias, na ace¢ao técnica de skills.

Assim, os objetivos comportamentais e as competéncias ficaram entendidos como
comportamentos mensuraveis e em condicoes de realizar cientificamente o controle. O objetivo
foi associar o comportamentalismo as dimensdes humanistas mais amplas, visando formar
comportamentos (as competéncias) que representassem metas sociais impostas aos jovens pela
sua sociedade e cultura. Dai, percebe-se que “a dimensao humana incentivada nas competéncias

representava o diferencial individual que a sociedade comecava a exigir”, (Silva, 2006,p.19).

As transformacdes estruturais, ocorridas no mundo a partir da década de 1990, tiveram como
pano de fundo o surgimento da nog¢ao de competéncia aplicada as politicas de formagao
profissional. Neste segmento de tempo ocorre uma explosdao de ideias a respeito do tema em
todos os setores da sociedade, incluindo a educacdo, tendo como principal preocupagdo o modo

das empresas e do mercado em lidar com a forga de trabalho.
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Em fungdo da abordagem empresarial das competéncias, nos Estados Unidos, comecaram a
surgir mudangas significativas na escola, para que os jovens pudessem sair melhores preparados
para o desafio da competitividade e da produtividade. Foi por essa questdo que passaram a
definir a agenda de capacitacdo e requalificacdo de trabalhadores para os postos avancados no
futuro. Mediante esta concecdo, a escola desempenhava o papel de preparar os jovens para
atender as carateristicas exigidas pelo mercado. Entende-se que a escola ndo esta afastada da
sociedade e deve preparar o individuo para a vida, sem ignorar o mundo do trabalho. Sdo estas
mudangas que estdo na base da discussdo da nogdo de competéncias, associado a resultados

escolares.

A emergéncia da introdugdo do conceito de competéncia na educagdo, para além de querer
ultrapassar as limitagdes do ensino tradicional, aparecendo como uma consequéncia da saturagao
da aprendizagem memoristica e reprodutora, ficou a dever-se a trés fatores: as mudangas
efetuadas nas universidades, por solicitagdo de uma convergéncia europeia; a necessidade de
saber qual a verdadeira funcionalidade das aprendizagens e dos contetidos tedricos na pratica
quotidiana e aos apelos da sociedade contemporanea face a funcao social da escola, (Zabala &

Arnau 200).

Para Roldao, (2006,p.15), a emergéncia da nocdo de competéncia “prende-se com a legada
ineficiéncia da escola. Pois, a escola justifica-se socialmente por garantir que um certo numero
de aprendizagens sdo adquiridas, por isso a escola surgiu historicamente como uma institui¢ao
social publica a partir de finais do Séc. XVIII”. Com a expansdo da escolaridade e a
heterogeneidade crescente da populagdo escolar, a escola ndo modificou quase nada o seu modo
de funcionar como organizagdo e os resultados sdo cada vez menos conseguidos, com efeitos
negativos para todos os intervenientes, mas mais graves para aqueles que abandonam a escola

tendo dado muita matéria, mas adquirido muito escassas competéncias.

Resumindo, esta entrada da competéncia em meio escolar € o resultado da necessidade de utilizar
um conceito que da resposta as necessidades reais de intervencdo da pessoa em todos os ambitos

da vida socialmente e profissionalmente.

Sao varios os autores, que t€ém debrucado na procura de uma definicdo de competéncia Le Boterf

(1994, 1997, 2000), Audigier (1998, 2000), Perrenoud (1999, 2000, 2001, 2002), (Rolddo, 2006),
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Comellas (2002), Rey (2002), Jonnaert (2002), Contreras (2002), Dolz e Ollagnier (2004);,
Rychen e Tiana (2005), Alberici e Serreri (2005) eZabala e Arnau (2007) entre muitos
outros.Todos eles apresentam defini¢cdes que transportam consigo perspetivas teoricas diferentes,

com dimensoes variadas, (Ribeiro, 2010).

Convocaremos para este trabalho apenas aquelas que nos parecem mais pertinentes para o nossa
investigacao, que ¢, em certa medida, estabelecer uma rutura com a tradicional visdo atomistica,
comportamentalista ¢ behaviorista, dos anos setenta, que encarava a competéncia como mero

treino de skills.

Roldao (2006), defende que competéncia significa ser capaz de usar adequadamente os
conhecimentos para aplicar, analisar, interpretar, pensar, agir nos diferentes dominios do saber e

consequentemente, na vida social, pessoal e profissional.

Perrenoud, Thurler, Macedo, Macchado&Allessandrini (2002,p.19) definem competéncia® como
a aptidao para enfrentar, positivamente, uma familia de situagdes analogas, mobilizando de uma
forma correta, rapida, pertinente e criativa, multiplos recursos cognitivos: saberes, capacidades,
micro-competéncias, informagdes, valores, atitudes, esquemas de percecao, de avaliagdo e de

raciocinio.

(Gillet, 1991,p.69 cit. por Ribeiro, 2010,p. 163) define competéncia “como um sistema de
conhecimentos, concetuais e procedimentais, organizados em esquemas operatorios, que
permitem, com relacdo a uma familia de situagdes, identificar uma situacdo problema e a sua

resolucao por meio de uma agao eficaz”.

As competéncias sdo uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. Uma competéncia que se manifesta na execugdo de uma tarefa
ndo é, portanto, a mera aplicacdo de conhecimentos memorizados, envolve também um julgamento da
pertinéncia dos recursos disponiveis e sua integragdo com discernimento em tempo real, (Perrenoud, 1999,

p.-7).
Verificamos que algumas destas defini¢cdes, divergindo pontualmente, convergem em
determinados aspetos o que nos leva a apontar os seguintes topicos como caracteristicas
fundamentais de uma competéncia: (i) apresenta-se como a disposicdo de agir de forma

pertinente em agdes especificas, (ii)) mobiliza e combina diversos saberes, recursos de ambito

85 . N . \ . .. o .
Perrenoud (2002) sublinha que a competéncia refere-se a capacidade de um sujeito mobilizar diversos recursos
cognitivos para agir com discernimento diante de situagdes complexas, imprevisiveis, mutaveis e sempre singulares.
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social, cognitivo e contextual, habilidades e atitudes, (iii) com o intuito de se tomarem decisoes,
assumirem responsabilidades e tratarem com sucesso determinadas situagdes-problema que

surjam no decorrer da atividade didria.

A competéncia nunca se pode visibilizar sem um contexto, face ao qual a mobilizagdo de saberes
se aciona. Gaspar e Roldao (2007) assinalam a importancia do contexto como mobilizador da
existéncia ou ndo da competéncia que estiver em causa, o saber em uso, tornado competéncia,
institui-se em capacidade de uso em novos contextos ndo dependentes do contexto que a mesma

foi inicialmente adquirida, implica assim, ser capaz de transpor saberes.

A metafora da mobilizacdo contempla a reconstru¢do constante do conhecimento, ndo o
considerando apenas como um objeto que se desloca. Sugere também uma dindmica quando se
toma uma decisao diante de uma situagdo complexa, orquestrando recursos, experiéncias e
saberes. A metafora da mobilizacdo considera o papel ativo do sujeito e suas intengdes, mais que

a transferéncia, embora esta nao se limite apenas a aspetos mecanicos, (Ricardo, 2010).

Efetivamente, a competéncia é da ordem do saber mobilizar®®. Essa mobiliza¢io ndo ¢ de simples
aplicagdo, mas da ordem de aplicagdo. Ao mobilizar se integram conhecimentos e situagdes
anteriores, produzindo sobre as mesmas interpretacdes e adequando esse conjunto de elementos

mobilizados e integrados a especificidade de contexto.

Finalmente, a competéncia existe quando perante uma situagdo, se ¢ capaz de mobilizar
adequadamente diversos conhecimentos prévios, seleciond-los e integra-los adequadamente
perante aquela situacdo. Deste modo, “todos os saberes que adquirimos ao longo da vida e os do
curriculo escolar incluidos, se destinam a nos tornar mais capazes de exercer competéncias”,

(Roldao, 2006,p.16).
5.2Tipos de competéncias

Na sua grande generalidade, as competéncias, por um lado, podem dividir-se em dois tipos: as

basicas ou essenciais e as especificas.

®Mais vale uma cabeca bem-feita que bem cheia. O significado de “uma cabeca bem cheia” é 6bvio: € uma cabeca
onde o saber ¢ acumulado, empilhado, e ndo dispde de um principio de selegdo e organizagao que lhe dé sentido.
“Uma cabeca bem-feita” significa que, em vez de acumular o saber, é mais importante dispor ao mesmo tempo de: —
uma aptiddo geral para colocar e tratar os problemas; — principios organizadores que permitam ligar os saberes e
lhes dar sentido, palavras sabias para se referir a competéncia, ( Morin, 2003).
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5.2.1 Basicas ou essenciais

As competéncias basicas ou essenciais, também chamadas transversais ou coletivas, que sao
aquelas comuns a todos os individuos e como tal mostram-se essenciais ao seu vital

. 8
desenvolvimento®’.

As competéncias transversais® representam aquelas competéncias que atravessam todos os
dominios de saber. S0 comuns a varios contextos, a diversas atividades, sendo isentas de
especificidade profissional. Caraterizam-se pela transversalidade, pela ndo contextualizacdo, pela
auséncia de especificidade e adaptacdo a contextos particulares e pela transferibilidade, enquanto
possibilidade de transferéncia da sua utilizagdo em contexto diferente daquele em que foi

aprendida.

Por outras palavras, as competéncias estdo relacionadas com a capacidade de gerir recursos do
Eu, com a capacidade de relacionamento interpessoal e de desempenhar fungdes profissionais

(Jardim & Pereira, 2006).

No contexto educativo®’, as competéncias transversais atravessam as diversas disciplinas e os
diversos campos sociais. Ter conhecimentos no ambito da leitura-escrita, matematica, satde e
nutri¢do ouvida quotidiana sdo competéncias basicas ou transversais. A capacidade de expressao,
de compreensdo do que se 1€, de interpretacdo de representacdes ou a capacidade de construcao
de mapas de pertinéncia da informagdo disponivel, tendo em vista a tomada de decisdo, a
resolucao de problemas ou a capacidade para projetar o novo transcendem tematicas especificas,

constituem competéncias transversais a varios dominios da vida do individuo, (Dias, 2008).

Eis o motivo pelo qual as competéncias transversais estdo mais assentes ao ensino basico que € a
base da preparagdo dos novos cidaddos para a vida e para a continuidade dos seus estudos aos

niveis subsequentes.

¥ Menezes (1998) sublinha que o problema da eventual ineficdcia de um individuo nas situacdes de vida é reduzido
a inexisténcia de competéncias, operacionalizadas enquanto unidades cognitivas ou comportamentais mais ou menos
discretas, que a observagao e o treino em situagdo artificial podem fazer aprender.

% 0 desafio da escola obrigatéria sdo as competéncias que fazem de nés ndo apenas trabalhadores, independentes ou
assalariados, mas seres autonomos, cidaddos responsaveis, pessoas que tém uma vida privada, familiar, espiritual,
sexual, associativa, de lazer, de engajamento em diversos projetos e em diversas causas, (Perrenoud, 2002).

#0s individuos necessitam de desenvolver competéncias pessoais, relacionais e relativas a situacdes especificas que
estdo na base de um programa a ser implementado em contexto educativo, mas salientando a necessidade de
capacitar ndo s6 os alunos mas todos os actores relevantes na escola, (Menezes, 1998).
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5.2.2 Especificas

As especificas, que advém das particularidades da profissdao ou de um contexto concreto e
incluem os conhecimentos, técnicas e teorias, habilidades de comunicagdo, indagagdo e
investigacdo. Por outro lado, possuem também diversas carateristicas: sdo de natureza teérico -
pratica, com caracter aplicativo, devem ser contextualizadas, permitem a reconstru¢do perante as
situagdes, combinam saberes, conhecimentos e procedimentos € comportam um
caraterinteractivo, (Dias, 2008, p.159). Apresenta-se deste modo como algo complexo, mas ao

alcance de qualquer pessoa.

As competéncias profissionais constituem-se como um sistema de conhecimentos que permitem
levar a cabo uma atividade que responde as tarefas inerentes a uma classe profissional. Dizem

respeito as capacidades para operacionalizar os conhecimentos técnicos de uma profissao.

No ensino, as competéncias profissionais sdo aquelas que permitem atuar tanto no processo de
ensino/aprendizagem como no processo educativo, tanto que para promover estas competéncias
profissionais € necessario impulsionar as competéncias pessoais.
A competéncia profissional para o ensino ¢ interna a pessoa. Exige que o professor integre o saber, o saber-
fazer e as atitudes. Manifesta-se nas situa¢des reais de pratica de ensino, a partir das expectativas e da
exigéncia de um dado contexto de pratica. Enquanto profissional, o professor deve expressar
competéncias relacionadas com a gestdo da turma e com a vida da instituicdo escolar. Deve ser capaz de
gerir espacos, horarios e conflitos interpessoais. A lideranga do grupo/turma, a sua dindmica, o clima da

sala de aula, a prossecu¢do dos objectivos educativos sdo também da sua responsabilidade, (Dias,
2008,p.79).

As competéncias do professor relacionadas com a disciplina que esta a lecionar, enquanto
especialista, implicam os alunos no seu processo de aprendizagem, incentivando a aplicagdo de

conhecimentos a novas situacoes.

Espera-se, igualmente, que o professor seja competente no que diz respeito a sua relacdo com os
alunos e as suas particularidades. Fomentar um clima de respeito, de empatia, de valorizagdo, de

compreensao torna-se essencial para o desenvolvimento da personalidade dos discentes.

Exige-se ao professor que seja capaz de gerir a turma como uma comunidade educativa, que
saiba organizar o trabalho no meio dos mais vastos espagos-tempos deformacdo, que saiba

cooperar com os colegas, pais e outros adultos.
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As competéncias de comunicagcdo, bem como as emocionais, relacionais e cognitivas sao as
competéncias pessoais a destacar no contexto educativo. Em qualquer situacdo pode ser
necessario expressar e escutar, comunicar pensamentos, estruturar, relacionar ou analisar
informacdo, dar respostas, canalizar tensdes, temporizar reagdes, compreender os outros e
compreender-se, resolver conflitos, analisar situagdes, compreender papéis sociais, concetualizar,
refletir, tomar decisdes pertinentes face a situagao € ao momento em que se encontra, estabelecer
relagdes, analogias entre diferentes situacdes, mobilizar conhecimentos e construir novos saberes

possibilitando a resolug@o de problemas.

A competéncia crucial que os profissionais devem ter, quer para o desenvolvimento das aptidoes,
quer para a sua continua melhoria, “¢ a reflexao -reflexdo em agdo (forma de saber técito ligado a
atividades especificas) e reflexdo sobre a a¢do”, (Dias, 2008,p.80). Ao longo do seu processo
profissional, neste caso o professor, vai desenvolvendo repertdrios de solugdes e aprendendo a
transformar os problemas dificeis em questdes de mais facil solucdo através de processos de

reflexdo.

Refletindo, tornam-se pesquisadores no interior da sua pratica, distanciam-se relativamente as
categorias habituais do pensamento e as rotinas defensivas que surgem nas situacdes que nao
conseguem dominar, desenvolvem a possibilidade de olhar para o outro, de o sentir, de o ver, de
o avaliar, observar de formaa estabelecer a atuacdo que favoreca o seu desenvolvimento e
promova a sua aprendizagem, (idem).
Sobre reflexdo, Novoa dizque Dewey tinha aquela velha histéria que no final de uma palestra — ele que nos
anos 1930 inventa o conceito de professor reflexivo — um professor virou-se para ele e disse “o senhor
abordou varias teorias, mas eu sou professor ha dez anos, eu sei muito mais sobre isso, tenho muito mais

experiéncia nessas matérias. Entdo, Dewey perguntou: “tem mesmo dez anos de experiéncia profissional ou
apenas um ano de experiéncia repetida dez vezes?”, ( Novoa, 2007,p.16).

Ndo é a pratica que é formadora, mas sim a reflexdo sobre a pratica. E a capacidade de
refletirmos e analisarmos. A formagdo dos professores continua hoje muito prisioneira de
modelos tradicionais, de modelos tedricos muito formais, que ddo pouca importdncia a essa
pratica e a sua reflex@o. Este ¢ um enorme desafio para profissdo, se quiser aprender a fazer de

outro modo.
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A pratica profissional pode ser vista mais como arte particular de cada sujeito, como uma mistura
integrada de ciéncia, técnica e arte. E um saber fazer consistente, inteligente e criativo que
permite ao professor agir em contextos instaveis, indeterminados e complexos, que se
caraterizapela indefinicdo decada situacao e exige a reflexdo e o didlogo com a propria realidade,

(Ricardo, 2010).

O processo reflexivo € um meio de conquistar competéncias, de conserva-las, de desenvolvé-las.
Permite ao sujeito aprender com a experiéncia e refletir por si mesmo, sem ser prisioneiro do seu
meio e do pensamento unico. E uma atitude e uma meta- competéncia das quais dependem todos

as outras, (Perrenoud, 2005, p.131).

Um profissional de educacdo competente serd aquele que é capaz de (1) identificar obstaculos e
problemas, (2) antever estratégias realistas de resolucdo de problemas, (3) eleger a melhor
estratégia e aplicd-la, (4) planificar a sua acdo tendo em consideracdo todos os agentes
envolvidos, (5) dirigir a sua acdo, modelando as mudancas necessarias, (6) respeitar, durante
todo este processo, principios de direito como a equidade ou a liberdade, (7) dominar as proprias
emocodes, valores, simpatias, (8) cooperar com outros profissionais sempre que necessario, tirar

conclusdes e realizar aprendizagens para uma nova situacao (Costa, 2004).

Ao construir competéncias nos alunos, considera-se o contexto de aprendizagem, a implicagdo
do sujeito na tomada de decisdo, a resolugdo de situacdes problematicas e o proprio processo de
constru¢do de conhecimento. A este processo de aprendizagem de competéncias, ¢ desejavel que
se associe uma avaliacao formativa, diferenciando-se em fun¢do das necessidades do sujeito e
das caracteristicas do contexto.
As competéncias enquanto conceito tém de ser aprofundadas no plano teodrico, debatido o seu sentido e
estudado entre os professores, confrontando com as praticas que habitualmente desenvolvem, para poder ter
alguma eficacia no plano do conhecimento profissional e da pratica que ele deve configurar. Os professores
nao precisam de novos cursos, mas pelo contrario, precisam de debater em conjunto, confrontar com as

investigacdes feitas. Essas sdo a meu ver as mudancas estruturais necessarias, (Gaspar &Roldao,
2007,p.48).

Efetivamente, o cerne do debate desenvolvido nesta secdo procura referir-se ao conceito de
competéncias relativamente ao profissional de ensino e as competéncias a desenvolver no
curriculo decorrentes do curriculo, tendo em conta que a finalidade do Ensino Basico ¢,

essencialmente, desenvolver competéncias transversais prescritas nas varias disciplinas.
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Na verdade, para o professor conseguir desenvolver as competéncias transversais e, sobretudo, as
de cidadania nos alunos, deve ter; além das competéncias especificas e reflexivas que ja

debatemos; as competéncias pessoais (Bolivar, 2007) que se refletem nas relagdes interpessoais.

Essas competéncias possibilitam ao professor ser responsavel, confiante, capaz de conhecer os
outros e a si proprio, de se atualizar, de estabelecer relagcdes positivas, tornando-o capaz de
interpretar as interacdes comunicacionais que estabelece com todos os que intervém no ato
educativo e na sua formagao progressiva. Nesta tipologia integram competéncias emocionais,
relacionais, cognitivas, que sdo consideradas como sendo um construto constante do profissional
que a partir da reflexdo, da andlise da sua pratica, da tomada de decisdes e de uma autoavaliagdo,
permitem que haja uma evolugdo modificando e alterando a propria atuacdo e a implicacdo

pessoal (Comellas, 2002).

(No6voa, 2007,p.10) diz que John Dewey referindo a uma escola de Chicago na qual se ensinava
a nadar através de exercicios varios, sem que os alunos entrassem dentro de dgua. Um dia
alguém perguntou a um destes jovens o que aconteceu no dia em que se langou a agua. A

resposta veio pronta: “Afundei-me”. A historia merece ser verdadeira, conclui o autor.

,

E interessante sublinhar que no que diz respeito ao ensino das competéncias de cidadania nao
basta que os exercicios sejam feitos fora da dgua, pelo contrario deve-se educar para a cidadania

na cidadania

Finalmente, numa pedagogia das competéncias, pede-se ao professor que seja uma pessoa
confidvel, organizado, mediador de aprendizagens, criador de situacdes de aprendizagem, gestor
da heterogeneidade da sala, regulador de percursos formativos, conhecedor de saberes cientificos
e pedagbgicos. Pede-se-lhe que produza conhecimentos com os alunos, assimilando
experiéncias, informagdes, valores, que apreenda o objeto cognoscivel para que o aluno se torne
ele proprio produtor do conhecimento que lhe foi ensinado Pede-se-lhe que seja competente
pessoalmente, cientifica e metodologicamente. Pede-se-lhe que saiba, saiba ser e saiba fazer,

(Costa, 2004,p.120).
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5.3Competéncias de cidadania a desenvolver nos alunos

Precisemos que parece pertinente considerar a escola como palco privilegiado da participagao do
aluno, uma vez que passa uma grande parte do seu dia nessa instituicdo. Por isso a escola devera
ser capaz de garantir a participacdo efetiva da crianca, pela adogdo de estratégias que assegurem
a sua valoriza¢ao como pessoa € como cidaddao e também porque a escola do século XXI deveria
ter como primordial propodsito fortalecer a sua dimensao democratica, promovendo a formagao
de cidadaos tolerantes, autbnomos e responsaveis através da veiculacdo de valores. Mas apesar
disso:
... para muitas pessoas, uma parte importante dos saberes escolares permanece infecunda, sem qualquer
utilidade na vida privada, associativa, cultural, politica, porque sua mobiliza¢do ndo foi treinada na escola,
porque sdo apenas "matérias de exame", e 0s que adquiriram esses saberes ndo os percebem como recursos
para a vida. As competéncias ndo se ensinam, mas se constroem gragas a um treinamento. Aprende-se

fazendo, ao sabor de uma pratica reflexiva, com um apoio, uma regulagdo e¢ um coaching, (Perrenoud,
2002, p.76).

A sociedade esta a mudar e apresenta novas carateristicas, face a este desiderato e com a
cidadania multidimensional, importa agora perceber quais sdo as competéncias de cidadania que
se pretendem valorizar e desenvolver, partindo do pressuposto que a missao educativa da escola
vai exigir dos professores uma série de competéncias que promovam essas aprendizagens junto

dos publicos escolares, segundo a analise do ponto anterior.

A educagdo para a cidadania, salienta (Dias, 2008,p.176), deve visar essencialmente trés
dominios de competéncias: “dominio cognitivo, dominio ético-afetivo e dominio social e de

acao”.

Relativamente as competéncias do dominio cognitivo ou juridicas relacionam-se com a aquisi¢ao
formal de conhecimentos teodricos e recorre essencialmente a uma compreensao passiva por parte
dos alunos. Esta assimila: a aprendizagem das institui¢cdes sociais, politicas e civicas, bem como
dos direitos humanos; o estudo das condi¢des propicias a uma vida harmoniosa em sociedade,
questdes sociais € problemas sociais presentes e futuros. Na verdade, procura-se ensinar os
alunos sobre as constituigdes nacionais, de modo a prepara-los melhor para o exercicio dos seus
direitos e responsabilidades, a promoc¢do do reconhecimento da heranga cultural e historica, a

promogao do reconhecimento da diversidade cultural e linguistica da sociedade (Ribeiro, 2010).
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As competéncias ético-afetivas englobam a pratica de um compromisso moral exercendo a
capacidade de deliberar em fun¢do de certos valores e principios €ticos como a liberdade, a
igualdade e a solidariedade. Estas acdes justificam-se na medida em que cada um de nds se
constrdi enquanto pessoa e estabelece relacdes com os outros e com o mundo, de acordo com

determinados principios e valores.

Esta dimensao requer um maior envolvimento dos alunos em termos de opinides e atitudes, o
desenvolvimento do reconhecimento e do respeito por si e pelos outros, o fortalecimento de
espirito de solidariedade, a construcdo de valores tendo em consideragdo a pluralidade de pontos
de vista, aprender a escutar ¢ a resolver conflitos pacificamente, o desenvolvimento de

estratégias eficazes contra o racismo e a xenofobia, (Eurydice, 2005)

Com referéncia as competéncias sociais e de agdo, valorizam a participagao ativa na vida social e
publica através do didlogo, da intervencdo e cooperacdo e a tomada consciente de decisoes,
assumindo responsabilidades civicas. Aqui os conhecimentos, as atitudes ¢ os valores s6 fazem
sentido na vida quotidiana pessoal e social ao se traduzirem na capacidade e vontade de agir de
forma responsavel. Por outras palavras, espera-se que o aluno se mobilize para acdo e que se

envolva e participe plenamente na vida politica, social e cultural da comunidade, (Ribeiro, 2010).

Assim, a educagdo para a cidadania implica a juncdo e a agdo integrada de trés grandes familias
de competéncias: cognitivas, afetivas e atitudinais, ultrapassando a mera competéncia técnica e
situando-se mais ao nivel da inteiragdo e participagdo reflexiva, englobando também uma

dimensao coletiva, a par da individual.

Em suma, a aprendizagem da cidadania deveria privilegiar: (i) vivéncias pessoais, emocionais,
afetivas e ndo apenas cognitivas; (ii) a aprendizagem do respeito e da aceitagdo da diferenca,
encarando o pluralismo como algo de bom e de valioso em si mesmo; (iii) modelos educativos
que estimulem o aperfeicoamento do comportamento humano ao nivel da solidariedade, da
justica e (iv) um estilo de convivéncia que valorize a autonomia o didlogo, a participacao na vida

da sociedade (Fonseca, 2000).
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5.4 O ensino de competéncias

O conceito de competéncia incorpora diretrizes da escola’ ativa e estende-se aos programas e
curriculos escolares, considerados instrumentos imprescindiveis para o desenvolvimento de
sujeitos autonomos, capazes de enfrentar a mudanca, de se adaptarem a novas situagdes ede
funcionarem de forma ativa como cidaddos. A no¢do de competéncia contribui para um novo
significado de escola que ja ndo se ajusta a trilogia do saber-fazer (ler, escrever e contar), a qual
fundamentou a escolaridade obrigatéria do século XX, pois numa logica de competéncias, a
escola do século XXI, preocupa-se com a preparacao de todos os alunos para a vida, (Ricardo,

2010).

Partimos do pressuposto que as competéncias estao sob o controlo do individuo e sdo passiveis
de aprendizagem, que elas proprias sdo aquisi¢des e aprendizagens construidas. Este processo de
aprendizagem faz-se com a integracdo de conhecimentos na nossa estrutura interna e prospera

em praticas que requeiram a sua utilizacao e analise (Roldao, 2002).

Em contexto educativo, as competéncias podem ser promovidas de modo informal (nas vivéncias
do quotidiano, com os pares ou outros significativos, em diferentes contextos) e de modo
estruturado e formal (através de programas de promogao de competéncias ou do curriculo
escolar). As estratégias adoptadas nos programas formais assumem, na sua génese, a capacitacao
dos alunos nas habilidades de pensar e de aprender e podem enquadrar-se em diferentes modelos
da aprendizagem, como sejam o modelo comportamentalista, cognitivista, humanista,

desenvolvimentista ou construtivista, (Dias, 2008).

O ensino por competéncias deveria promover uma aventura intelectual nos alunos e nos

1 . . . ~ . o .
professores’’, no sentido de se opor & excessiva fragmentacio e inflexibilidade comuns a
pedagogia por objetivos, na qual se sabe exatamente como comecara € como terminard o ano

letivo. E esse mecanismo burocratico que a no¢do de competéncias procura romper. Isso exigira

*E um novo desafio para uma escola que, durante muito tempo, limitou-se a convocar os alunos a acumularem
saberes, sem se preocupar muito com sua transferéncia e sua mobilizacdo fora das situagdes de exercicio e de
avaliagdo escolares, (Perrenoud, 2002).

10 trabalho por competéncias da ao professor uma outra posigdo, exige outras habilidades didaticas, um outro
contrato pedagogico, uma outra gestdo da sala de aula, uma outra avaliagdo, coisas que podem legitimamente causar

medo, (Perrenoud, 2002).

230



um planeamento flexivel e com escolhas didaticas que tenham um potencial para explorar e

confrontar os alunos com obstaculos impostos pelos novos aprendizados, (Ricardo, 2010).

O trabalho com situagdes-problema, por exemplo, torna-se um bom momento para aprender nao
apenas os conteudos, mas sua gestdo. Além disso, o professor tera que avaliar frequentemente
suas escolhas didaticas e eleger conteidos relevantes, em oposicao a extensas listas, recorrendo
constantemente as referéncias dos saberes escolares e suas fontes de transposi¢ao ousando extrair

o essencial, para ndo se perder no labirinto dos conhecimentos.

Para ensinar competéncias € necessario trabalhar juntamente com os alunos, orientando pequenos
grupos com esta e aquela tarefa em que o professor incentiva. S6 depois é que pode colocar

tarefas para os alunos continuarem a desenvolver competéncias, (Roldao, 2007).

Uma competéncia estd sempre associada a compreensdo e avaliacdo de situacio’”. Nio existe
competéncia sem referéncia a um contexto, assim, no processo de aprendizagem de
competéncias deve estar bem clara a ideia do saber em agdo e em contexto para além da ideia de
integracdo de diferentes saberes e de adequacdo das acdes do sujeito, tanto no que se refere a sua

eficadcia como a sua autonomia e as suas atitudes.

E através deste processo reflexivo que o sujeito conquista, conserva e desenvolve competéncias.
Refletindo, o sujeito liberta-se do pensamento unico e das expetativas exteriores, do seu meio €
constroi a sua autonomia. A reflexdo €, assim, uma pedra basilar na constru¢do de competéncias
e no processo de transferéncia de conhecimentos, condi¢gio da mobilizagdo de recursos. E
refletindo e exercitando em situacdo que se possibilita mobilizar saberes, transpd-los, combina-
los, inventar uma estratégia original a partir de recursos que naoa contém e nao a ditam, que o

sujeito se apresenta competente (Perrenoud, 1999).

Em situacao educativa, para que o sujeito atue de forma competente nao basta propor exercicios
interessantes € bem concebidos. E preciso projetar os alunos em situagdes verdadeiras, trabalhos

de projetos, problemas. E preciso que o professor facilite a comunicagdo, a motivagdo e a

E fundamental, pensar antes (analisar a tarefa, ativar os conhecimentos prévios, antecipar a informacao), durante
(colocar questdes a si mesmo, comparar, relacionar informacao, organizar a informagdo disponivel) e depois da
tarefa (sumariar, sintetizar a informag¢ao), sdo algumas estratégias que o sujeito podera utilizar para promover o
desenvolvimento de competéncias.
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confianca, que ajude o sujeito a realizar os objetivos definidos, que promova métodos e meios

necessarios para o desenvolvimento de competéncias.

Solicita-se ao professor que fomente o trabalho cooperativo como estratégia que pode ajudar a
que todos os alunos atinjam rendimentos escolares de acordo com as suas capacidades e
interesses, a0 mesmo tempo que favorece, nos alunos, atitudes de aceitagdo mutua, apoio,
respeito e colaboragdo. O trabalho cooperativo, entendido como uma estrutura caraterizada pela
inteiracao dos estudantes em pequenos grupos, incentiva a autonomia em relagdo ao trabalho e
permite que um grupo heterogéneo de sujeitos aprenda em conjunto, realizando uma série de

atividades especificas.

Na realidade, aquisicdo de competéncias em contexto educativo exigird um ensino que vise a
concecdo e a (auto-) regulacdo da aprendizagem, que siga os principios pedagogicos ativos
construtivistas, que o professor organize situacdes pedagdgicas e atividades com significado para
os alunos, envolvendo-os e promovendo novas experiéncias de aprendizagem. Estas novas
experiéncias devem solicitar a inteiragdo entre a informagdo apresentada e os conhecimentos
anteriores do sujeito, a inteiragdo entre os materiais de aprendizagem e os processos psicologicos

processados pelo individuo (Ricardo, 2010).

Cabe ao professor adotar uma postura reflexiva e aferir, inovar, aprender com os outros € com a
experiéncia, de forma a promover a transferéncia de conhecimentos e a mobilizagdo de recursos
e favorecer a reflexdo, o pensar sobre como se pensa ao aprender, e sobretudo, criar condigdes
favoraveis para uma aprendizagem que mobilize conhecimentos e experiéncias prévias, que

apele a descoberta, a andlise e resolu¢do de problemas.

Uma abordagem ao ensino/aprendizagem por competéncias incita a considerar os saberes como
recursos a serem mobilizados, a trabalhar por meio de problemas, a criar e utilizar novas
metodologias de ensino/aprendizagem, a negociar e a desenvolver projetos com os alunos, a
optar por uma planificagdo flexivel, a incentivar o improviso, a caminhar no sentido de uma
maior integracdo disciplinar, na direcdo do desenvolvimento de um trabalho multidisciplinar,

(Dias, 2008.

Uma abordagem por competéncias muda os oficios dos seus intervenientes, ou seja, muda o

ministério do aluno e do professor. O estudante terd que se envolver, tera que se entusiasmar com
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as aprendizagens a realizar. “O professor, por sua vez, transforma-se num fiador de saberes, num
organizador de aprendizagens, num incentivador de projetos, num gestor da heterogeneidade,

num regulador de percursos formativos”, (Perrenoud, 2007,p.64).

A escola que se baseia numa abordagem nas competéncias, defende, assim, a integracdo, pelo
individuo, dos saberes (saberes teoricos e praticos), do saber -fazer e das atitudes necessarias ao
acompanhamento das tarefas. “ (...) E, assim, justo ligar esta abordagem a corrente construtivista
segundo a qual o conhecimento se constroi pela inteiracdo do individuo com o seu meio” (Alves,

2005, p.75).

A escola” que defende uma perspetiva construtivista’ parte dos conhecimentos prévios dos
alunos e leva-os a construir o seu conhecimento, a encontrar valores morais seja através da
criagdo de oportunidades de trocas de pontos de vista ou da expressdo de opinides. Utiliza o
conflito cognitivo e sociocognitivo, a descoberta, a procura, a curiosidade, a pesquisa, como
formas de aprendizagem e de construcdo de regras, gera sentimentos de competéncia,

promovendo autoimagens positivas.

Ao organizar as atividades e as intera¢des para que cada aluno seja frequentemente confrontado
com situacdes pedagodgicas significativas para si e adequadas as suas carateristicas, esta a

procurar dar-se uma resposta a todos os alunos o que fomentara o sucesso educativo.

Criar situagdes pedagogicas geradoras de sentido e de aprendizagem, diferencia-las para que
cada aluno seja requerido na sua zona de desenvolvimento proximo; optar por uma observagao
formativa e por uma regulacdo da aprendizagem interativa, considerar os efeitos das relagdes
interpessoais e individualizar percursos formativos sdo apenas algumas estratégias que podem

ser adotadas numa légica de trabalho por problemas ou por projetos.

A meta principal da escola de hoje ndo ¢ ensinar conteudos desenvolvendo competéncias que
permitam ao sujeito alcangar sucesso pessoal e profissional e permitir a cada um aprender a

utilizar os seus saberes para atuar com eficiéncia. Esta escola fomenta o carater adaptativo e

A escola deve incentivar um ensino que tenha significado do ponto de vista do aluno, que o leve a encontrar as
respostas as suas perguntas, através da experiéncia, raciocinios, criticas, confrontacdo de pontos de vista.

*Numa perspectiva socio-construtivista, o desenvolvimento inicia-se no plano social, na relagdo com os outros. O
sujeito realiza algo com alguém e ¢é precisamente essa experiéncia de partilha com o outro que possibilita a
interiorizagdo das principais fungdes cognitivas —o sujeito aprende com os outros para, mais tarde, saber fazer
sozinho, (Raposo, Bidarra & Festas,1998).
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converte os conteudos em meios que possibilitam aos alunos desenvolver competéncias, a
pedagogia do aprender a aprender elege-se como fundamento e posicionamento valorativo,

(Ricardo, 2010).

O que ¢ preciso reter de tudo isso ¢ que para o ensino de competéncias as metodologias e as
estratégias tém de ir muito além do ensino meramente tedrico e memoristico. Deve privilegiar-se
uma metodologia mais ativa, socializadora e com significado, valorizando-se por isso, “questoes
centrais da vida humana, os dilemas da sociedade contemporanea, as experiéncias significativas
do presente e os desafios pessoais e sociais que se colocam aos alunos” (Fonseca, 2000,p.45).
Por isso, o professor deve, sempre que possivel, favorecer o envolvimento pessoal dos seus
alunos com o objetivo de facilitar a sua participacdo cativa em diversas atividades do processo
educativo e de os levar a tomada de consciéncia acerca da importancia de diferentes perspetivas,

respeitando a opinido de cada um.

5.5 Avaliacao das competéncias

A avaliagdo surge como uma entidade mal-amada, o mal necessario, uma espécie de mancha
negra neste mar azul que poderia ser o oficio de ensinar. Apesar disso, Avaliar ¢ um conjunto
organizado de processos que visam o acompanhamento regular de qualquer aprendizagem

pretendida e que incorpora a verificagdo dos seus resultados.

A avaliagdo de competéncias deve ser formativa e passar por uma analise dos trabalhos dos
alunos e pela regulagdo dos seus investimentos. Nesta perspetiva, os saberes que os alunos
adquirem sdo constantemente reestruturados pela experiéncia, ndo se confundindo o tempo de

aprendizagem com o tempo de ensino (Perrenoudet. al., 2002).

O primeiro aspecto para avaliar competéncias ¢ trabalhar e ensinar para que os alunos desenvolvam
solidamente competéncias construidos sobre os saberes e saberes fazer. Trata-se de ensinar como acto de
fazer os outros aprender, e ndo como passar um contetido que se domina. E preciso que se domine muito
bem o conteudo que se ensina, (Roldao, 2006,p.48).

Ao integrar elementos de apreciacdo, esta forma de avaliar otimiza o processo de
ensino/aprendizagem e exige o envolvimento ativo do aluno enquanto aprendiz. Este
envolvimento pode ser visivel através da autoavaliagdo, da avaliagdo mutua ou da coavaliagao,

modalidades que promovem a reflexdo do estudante sobre a sua atuagdo diante de situagdes e
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estimulam a estruturagdo de comportamentos de autorregulagdo. Integrando estas formas de
avaliacdo, o sujeito vai tomando conhecimento da sua forma de funcionar e adquirindo uma

crescente intencionalidade e uma autorregulagdo mais eficaz.

Para além destas propostas avaliativas, as observagdes realizadas com outros professores, numa
promessa de trabalho em equipa, de multiplos olhares sobrea mesma realidade, contribuem para
relativizar o papel do professor avaliador e para o proprio processo de aquisi¢ao e consolidagao

das competéncias.

A avaliagdo formativa subentende uma avaliagdo diferenciada em funcdo das necessidades dos
estudantes, aliando intui¢do e instrumentalizagdo ¢ uma conce¢do ampla de observacao e
intervengdo. Nesta forma de avaliagdo entende-se a metodologia como um dispositivo de
regulacdo, sempre com o intuito de ajudar o estudante a aprender e a progredir rumo aos

objetivos propostos.

A avaliacdo formativa estd diretamente ligada ao processo de ensino/aprendizagem, sendo util
tanto para o professor como para o aluno. Ao professor permite situar cada discente e o0 grupo em
relagdo a aprendizagem. Permite a avaliacdo das suas intervengdes, ajuda a orientar os alunos no
caminho a seguir e a diminuir os atrasos dos alunos com mais dificuldades, facilitando a
reorganizagdo do ensino/aprendizagem. Ao aluno permite confirmar (ou ndo) a sua
aprendizagem, escolher as estratégias a adotar face a mesma, desenvolver a capacidade de
autoavaliagdo e de autonomia. A avaliagdo formativa procura ajudar o aluno, detetando atrasos e
potenciando possibilidades, € o professor a tomar decisdes quanto ao futuro, a conduzir os alunos

a proficiéncia desejada e ao sucesso nas tarefas que lhe sdo propostas, (Perrenoud, 2000).

Torna-se necessario mencionar que avaliagdo auténtica tem como objetivo promover situacdes
complexas de avaliagdo que simulem as atividades que o sujeito terd de realizar ao longo da sua
vida pods-escolar. Trata-se de uma proposta de avaliacdo que visa trabalho em etapas distintas
com a ajuda de ferramentas e/ou formas de inteiracdo carateristicas do dominio do saber a

avaliar.

Uma das formas de avaliacdo auténtica mais divulgada tem sido a utilizagdo de portefolios.
Através deste instrumento, avaliam-se as multiplas facetas das competéncias e verifica-se a

mobilizagdo de recursos através de diferentes produgdes e das reflexdes que acompanham essas
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mesmas producdes. Tais reflexdes podem adotar diferentes modalidades como questiondrios de
autoavaliagdo preenchidos pelo proprio, resumos de entrevistas de coavaliagdo, cartas, folhetos,
comentarios sobre as produgdes apresentadas, cartas de apresentagdo do portfolio ou alusdo a

trocas entre pares ou com familiares, (Sa Chaves, 2002).

Assim sendo, avaliar competéncias exige que se tenha em conta ndo somente os diversos saberes
e saberes-fazer que as constituem, mas também os tracos da sensibilidade, da imaginagao, da
opinido pessoal e da afetividade do sujeito. Pressupde que se aja em situagdo, mobilizando, nessa
acdo, de forma integrada e equilibrada, conhecimentos, capacidades, procedimentos e atitudes.
Avaliar uma competéncia subentende uma situagdo que permita observar o modo como o sujeito

enfrenta uma situagao problematica, (Baptista, 2002).

A autoavaliagdo, a avaliacao pelos pares e a heteroavaliagdo -observagao quecada pessoa faz de
outras, a partir de certos topicos de referéncia ou a partir de uma reflexao livre, sdo outras

possibilidades para avaliar competéncias, (Damido, 1992).

Equacionar a avaliacdo como inicial, continua, final e longitudinal podera ser outra forma de
entender a avaliagdo de competéncias. Seja qual for a taxonomia defendida e adotada, o processo

de avaliagdo de competéncias beneficiard se utilizar multiplos métodos.

Em poucas palavras, avaliar competéncias vai obrigar a focar a avaliacdo naquilo que o nosso
ensino conseguiu ou ndo. Ndo se avalia uma competéncia alistando perguntas ou pedindo

exercicios mais ou menos mecanicos, que supostamente nos indicam que o aluno sabe a matéria.

O esfor¢o comeca na adequada clarificagdo dos objetivos em termos das competéncias
pretendidas e no desenvolvimento do trabalho das aulas de modo a orientar nesse sentido. Por
1sso, avaliagdo de competéncias nao incidem sobre topicos do programa diretamente, mas apelam
aos saberes fazer e saber pensar que se esperam tenham resultado da aprendizagem. Trata-se de
pensar o que fazemos e para que. Isso nos leva a romper com a ldgica de anos que concebe a aula
como momentos organizados em funcdo de conteudo. Temos que nos tornar construtores de

aulas.
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5.6 As competéncias e o Plano Curricular do Ensino Basico em Mo¢ambique

O Plano Curricular do Ensino Basico foi introduzido em 2004, numa altura em que se falava de
um desfasamento da acdo educativa relativamente a cultura e tradi¢des culturais que influem no
valor atribuido pelas comunidades a escola e na consequente retengdo/abandono escolar e o outro
fator relaciona-se com o fato da maior parte dos alunos mogambicanos, que entra na escola pela
primeira vez, falar uma lingua materna diferente da lingua de ensino. Este fator faz com que
muitas das competéncias e habilidades, sobretudo a competéncia comunicativa, adquiridas pelas

criangas, antes de entrarem na escola, ndo sejam aproveitadas.

Ocorre observar, a este propdsito que o Plano Curricular ora em referéncia procurou, no plano
tedrico, o equacionamento destes e de outros fatores socioculturais, dai que na visdo dos
proponentes afigura-se ser de extrema importancia o envolvimento efetivo da comunidade no
processo de ensino-aprendizagem, pois s6 ela pode garantir o acesso e a retengdo dos jovens na

escola, em particular das raparigas.

O Ensino Primario (Ensino Basico) joga um papel importante no processo de socializagdo das criangas, na
transmissdo de conhecimentos fundamentais como a leitura, a escrita ¢ o calculo e de experiéncias
comummente aceites pela nossa sociedade. Assim, torna-se importante que o curriculo responda as reais
necessidades da sociedade mogambicana, tendo como principal objectivo formar um cidaddo capaz de se
integrar na vida e aplicar os conhecimentos adquiridos em beneficio proprio e da sua comunidade, (INDE/
MINED, 2004,p. 16).

A aprendizagem a partir do cumprimento de programas e de manuais iguais para todos, onde o
desenvolvimento cognitivo ¢ sobrevalorizado, ndo promove o sucesso educativo na sociedade

atual, a qual estd cada vez mais exigente a nivel do dominio de competéncias.

A competéncia, como ja mencionamos anteriormente, ¢ entendida como o saber atuar
corretamente em diversas situagdes, apoiando-se nos saberes, mas nao se limitando a eles,
porque uma competéncia auténtica ndo existe sem saber e sem saber fazer, mas ela ultrapassa-os
pelo proprio fato de os integrar, (Costa, 2004). Portanto, competéncia significa ter a capacidade

de mobilizar diversos saberes para superar uma determinada situagao.

O Plano Curricular do Ensino Basico apresenta em termos de competéncias, ndo sé disciplinas,
mas também dareas disciplinares e novas areas curriculares ndo disciplinares (INDE/ MINED,

2003,p.24).
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A nocao de competéncia aproxima-se a nog¢ao de literacia. A cultura geral que todos devem desenvolver
como consequéncia da sua passagem pela educagdo basica pressupde a aquisi¢do de um certo nimero de
conhecimentos e a apropriagdo de um conjunto de processos fundamentais, mas nio se identifica com o
conhecimento memorizado de termos, factos e procedimentos basicos, desprovidos de elementos de
compreensdo, interpretagdo e resolugdo de problemas, (Roldao, 2006,p. 35).

As disciplinas e areas disciplinares contém as competéncias especificas ou os saberes que sao
considerados fundamentais a cada disciplina e area disciplinar, para os trés ciclos do ensino
basico. As competéncias especificas devem ser proporcionadas a todas as criangas e jovens, de
modo a que possam compreender a natureza e os processos de cada disciplina ou das diferentes
areas de conhecimento e desenvolvam ainda uma atitude positiva em relagcdo a agao intelectual e
a agdo pratica inerente a essas competéncias. Relativamente as competéncias por ciclos de
aprendizagem o PCEB, indica que:
O 1° ciclo vai desenvolver habilidades e competéncias de leitura e escrita, contagem de nimeros e
realizagdo das operacdes basicas: somar, subtrair, multiplicar e dividir; observar e estimar distancias, medir
comprimentos; nogdes de higiene pessoal, de relagdo com as outras pessoas, consigo proprio € com o meio.
O 2° ciclo aprofunda os conhecimentos e as habilidades desenvolvidas no primeiro ciclo e introduz novas
aprendizagens relativas as Ciéncias Sociais e Naturais sem, contudo, querer dizer que estas matérias ndo
sejam abordadas no 1° ciclo. Neste &mbito, visa ainda levar o educando a calcular superficies e volumes. O
3° ciclo, correspondente ao 2° grau, para além de consolidar e ampliar os conhecimentos, habilidades

adquiridos nos ciclos anteriores, vai preparar o aluno para a continuacdo dos estudos e/ou para a vida,
(INDE/MINED, 2003,p.24).

Recorde-se que o 1° grau do Ensino Basico compreende uma série de conteudos, que visam o
desenvolvimento de habilidades e competéncias basicas para a iniciagdao escolar do aluno. O 2°
grau tem a perspetiva de aprofundar os conhecimentos, habilidades e atitudes adquiridos ao
longo do 1° grau, de modo a preparar os alunos para o ingresso nos niveis subsequentes do
Sistema Nacional de Educacao e/ou para a sua integragdo na vida. A preparagdo para a vida ¢ de
importancia nuclear, uma vez que a continuagdo dos estudos no Ensino Secundario Geral (ESG)

ainda estd condicionada as escassas vagas disponiveis.

No que se refere as competéncias da disciplina de Ciéncias Sociais a preocupacao relaciona-se
com a necessidade de desenvolver habilidades e competéncias basicas para reconhecer o
passado, compreender o processo historico, situar os acontecimentos no espago € no tempo;
conhecer e localizar os aspetos fisico-geograficos e econdmicos do pais, do continente e do

mundo (INDE/MINED, 2003).

Ocorre observar a e este proposito que avaliando as competéncias nesta disciplina nota-se que

referem a duas disciplinas que foram aglutinadas para dar origem as Ciéncias Sociais,
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precisamente: a Histéria e a Geografia. Isto permite nos verificar que quando se diz que a
Educacdo Moral e Civica antes da 6 classe ¢ abordada através da infusio curricular, sobretudo,

nas Ciéncias Sociais nos parece uma abordagem simplista e teorica.

Relativamente a disciplina de Moral e Civica, as competéncias a desenvolver relacionam-se com
o conhecimento dos direitos e deveres; respeitar os direitos e crencas dos outros, manifestar
atitudes de tolerancia e de solidariedade, respeitar os valores morais, patridticos, civicos e

religiosos, (idem).

E interessante sublinhar que nas competéncias referentes a Moral e Civica ndo se prevé o
desenvolvimento do raciocinio critico que, como temos vindo a dizer, constitui a competéncia
mais importante na educacdo para a cidadania. Por isso, neste caso, estamos perante
competéncias que visam somente ensinar as criangas a agirem segundo as normas plasmadas sem

a necessaria critica.

Com relacdo a disciplina de Lingua Portuguesa salienta-se as competéncias relativas ao
desenvolvimento de expressao oral e escrita, em diferentes situacdes; ler e interpretar mensagens
de natureza diversa; produzir mensagens orais e escritas de forma criativa; usar a lingua como
meio de acesso a ciéncia; manifestar atitudes moral e civicamente corretas, (idem). Interessa nos
neste momento sublinhar que, efetivamente, a disciplina de Lingua portugués tem contetidos que
contribuem para desenvolver competéncias de Moral e Civica, diferentemente da disciplina de

Ciéncias Sociais.

No que respeita a disciplina de Ciéncias Naturais procura-se desenvolver competéncias relativas
a cuidados da saude e observancia de regras de higiene, ter comportamento sexual responsavel,

interpretar cientificamente os fendmenos naturais, conservar o meio ambiente, (idem).

Convém lembrar o que se diz a proposito da infusdo curriculo (abordagem transversal) ¢ que os
conteudos de Moral e Civica no primeiro grau do ensino primario estdo integrados nas Ciéncias
Sociais e nos dissemos que da leitura feita aos contetidos das diversas disciplinas do curriculo
verificamos que, na verdade, os conteidos de Moral e Civica estdo presentes nas disciplinas de
Lingua Portuguesa e Ciéncias Naturais, como acabamos de verificar a partir das competéncias

previstas em algumas disciplinas do PCEB.
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Corre observar a este proposito que, nas disciplinas em referéncia procura-se desenvolver
competéncias de segundo e terceiro grau, por possuirem componentes do saber e componentes

processuais que devem ser mobilizados em situagdes desconhecidas e complexas.

Em sintese, acompeténcia ¢ a capacidade que a pessoa desenvolve de articular, relacionar os
diferentes saberes, conhecimentos, atitudes e valores para superarem um determinado problema.
Também pode se considerar uma agdo cognitiva, afetiva, social que se torna visivel em préaticas e
acdes que se exercem sobre o conhecimento, sobre o outro e sobre a realidade. A competéncia ¢
agir com eficiéncia, utilizando com propriedade, conhecimentos e valores na acgdo que

desenvolve e agindo com a mesma propriedade em situacdes diversas.

A competéncia exige recursos e meios para os mobilizar. Se ndo ha recursos a mobilizar ndo ha
competéncia e se hd recursos, mas nao ¢ possivel mobiliza-los a tempo, ¢ como se nao

existissem. Por isso, o ensino deve estar virado para ensinar e treinar competéncias nos alunos.

Uma abordagem por competéncias incita a considerar os saberes como recursos a serem
mobilizados, a trabalhar por meio de problemas, a criar e a utilizar novas metodologias de
ensino/aprendizagem, a negociar e a desenvolver projetos com os alunos, a optar por uma

planificagdo flexivel e a incentivar a criatividade

Para que haja uma abordagem por competéncias, na sala de aulas, ¢ fundamental que os modelos
de formagao de professores sejam melhorados para permitir que o ensino de competéncias seja

treinado desde a formagao e seja desenvolvido na atividade pratica.
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CAPITULO VI: PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

ApOs a leitura de varios documentos teoricos de suporte, procurou-se fazer esforcos no sentido
de enfatizar as mudangas da sociedade e as suas possiveis consequéncias na educacdo, de
clarificar a nogdo de cidadania, de olhar para o enquadramento tedrico da educagdo para a
cidadania e procurar saber que lugar ocupa na escola basica, de especificar o (novo) conceito de
educagdo para a cidadania e apurar novas praticas pedagogicas que possam Servir os seus

intentos e de procurar definir que competéncias docentes podem ser uteis para esta area.

A escolha da metodologia num trabalho de investigagdo ¢, sem davida, um momento de dificil
decisdo e que causa, por vezes, uma certa angustia. A op¢do ndo se torna facil pois a
diversificacdo de paradigmas de investigagcdo pela qual o investigador pode enveredar ¢ enorme,
causando angustia e ansiedade ao investigador uma vez que a diversidade de métodos e técnicas
que estdo ao seu dispor sdo também inumeros. Porém, se o investigador ndo souber exatamente
em que campo se insere o seu trabalho e ndo conseguir responder qual ¢ a sua origem e que tipo
de construcdo de saber pretende alcangar, certamente o seu desempenho investigativo ndo trard

bons resultados.

A opc¢do por uma determinada perspetiva de investigagdo procura o ajustamento entre a forma de
se proceder ao longo do caminho e a chegada a um determinado resultado. Como tal, sabe-se que
o que realmente influi sobre a escolha do método é o posicionamento do investigador
relativamente ao paradigma investigativo, portanto, a sua atitude face ao nivel tedrico e
epistemologico que rege toda a investigacdo. A posi¢cdo que se toma estd intimamente ligada a
forma como se perspetiva a realidade e esta tem necessariamente que trazer implicagdes as

questoes epistemologicas.

O modelo de investigagcdo seguido neste estudo foi misto, isto €, quanti-qualitativo. Sustentado
por diversas técnicas de recolha de dados: inquérito por entrevista e por questionario, a
observagdo e analise documental e, para o tratamento dos dados foi utilizado a analise estatistica
simples e a andlise de conteudo. De seguida, exploraremos os motivos que subjazeram a estas

opgoes metodologicas.

Ao longo deste capitulo procura-se caraterizar e justificar as op¢des metodologicas assumidas no

estudo. Faz-se referéncia a tipologia do estudo, fundamentando a escolha dos sujeitos
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participantes, sobre os quais incidiu a investigagdo, identificando e caraterizando ainda as
principais técnicas e instrumentos utilizados para a recolha e tratamento de dados e incluindo,

também, os processos de validacdo e protocolos éticos.

6.1 Paradigma investigativo

Paradigma de investigacdo ¢ um conjunto de normas que pauta toda a investigagdo e que ¢
partilhado por toda a academia cientifica. Para Gialdino (1993), paradigma ¢ um marco teodrico e
metodologico de interpretagdo do objeto de estudo criado e adotado pelos diversos
investigadores de acordo com: a sua visdo filosofica de mundo, a determinagdo de uma ou varias
estratégias de acesso a realidade, a adopgdo ou elaboracdo de conceitos ou teorias em que se
acredita ou que se supde dar fundamento para o entendimento do estudo; o contexto social no
qual o investigador se encontra, a sua forma de compromisso existencial e a eleicdo do objeto de

estudo que se vai analisar.

Valles (1997) afirma que o paradigma deve guiar o investigador nos aspetos ontologicos e
epistemologicos da investigagcdo, além, logicamente, da selecdo dos métodos. Na mesma
perspetiva, Denzin e Lincoln, (2000) propdem-nos uma analise comparativa entre diferentes
paradigmas de investigacao, relativas a aspetos: ontoldgicos, epistemoldgicos e metodologicos.
Embora constituindo trés campos de analise distintos, eles estdo, na opinido dos autores,
intrinsecamente relacionados. As questdes ontologicas dizem respeito a forma como se encara a
realidade e o que se considera possivel saber sobre essa mesma realidade. As questdes
epistemologicas discutem a natureza da relagdo entre o que se sabe ou se pode vir a saber € 0 que
¢ possivel saber-se, ou seja, problematizam a volta da objetividade versus subjetividade Por
ultimo, as questdes metodologicas, mais do que discutir as técnicas, devem em primeiro lugar
incidir, segundo os autores, sobre 0 modo de proceder do investigador de forma a chegar aos

conhecimentos que acredita ser possivel obter, (Ribeiro, 2010).

6.2 Metodologia qualitativa

O termo qualitativo implica uma énfase nas qualidades das entidades e nos processos e

significados; um estudo qualitativo valoriza a qualidade socialmente construida da realidade,

242



num quadro construtivista, a relacdo intima entre investigador e objeto de estudo e os
constrangimentos situacionais que enformam a investigacao (Denzin & Lincoln, 2007).

O método de estudo qualitativo integra-se perfeitamente no presente estudo, por pretender aceder
o ambiente natural como fonte direta de recolha de dados assumindo o carater descritivo,
analitico e interpretativo que o fenomeno requer, por um lado, € por outro, por requer uma
compreensao aprofundada e detalhada dos significados e carateristicas situacionais apresentadas

pelos participantes.

O uso deste método torna-se importante e apropriado neste trabalho porque se trata de fenémeno
complexo, de natureza sociocultural, logo, o entendimento do seu contexto constitui elemento
chave para o trabalho. Conforme Neves (1996) o método qualitativo sugere aprender a observar,
a registar e analisar intera¢des reais entre pessoas e, entre pessoas € instituicdes. Outro especto
de extrema importancia nesse método ¢ que pretende-se descrever de forma detalhada tanto o
fenomeno como os comportamentos, as citagdes diretas de pessoas sobre suas experiéncias e

interpretar a realidade de forma mais rica e objetiva possivel. (Greia, 2014).

A investigacdo qualitativa, permite atingir uma compreensdo empatica das experiéncias dos
sujeitos, fornece marcas da situagdo empirica, tal como foi registada, decorre no espaco da
interpretagdo e do debate e aumenta a variedade das questdes que podem ser colocadas.
Igualmente, permite aceder a complexidade e diversidade da realidade em estudo, de forma
contextualizada e enriquecida pelos significados que lhe sdo atribuidos pelos participantes, o que
lhe confere uma elevada validade interna, ja4 que focalizam as especificidades dos grupos sociais

estudados (Minayo & Sanches, 1993).

Ainda que permita a compreensdo de realidades e vivéncias complexas e subjetivas, recolhendo
dados ricos e descritivos, com pouca redugdo na fase de recolha de dados, as metodologias
qualitativas sofrem também limitagdes inegaveis. Desde logo, a impossibilidade de generalizacao
dos resultados, ja que nao € possivel transpor diretamente os dados de uma realidade para outra,
podendo apenas tracar-se analogias e procurar-se padrdes e temas comuns um estudo qualitativo
ndo pode ter pretensdes a generalizar, a partir da andlise aprofundada de alguns casos, para toda a

populagdo. Alguns autores propdem, no entanto, que se possa falar de generalizagdo nos estudos
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quantitativos, ressalvando que se trata de uma generalizagao conceptual ou analitica; os dados
obtidos permitem ao investigador teorizar sobre o processo que ¢ alvo de estudo, nao
pretendendo aferir sobre a frequéncia desse processo na sociedade (Castro & Bronfman, 1997, in

Serapioni, 2000).

A imprecisao dos dados, que pela sua subjetividade exigem do investigador uma postura de
permanente referenciagdo aos dados brutos, aproximando-se o mais possivel dos discursos e
realidades dos sujeitos em estudo sendo ele mesmo, um instrumento de analise fiel, que ndo
deturpe a realidade no sentido dos seus interesses. Acresce, ainda, que a preocupagao com a
complexidade e a profundidade se opdem a extensdo: os estudos qualitativos lidam
frequentemente com casos isolados ou pequenas amostras, dada a necessidade de
contextualizagdo e a propria natureza dos instrumentos de recolha e anélise de dados utilizados.

Por fim, os estudos qualitativos sofrem ainda, em alguns setores da investigacdo, de dificuldades
de legitimacao e aceitagdo; a fiabilidade dos resultados de investigagdo qualitativa ¢ questionada

por muitos defensores do paradigma quantitativo (Serapioni, 2000).

Ocorre observar que uma das formas apontadas para reduzir a subjetividade ¢ a combinacdo de
diversos instrumentos na recolha de dados e, igualmente, cruzar a abordagem qualitativa com a

quantitativa, que constitui 0 nosso proximo ponto de debate.

6.3 Metodologia quantitativa

As caracteristicas fundamentais dos métodos quantitativos sdo: a orientacdo para a quantificagao
dos dados, a auséncia de preocupacdo com a subjetividade, a utilizagdo de métodos controlados,
a objetividade procurada através de um distanciamento em relacdo aos dados (perspetiva de
oustider), a orientagdo para a verificagdo, a natureza hipotético-dedutiva, a orientagdo para os
resultados, a replicabilidade e possibilidade de generalizagdo e a assuncao da realidade como

estatica (Serapioni, 2000).
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Neste estudo, o conhecimento das concegdes da cidadania, mas também das praticas de ensino de
um grupo alargado de professores e alunos, com eventual possibilidade de generalizacao, ¢
interessante, apelando assim ao uso de metodologias quantitativas que nos facilitam o acesso a
grandes nimeros, oferecendo assim uma visao global da realidade em estudo, por outro, o acesso
particular a realidade vivida por esses sujeitos, a compreensao mais proxima da realidade do seu
trabalho s6 pode ser conseguida através de metodologias mistas. De igual modo, a combinagao
da metodologia quantitativa para a presente investigacdo baseia-se, sobretudo, pelo fato do
questionario que aplicamos aos alunos e professores possuir questdes fechadas que para a sua
analise exigiu a constru¢do de tabelas em que os dados foram lidos a partir de uma quantificacao

simples.

Uma critica frequente as metodologias quantitativas, especialmente quando associadas a
posicdes positivistas, diz respeito a auséncia de problematizacdo do papel social do investigador,
e dos efeitos sociais ou politicos da investigagdo, mascarados pela objetividade das técnicas
utilizadas e pelo raciocinio légico e matematico utilizado (Hill &Hill, 2000); por outro lado, na
medida em que frequentemente ndo atendem a perspetiva do sujeito, € criticada a sua falta de

validade interna, ou seja, ambiguidade quanto aquilo que ¢ medido (Serapioni, 2000).

6.4 Qualitativo e quantitativo: possibilidade de utiliza¢do conjunta

Entendemos que ambas as perspetivas metodoldgicas possuem virtualidades inegéaveis, mas
também aspetos de menor valia, pelo que € nosso entender que € através de recurso a ambas
metodologias, ultrapassando barreiras epistemologicas em favor de uma integragdo
metodologica, que podemos encontrar a chave para um desenho metodoldgico em que as
fraquezas de um método sdo contrabalancadas pelas forgas de outro, numa simbiose e
complementaridade que conduz a melhores resultados, aproximando-nos do conhecimento mais

cabal da realidade em estudo, (Seabra, 2010).

Nenhuma das duas metodologias, porém, ¢ boa, no sentido de ser suficiente para a compreensao
completa dessa realidade. Um bom método sera sempre aquele, que permitindo uma construcao

correta dos dados, ajude a refletir sobre a dindmica da teoria. Portanto, além de apropriado ao
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objeto da investigacdo e de oferecer elementos tedricos para a analise, o método tem que ser

operacionalmente exequivel, (Serapioni, 2000).

A realidade da investigacdo no terreno tem demonstrado resultados positivos da combinagao de
ambas as abordagens; dadas as forcas e as limitagdes de cada um dos métodos, a sua combinacao
permite atingir um grau de validade interna e externa muito positivo, o que assegura, por sua vez,
que as politicas de acdo desenhadas sejam concretas e adequadas aos setores sociais que se
pretende atingir. De fato, a validade de uma metodologia ndo pode ser aferida em abstrato, mas
antes em relagdo ao problema e aos objetivos a que pretende responder, assim, € na sua utilidade

pratica que encontramos a chave para a escolha dos métodos de investigacao (Serapioni, 2000).

6.5 Modalidade de estudo

A presente investigacdo configura-se como estudo de caso, porquanto ¢ contextualizado,
localizado e limitado, recaindo o estudo numa situacdo especifica, concretamente, sobre a
educacdo para a cidadania no Ensino Bésico. Nesse caso, a pesquisa social atende as exigéncias
da complexidade do contexto educacional, que requer a utilizagdo de uma investigagdo capaz de

contemplar as novas demandas educativas.

De acordo com Yin (2005) sdo cada vez mais as investigagcdes, no ambito das ciéncias sociais e
humanas, que recorrem ao método de estudo de caso como procedimento de andlise da realidade
No campo da investigacdo em educagao o recurso ao uso desta modalidade ¢ crescente, sendo ja

grande a sua popularidade, (Cohen e Manion, 1990).

O estudo de caso ¢ um referencial metodoldgico com grandes potencialidades para o estudo de
inmeras situagdes de investigacdo. E a estratégia ideal quando se quer dar resposta a questdes
do tipo “como” e “porqué” (Yin, 2005), quando ndo se podem controlar o objeto de estudo, os
acontecimentos, nem tdo pouco ¢ possivel ou desejavel manipular as causas potenciais do
comportamento dos participantes, ¢ quando o ponto de interesse se centra em aspetos

contemporaneos que se inserem em contextos sociais reais.
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Na verdade, a nossa investigagdo enquadra-se perfeitamente nesta modalidade de estudo
porquanto formulamos diversas questdes na perspetiva de compreendermos a progressao
curricular que contribui para a compreensdo da cidadania pelos alunos, as disciplinas do
curriculo prescrito que contribuem através de contetidos para a educagdo para a cidadania entre
outras questoes. Igualmente, essa modalidade salienta-se na presente investigacdo na medida em
que por no6s foi impossivel manipular as causas potenciais do comportamento dos participantes e,
sobretudo, porque a tematica de educagdo para a cidadania ¢ atual como tivemos a oportunidade

de ilustrar no capitulo sobre a cidadania.

Conforme Vilabol (2008) o estudo de caso constitui uma categoria de pesquisa cujo objeto ¢ uma
unidade que se analisa profundamente. Pode ser caraterizado como um estudo de uma entidade
bem definida, como um programa, uma instituicdo, um sistema educativo, uma pessoa ou uma
unidade social. Por sua vez, Stake (2007) considera o estudo de caso como uma forma particular
de recolher, organizar e analisar informagdes. Por conseguinte, o estudo de caso implica um
processo de indagacdo que se carateriza por um estudo detalhado, compreensivo, sistemdtico e

em profundidade do objeto de interesse.

O caso pode ser simples ou complexo, pode ser uma pessoa, uma instituicdo, um conjunto de
pessoas, entre outros, € o investigador tem de o estudar no seu contexto, como unico, especifico,
e nas suas particularidades, tendo sempre presente que o propdsito do estudo de caso nao ¢
representar o mundo, mas representar o caso, (Stake, 2007,p.245). Acrescenta-se que 0 caso nao
depende unicamente dos atributos de uma realidade especifica, uma vez que ele se constitui
como uma unidade de andlise que ¢ construida essencialmente pelo investigador cujo produto
final estabelece uma descricao detalhada do objeto de estudo em que se emprega a narrativa para

descrever, realcar e analisar as situagdes (Pérez Serrano, 1998).

Esta bem patente em todas as definigdes apresentadas que, com o estudo de caso, se pretende
estudar algo muito especifico e concreto para dele se fazerem interpretagdes e tirarem
conclusdes, € que, para tal, ¢ essencial a recolha exaustiva de dados que caraterizam o caso,

fenomeno ou sujeito que se pretende estudar.

De acordo com Yin (2005) o nosso estudo de caso ¢ fundamentalmente descritivo agregado, por

quanto utiliza uma linguagem detalhada e pormenorizada descrevendo sucintamente a educacdo
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para a cidadania em algumas escolas do Ensino Basico na cidade de Nampula. Também porque o
pesquisador, enquanto observador e investigador do caso, registou o essencial de tudo o que se
passava, através de uma observagcdo naturalista. Neste enquadramento, “os sujeitos sob
observagdo nao estavam limitados a quaisquer restricdes humanas de movimento e agdo. A
observagao foi realizada de modo flexivel” (Pinto, 1990,p.47). Deve ser heuristico pois ajuda a
descobrir novos conceitos ampliando assim a cultura, a experiéncia e os conhecimentos quer do
investigador, quer do publico leitor, quer dos informantes ¢ das fontes implicadas. E agregado,
quando se perspetiva que um conjunto de casos, semelhantes ou distintos, permitem trazer maior
compreensao sobre algo. Nao se trata de um estudo coletivo, mas de um estudo instrumental de
diversos casos, (Stake, 2007). No presente estudo estdo envolvidos cincos escolas do Ensino
Basico, sendo trés publicas e duas privadas consideradas semelhantes na medida em que todas

lecionam o mesmo nivel € usam o mesmo curriculo prescrito.

6.6 As Razoes da escolha do local de investigacao

Comecemos por sublinhar que os critérios de escolha dos participantes numa investigacao,
constitui a decisdo mais critica em todo o processo de investigagdo quando se utiliza o estudo de

caso (idem).

Na realidade, op¢do por varias unidades escolares publicas (trés) e privadas (duas) de uma
capital de provincia em Mocambique prende-se com o fato de neste territorio educativo se
conjugarem alguns indicadores favordveis a nossa investigacdo empirica, como seja a
proximidade geografica do nosso local de trabalho e de residéncia e o conhecimento prévio de
alguns dos intervenientes, o que contribuiu para a criagdo de facilidades de acesso ao terreno de
investigacao e uma percec¢ao mais alargada das logicas de acdo dos atores, por conhecimento do
contexto social em que vai decorrer o estudo. Contudo, essa proximidade requer uma atencao
especial com vista a nos precavermos contra os riscos de um envolvimento excessivo ou de uma

perspetiva enviesada.

Na selecdo dos casos procuramos, assegurar uma diversidade de contextos (sécio
organizacionais, dimensao, localizacdo), de forma a enriquecer e a ampliar as possibilidades de
analise e, subsequentemente, aumentar a probabilidade da investigacao poder ser relevante para o

Ensino Bésico publico e privado. Todavia, ao abordar contextos diferenciados, estamos cientes
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da perca do grau de profundidade de investigacdo no seu todo, mas por outro lado, a partida,
teremos as consequéncias positivas que naturalmente a diversificacdo de dados e experiéncias
irdo promover, no sentido de explorar limites e possibilidades da acdo das Escola. Paralelamente,
permitiu reforgar os resultados do proprio estudo, ao proporcionar ndo sé um cruzamento mais
eficaz dos casos envolvidos, mas igualmente aumentar a riqueza dos dados recolhidos (Yin,

2005).

Para um melhor entendimento do nosso local de estudo apresentamos de seguida, algumas
carateristicas que se consideram pertinentes para a compreensao geral do fendémeno estudado.
Pela logica de grandeza em termos de efetivo de alunos e professores comegaremos por

apresentar a caraterizagdo das escolas publicas.

A eleigdo de trés escolas publicas esta estreitamente relacionada com a necessidade de colher
informacgdo diversificada sobre o nosso objeto de investigacdo. Todas as escolas estdo
localizadas dentro do perimetro da cidade de Nampula, sendo uma no centro da cidade, a
segunda na zona suburbana e a terceira na zona de transi¢do entre a zona rural com a zona

suburbana.

A escola que se localiza no centro da cidade, que por questdes éticas passara a ser designada por
(Escola 1) ¢ a mais antiga de todas, possui as condi¢des minimas de trabalho no contexto das
condig¢des socioecondmicas de Mocambique, j4 que tem carteiras em todas as salas por isso, no
momento de aulas todos os alunos ficam bem acomodados. Igualmente, possui a ilumina¢do em
todas as salas o que assegura o decurso normal das aulas do periodo da tarde até a hora
determinada no horario, possui ainda casas de banhos convencionais € um muro de vedacao que

facilita o controlo de saidas e entradas de alunos no recinto escolar.

A segunda escola (Escola 2) localiza-se na zona suburbana, ndo possui as mesmas condi¢des de
trabalho que tem a (Escolal), ja4 que ndo possui murro de vedagdo o que contribui para o acesso
ao recinto escolar por pessoas estranhas, originando um ambiente barulhento durante o periodo
das aulas. Notamos igualmente, a exiguidade de nimero de carteiras e de salas de aulas
condicionando parte significativa de alunos a estudem ao relento. A deficiente iluminagdao do

recinto escolar e a falta de vedacdo segundo os entrevistados condicionam o decurso normal das
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aulas, sobretudo, no periodo da tarde, do inverno porque comega a escurecer logo depois das 17

horas enquanto aulas vao até as 17 e 30.

A terceira escola (Escola 3) localiza-se fora da cidade, na zona de transi¢ao entre o meio rural e
urbano. De tal forma que os alunos e professores dessa escola ddo uma imagem perfeita de uma
escola do meio rural. Aqui hé caréncia de tudo, poucos alunos estudam em salas convencionais e,
mesmo nessas salas ha falta de carteiras porque as estragadas ndo sdo recondicionadas. E tinica
escola que possui um e Unico turno, portanto, enquanto nas outras escolas os alunos ficam em
média 4 horas na escola, aqui os alunos estudam das 7 e 30 até as 11 e 30, no periodo da tarde
ndo hé aulas. E uma escola com poucos alunos por turma e segundo os entrevistados isso se deve
ao pouco interesse manifestado pela populacao residente que considera pouco relevante colocar
os seus filhos na escola porque mesmo depois de concluirem os estudos nada muda na vida

deles.

A quarta escola (Escola 4) situa-se dentro da cidade, foi uma das primeiras escolas privadas a
surgir, tem poucas turmas, um recinto escolar pequeno, salas de aulas arejadas e algumas com ar
condiciona e outras com ventoinhas. No geral, estudam nesta escola filhos de pais de classe
média e alta. Diferentemente das escolas publicas nesta, funcionam apenas dois turnos, um no
periodo de manha e outro no periodo da tarde. Notamos, durante a nossa estadia na escola, que
os professores possuem os meios didaticos basicos para as suas aulas: mapas, cartazes para aulas

de diversas disciplinas, livros e diverso material para as aulas de oficios e educacao musical.

A ultima escola, (Escola 5), ¢ também uma escola privada que se localiza no centro da cidade,
diferentemente da primeira, esta ¢ frequentada maioritariamente por alunos de pais que
professam a religido mugulmana. Trata-se de uma escola que possui um recinto pequeno, mas
vedado, por isso ¢ dificil individuos estranhos terem acesso a escola porque para além do portao

que fica trancado, no periodo de aulas, existe um guarda que controla as saidas e entradas.

6.7 Sujeitos do estudo

Uma boa pesquisa exige fontes que sejam capazes de ajudar a responder sobre o problema
proposto. Elas deverdo ter envolvimento com o assunto, disponibilidade e disposicao em falar,
(Duarte, 2011). Ainda o autor diz que nos estudos qualitativos, sdo preferiveis poucas fontes,

mas de qualidade, a muitas, sem relevo. Desse modo, e no limite, uma Unica entrevista pode ser
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mais adequada para esclarecer determinada questdo do que um censo nacional, dependendo sim
da natureza da questdo de investigacdo. Por isso, ¢ importante considerar que uma pessoa
somente deve ser escolhida como sujeito de estudo se realmente pode contribuir para ajudar a
responder a questdo de pesquisa colocada. Conjugado como ¢ 6bvio com outros procedimentos

de estudo como analise documental ¢ a observacgao.

Outro aspeto de suma importancia de acordo com a abordagem de Duarte (2011) é que numa
metodologia de base qualitativa o nimero de sujeitos que virdo a compor o quadro do estudo
dificilmente pode ser ou ndo determinado a prior tudo dependendo da qualidade das informagdes
obtidas em cada depoimento, assim como da profundidade e do grau de recorréncia e divergéncia
destas informagdes. Enquanto estiverem aparecendo dados originais ou pistas que possam indicar
novas perspetivas a investigacdo em curso as entrevistas e outras técnicas de recolha de dados

podem continuar sendo feitas.

Segundo Duarte (2009) a defini¢ao de critérios segundo os quais serdo selecionados os sujeitos
que vao compor o universo de investigacdo ¢ algo primordial, pois interfere diretamente na
qualidade das informagdes a partir das quais serd possivel construir a andlise e chegar a
compreensdo mais ampla do problema delineado. Estamos pois conscientes de que a descrigao e
delimitagdo da populacdo base, ou seja, dos sujeitos, assim como o seu grau de
representatividade no grupo social em estudo, constituem um problema a ser imediatamente

enfrentado, ja que se trata do solo sobre o qual grande parte do trabalho de campo sera assentado.

Assinalemos a este proposito que a escolha dos informantes para este estudo foi intencional.
Segundo Duarte (2011) a selecdo ¢ intencional quando o pesquisador faz a sele¢do por juizo
particular, como conhecimento do tema ou representatividade subjetiva. No caso em apreco, para
a entrevista foram escolhidos ao todo 16 profissionais da educacdo que trabalham nas cinco
escolas eleitas para o estudo empirico, sendo 8 gestores e 8 professores da disciplina de

Educacao Moral ¢ Civica.

Os gestores das escolas publicas, em nimero de 6, estdo identificados na codificacdo pela letra A
acrescido a um nimero (Al ... A6) enquanto os gestores das escolas privadas, num total de 2,

estdo identificados pela letra B igualmente acrescido a um nimero (Bl e B2). A escolha dos
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gestores como informantes relevantes para o nosso estudo relaciona-se com o fato de diariamente
depararem-se com a problematica de gestao de ensino e dos diversos tipos de dificuldades que as
escolas enfrentam. Para além de serem pessoas ligadas a todo o processo de planificacao e
distribuicdo de professores pelas diversas disciplinas, estdo por isso implicados na identifica¢ao

dos diversos tipos de dificuldades e na solu¢ao de uma parte delas (Anexo 1).

Com referéncia aos professores, foram eleitos para a entrevista somente professores da disciplina
de Educacao Moral e Civica, sendo cinco das escolas publicas identificadas pela letra Cacrescido
a um numero(C1 ...C2) na categorizagdo dos dados e trés professores das escolas privadas

identificados pela letra D acrescido a um nimero(D1... D3),(Anexo 2).

A escolha dos professores de Moral e Civica como interlocutores privilegiados na entrevista
radica numa visao do professor como co construtor do conhecimento, como elemento ativo e
privilegiado na transposi¢do do curriculo prescrito para o curriculo vivido nas salas de aulas,
(Pacheco, 2005), relativamente ao ensino de Moral e Civica. O quadro a baixo espelha de forma

resumida os entrevistados, as respetivas escolas e a codificacao atribuida.
Tabela 2: Sujeitos entrevistados

Sujeitos Entrevistados por escola e Total

a codificacao

Publicas Privadas
Gestores 6 (Al... A6) 2(BleB2) 8
Professores 5(C1...C5) |3(D1...D3) 8
11 5 16

A par da entrevista aos gestores e professores de Educacao Moral e Civica foram envolvidos no
estudo outros professores para o preenchimento do questiondrio. O critério estabelecido para a
escolha destes sujeitos foi estarem a trabalhar no regime de monodocéncia e ndo serem
professores de Moral e Civica. Ao pensarmos nesse critério queriamos poder ter opinides

diversificadas sobre a educagdo para a cidadania em todas as classes desde a 1 até a 7 classe.
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Pois, a entrevista com os gestores e professores de Moral e Civica nos permitiria ter uma visao
sobre o ensino dessa disciplina na 6 e 7* classe. Portanto, a maioria dos professores envolvidos
no preenchimento do questionario ensinam da 1 até 5* classe onde a Educag¢do Moral e Civica ¢
abordada de forma transversal. A distribui¢do e a recolha dos questionarios ficou a cargo dos
diretores pedagogicos das escolas, que sdo as figuras que conhecem e lidam diariamente com os
professores. E preciso contudo, reconhecer que tivemos um grande apoio dos gestores das
escolas na administracdo do questiondrio. Dos 115 questionarios distribuidos tivemos o retorno
de 80 porque alguns professores ndo devolveram e destes apenas 74 foram considerados validos
para o estudo, ja que um numero insignificante de subcategorias foi mal preenchido o que pesou
para colocar de lado esses questiondrios. O quadro a baixo mostra a distribui¢ao dos professores

inquiridos por escolas.
Tabela 3: Questionario distribuido aos professores e recebido

Escolas Questionarios | Questionarios Desperdicio
distribuidos recebidos

(nimero/%) (nimero/%)

namero % namero % nimero %
Escola 1 40 100 25 62.5 15 37.5
Escola 2 40 100 32 80 8 20
Escola 3 10 100 5 50 5 50
Escola 4 10 100 7 70 3 30
Escola 5 15 100 11 73.3 4 26.7
Total 115 100 80 69.5 35 30.5

O segundo grupo envolvido no inquérito por questionario foi de alunos. O critério seguido para a
escolha dos alunos foi estarem a frequentar a 7* classe. Optamos por alunos dessa classe porque
sdo os que estdo no nivel em que a Educacdo Moral e Civica ¢ lecionada deforma autébnoma e
também, porque estando nessa classe implica ja terem estudado contetidos dessa disciplina de

forma transversal nas classes anteriores.
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Para administragdo do questionario pedimos aos diretores de turmas para nos ajudarem a
selecionar alguns alunos que fossem melhores no aproveitamento para poderem fazer parte dos
inquiridos. Nas escolas 3 e 5 havia apenas uma 0nica turma da 7° classe, com poucos alunos o
que nos permitiu distribuir o questionario a todos. Depois de preenchidos os diretores de turma
nos ajudaram a recolher e depois fomos buscar. O quadro n espelha os alunos envolvidos no

preenchimento do questionario por turma.
Tabela 4: Questionario distribuido aos alunos e recebido

Escolas Questionarios | Questionarios Desperdicio
distribuidos recebidos

(nimero/%) (nimero/%)

namero % namero % nimero %
Escola 1 51 100 50 98.0 1 2.0
Escola 2 34 100 21 61.7 13 38.2
Escola 3 10 100 7 70 3 30
Escola 4 20 100 18 90 2 10
Escola 5 11 100 8 72.2 3 27.2
Total 126 100 104 82.5 22 17.4

Fazendo uma comparacdo dos desperdicios e retornos dos questiondrios entre professores e
alunos verifica-se que tivemos menos desperdicios nos alunos do que nos professores, tudo
gragas a grande colaboragdo e, sobretudo, o controlo que os professores fizeram. Da mesma
forma, ndo tivemos desperdicios relativamente ao mau preenchimento dos questiondrios nos
alunos por termos feito, na altura da distribuicdo, uma explicagdo cuidadosa sobre o seu

preenchimento.
6.8 Técnicas de recolha de dados

A técnica define-se pela minuciosidade de procedimentos que permitem operacionalizar o
método segundo normas padronizadas conducentes a recolha de dados para a resposta ao

problema e as questdes de investigagao, (Freixo, 2009). Para tal, Torna-se, por isso, necessaria a
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utilizacdo de um conjunto diverso e complementar de técnicas e instrumentos de recolha de
dados de modo a minimizar o grau de subjetividade que este processo comporta, (Quive, 2003).
Deste modo, e de forma a construirmos uma visao integrada da complexidade das dinamicas do
tema em estudo, foi utilizado um conjunto multiplo, diverso e complementar de procedimentos
técnicos e instrumentos investigativos especificos, dos quais, se destaca o inquéritos e a

observacao.

6.8.1 Entrevista

A Entrevista ¢ a técnica basica escolhida para a recolha de dados nesta pesquisa. Optou-se por
esta técnica por oferecer dados para comparar evidéncias coletadas entre fontes a fim de ampliar
a confiabilidade do estudo, além de oferecer diferentes olhares sobre o objeto. Segundo Fontana
e Frey (1994,p.361) entrevista ¢ uma das mais comuns e poderosas maneiras que utilizamos para

tentar compreender nossa condi¢do humana

A entrevista permite a utilizagdo da interagdo e comunicagdo humana, o que possibilita ao
investigador obter dados muito ricos. O investigador, estando em contato direto com o
entrevistado pode, através das suas questdes abertas e reacdes, facilitar a sua expressao e evitar
que este se afaste do tema desejado. Numa entrevista semi-diretiva ou semiestruturada, o
investigador dispde de uma série de perguntas-guias, que pode reformular ou alternar, de modo a

permitir um decurso mais natural do entrevistado, (Quive & Campenhoudt, 2005).

A utilizagdo da entrevista ¢ especialmente adequada para analisar os sentidos que os atores dao
as suas praticas e as leituras que fazem das suas proprias experiéncias, bem como para a
reconstituicdo de acontecimentos do passado. As principais vantagens deste técnica prendem-se
com a profundidade dos elementos de andlise recolhidos e com a flexibilidade e pouca
diretividade, que permitem respeitar “os proprios quadros de referéncia, a (...) linguagem e as

(...) categorias mentais [dos sujeitos]” (idem,p.194).

Numa entrevista qualitativa o entrevistador guia o participante numa discussdo abrangente,
promovendo uma exploracdo profunda e detalhada acerca dos tépicos da entrevista e dando

7

seguimento as respostas dadas. Deste modo, cada entrevista € unica, na medida em que as
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perguntas se adequam aquilo que cada participante partilha com o entrevistador (Rubin & Rubin,

2005).

As vantagens da entrevista, face ao questiondrio, residem nas vastas possibilidades que oferece
de personalizar as questdes a cada sujeito, de questionar e aprofundar temas sugeridos pelo
entrevistado, possui ainda uma boa proporg¢ao de resposta e ndo exige uma boa expressao escrita,
podendo assim ser aplicada a individuos de estatuto sociocultural mais variado. Pela negativa,
destaca-se o nimero limitado de sujeitos a que pode ser aplicada, a introdu¢do de maior margem
de erro pela menor padronizacdo que possui (o entrevistador, o instrumento, a codificagdo e a
amostra sdo fatores de erro), em comparacdo com o questionario, ¢ a limitada fiabilidade

(Tuckman, 2000).

Neste trabalho, optou-se pela entrevista semiestruturada para os gestores e professores de
Educacdo Moral e Civica, sujeitos sucintamente descritos mais acima, por constituirem
informante-chaves da investigacdo pela sua rica experiéncia na gestdo do curriculo nos niveis
meso ¢ micro. Assim considerados, segundo Quivy e Campenhoudt (2005) por estarem profunda
e diretamente envolvidos com os aspetos centrais do fendmeno em estudo, o que faz com que a
ndo serem entrevistados possa significar grande perda. Portanto, numa investigagdo que versa
sobre a educacdo para a cidadania os gestores e os professores constituem informante-chaves do

processo de ensino-aprendizagem.

Na entrevista semiestruturada, de acordo com May (2004,p. 149) a diferenca central “¢ o seu
carater aberto, ou seja, o entrevistado responde as perguntas dentro de sua concecao, mas, nao se

trata de deixa-lo falar livremente. O pesquisador nao deve perder de vista o seu foco”.

Portanto, a entrevista semiestruturada estd focalizada em um assunto sobre o qual
confecionamos um roteiro com perguntas principais, complementadas por outras questoes
inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista. Hill e Hill (2000) dizem que esse tipo de
entrevista pode fazer emergir informacdes de forma mais livre e as respostas ndo estdo
condicionadas a uma padronizacdo de alternativas. Efetivamente, no decurso do nosso trabalho

foram emergindo novos aspetos relacionados com a tematica em estudo e diividas em torno de
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alguns pronunciamentos dos entrevistados. Na verdade, todos esses assuntos foram tratados

conforme dizem os autores acima citados.

Relativamente a validade e fiabilidade das entrevistas foram dois dos aspetos que nos
preocuparam ao longo da recolha de dados. Para a sua garantia seguiram-se algumas das
consideragdes, cuidados ou até mesmo exigéncias, recomendadas por alguns autores, (Freixo,
2009; Quivi & Compenhoudt, 2003). Previamente ao momento da entrevista, os sujeitos de
investigacdo eram novamente informados sobre os objetivos da entrevista, afiancando lhes que
as informagdes fornecidas seriam “utilizadas exclusivamente para fins de pesquisa” (Ludke &
André, 1986,p.37), respeitando-se os direitos de privacidade, de sigilo e de anonimato da fonte

(Bodgan & Biklen, 1994).

Para a sua protecdo, os nomes dos entrevistados foram substituidos por codigos identificativos
(A) gestores de escolas publicas, (B) gestores de escolas privadas, (C) professores de Moral e
Civica das escolas publicas e (D) para os professores das escolas privadas. Foi omitida toda a
informacao que pudesse pOr em causa o seu anonimato. A transcri¢ao inclui elementos de
identificacdo da entrevista, nomeadamente a data e local de realizagdo, o nome do entrevistado
(posteriormente substituido por um cd6digo), e reservou-se uma margem ampla para a

codificacdo, (idem).

Para além do ponto relacionado com os aspetos gerais, o nosso guido (Anexo3) possui quatro
blocos de questdes: a percecdo sobre a cidadania, a educacao para a cidadania no curriculo do
Ensino Baésico, o ensino da disciplina de Moral e Civica e a contribuicdo das praticas

organizacionais da escola para a cidadania.

6. 8.2 Questionario

E um dos instrumentos utilizados para coletar os dados consistindo em um conjunto de questoes
fechadas e abertas. Nas questdes fechadas as categorias de respostas sdo definidas a prior pelo
pesquisador e sdo apresentadas ao respondente que deve escolher a op¢do que descreve mais

adequadamente a sua resposta, (Sampier, Collado & Lucio, 2006).
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As questdes fechadas sdo facies de codificar e preparar para a sua analise. Além disso, requerem
um menor esforgo por parte do inquirido. Responder a um questionario com perguntas fechadas
leva menos tempo do que quando tem questdes abertas. A desvantagem ¢ que limitam as
respostas da amostra, por vezes nenhuma das categorias descreve o que as pessoas tém na mente.
Para formular questdes fechadas ¢ preciso antecipar as possiveis alternativas de resposta. Se nao

for assim sera muito dificil delineé-las, (Quivi & Compenhoudt, 2003).

No presente trabalho construimos um questionario fechado na perspetiva de facilitar a
codificacdo das respostas e sobretudo, porque queriamos envolver um nimero maior de
inquiridos, neste caso, alunos e professores, (Tuckman, 2000). Um outro aspeto que pesou para
pensarmos num questionario fechado relaciona-se com o fato de termos projetado esse

instrumento como complementar a entrevista.

Entre as vantagens e desvantagens do uso do questiondrio ndo oferece grandes possibilidades de
personalizar, questionar ou aprofundar as questdes com cada sujeito, tem baixa taxa de resposta,
e prende-se muito com a capacidade de expressdao escrita (sendo por isso inadequado com
algumas populagdes). Hill e Hill (2000) acrescentam ainda as limitacdes do questionario a
dificuldade da sua construgdo, a dificuldade de ser respondido por individuos com menor nivel
cultural. Do lado das vantagens deste instrumento, Fortin (1999) destaca a maior garantia de
anonimato que garante e, consequentemente, a maior liberdade de resposta, e ainda a
uniformidade da sua apresentagdo. As questdes sdo sempre apresentadas pela mesma ordem, com
as mesmas instrucdes, o que assegura a uniformidade das condi¢des de medida, a fidelidade e
facilita a comparacdo entre sujeitos. Podemos, no entanto, argumentar, que esta forca ¢, em
simultdneo, a sua maior fraqueza, ao ndo permitir a adequagdo das questdes ao sujeito, ao

contexto e ao decorrer do discurso.

O questiondrio chama-se de administragdo indireta quando o proprio inquiridor o completa a
partir das respostas que lhe sdo fornecidas pelo inquerido. Chama-se de administragdo direta
quando ¢ o proprio inquirido que preenche, o questionario ¢ lhe entregue por inquiridor
encarregado de dar todas as explicagdes uteis, ou enderecado indiretamente pelo correio ou por
qualquer outro meio (Quivi & Compenhoudt, 2003). Nessa investigacdo usamos o sistema de

administracao direta, pois os inquiridos preencheram e depois recolhemos os questionarios.
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Alias, no cosa dos alunos como tivemos o cuidado de sublinhar, fizemos a explicagdo demorada

sobre a forma do preenchimento e, com a ajuda do diretor de turma, distribui-se o questionario.

Quivi e Compenhoudt, op. cit. consideram que antes de se aplicar o questiondrio deve ser
previamente testado junto de um pequeno numero de individuos pertencentes a diversas
categorias do publico que diz respeito ao estudo, se possivel diferente dos que foram incluidos na
amostra. “Este teste prévio permite muitas vezes detetar as questdes deficientes, os
esquecimentos, as ambiguidades e todos os problemas que as respostas levantam. S6 depois de

ter testado e corrigido o questionario se procederd a recolha de dados™ , (p.172).

Efetivamente a validagdo dos questionarios do nosso trabalho foi executada mediante a
orientacdo e consulta da orientadora do trabalho ao que se seguiu a aplicagdo a um nimero
reduzido de alunos e professores do Ensino Bésico de escolas proximos dos destinatarios sujeitos
da investigagdo. No momento da aplicacdo do questiondrio foi-lhes pedido, ndo apenas que
procedessem ao seu preenchimento, mas também que exprimissem, por escrito ou oralmente, as
davidas ou outros comentarios que lhes poderia merecer. Esta analise visa, através da aplicacao
do questiondrio, corrigir os itens que possam apresentar ambiguidades ou dificuldade de

compreensao e detetar os erros de formulacao que possam existir (Almeida & Freire, 2000).

Em termos gerais, o questionario para professores (Anexo 4) ¢ mais longo e mais complexo que
0 questiondrio para alunos (Anexo 5) tendo em conta que estes t€ém mais experiéncia € maior
dominio do processo de ensino-aprendizagem que os alunos. E no que se refere a organizacao
todos tem 4 blocos: a percecdo sobre a cidadania, a educagdo para a cidadania no curriculo do
Ensino Basico, o ensino da disciplina de Moral e Civica e a contribuicdo das praticas

organizacionais da escola para a cidadania.
6.8.3 Observacao

Trata-se de uma técnica determinada por observacao de campo, observacao direta ou observacao
participante. O seu objetivo ¢ descrever comunidades, contextos, ambientes, atividades

desenvolvidas neles, os significados das atividades, (Sampieri, Collado e Lucio, 2006).

A observacdo participante do tipo etnoldgico € que responde as preocupacdes atuais dos

investigadores em ciéncias sociais. Consiste em estudar uma comunidade durante um longo
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periodo, participando na vida coletiva. O investigador estuda os seus modos de vida, de dentro e

pormenorizadamente, esforcando por ndo perturba-los o menos possivel, (Quivi &

Compenhoudt, 2003).

Observacdo ndo participante apresenta perfis diferentes sendo o ponto divergente o fato de o
investigador ndo participar na vida do grupo. Ele observa do exterior, essa observagdo pode ser
longa ou de curta duragdo, feita a revelia ou com o acordo das pessoas em questao, ou realizada

com ou sem ajuda da grelha de observagdo pormenorizadas, (idem).

A nossa investigagao enquadra-se no modelo nao participante porque procuramos observar o que
estava sendo realizado sem participar nas atividades que eram levadas a cabo e, para tal,
entramos em contato com os gestores das escolas; através da credencial que nos foi passada pela
Diregao Provincial de Educagdo e Desenvolvimento Humano de Nampula (Anexo 6); para nos
permitirem fazer a recolha dos nossos dados, neste sentido, a observacao que fizemos enquadra-
se na modalidade da observacao feita com o acordo das pessoas € com uma grelha de observagao
(Anexo 7) preenchida no decurso as atividades observadas no sentido de ndo nos esquecermos

dos detalhes.

A observacao tinha duas dimensdes (Anexo 8): dentro da sala de aulas concentramos nos em
verificar a utilizacdo do conceito de cidadania, da contribui¢do das disciplinas com contetdos de
Moral e Civica na educacdo para a cidadania e da contribuicdo das metodologias utilizadas pelos
professores para a educacdo para a cidadania. Fora da sala de aulas nos preocupou conferir as

praticas organizativas e sua contribui¢ao para educacdo para a cidadania, conforme o anexo.

6. 8.4 Analise documental

A andlise documental ¢ uma técnica que permite o acesso a uma variedade de documentos, que
podem ser Uteis para a investigacdo, tais como: “textos oficiais, atas, regulamentos, dados
estatisticos sobre um determinado fenomeno” (Bogdan & Biiklen, 1994,p.100) que podem ser
analisados através de analise de contetdo. Relativamente a esta tematica Hammerley& Atkison
(1994), chamam aten¢ao para que, ao se tomar documentos como fontes de informagao, nao se
descuide que eles sdo também produtos sociais e, que dada essa natureza, a sua analise permite a

percecdo de uma série de fendmenos.
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No presente estudo a analise de documentos foi aplicada para verificar nos planos de atividades
das escolas a presenga de atividades que contribuam para a educacdo para a cidadania (Anexo
10). Igualmente, fizemos o mesmo exercicio para colher através do curriculo prescrito a
justificativa da reforma curricular, os propositos, as inovagdes e a organizacao sequencial dos

conteudos da disciplina de Moral e Civica extraida dos programas das disciplinas (Anexo 11).

6.9 Técnicas de analise de dados

A andlise de dados ¢ o processo pelo qual os dados em bruto ddo origem a interpretagdes
baseadas em evidéncias. Esta andlise engloba processos de classificagdo, combinacdo e
comparacdo de material das entrevistas para extrair o seu significado e implicacdes, revelar

padrdes ou unificar as descri¢des de acontecimentos numa narrativa consistente (Rubin & Rubin,

2005).

O tratamento de dados qualitativos faz-se, geralmente, recorrendo a analise de conteudo que ¢
uma expressdo genérica utilizada para designar um conjunto de técnicas possiveis para

tratamento de informacdo previamente recolhida, (Lima & Pacheco, 2011).

A andlise de conteido permite inferéncias sobre a fonte, a situagdo em que esta produziu o
material, objeto de andlise. A finalidade de anélise do contetido serd de fazer a inferéncia com
base numa logica explicativa, sobre as mensagens cujas carateristicas foram inventariadas e

sistematizadas, (Vala, 1986).

Na realidade, para fazer a inferéncia dos dados o analista recorre a um sistema de conceitos
analiticos cuja articulagdo permite formular as regras da inferéncia. Trata-se de desmontagem de
um discurso e producdo de um outro, através de um processo de atribuicdo de tracos de
significacdo, resultado de uma relagdo dindmica entre as condi¢des de produgdo do discurso a

analisar.

Neste trabalho, a andlise de contetido foi utilizada para o tratamento dos dados recolhidos na
entrevista com os gestores e professores de Educagdo Moral e Civica e dos dados recolhidos a

partir da observagao empirica.

261



Por que sabiamos que podem existir registos sem interesse para a investigacao, por ndo terem
relacdo com o objeto de estudo (Lima & Pacheco, 2011), os dados das entrevistas, neste estudo,
foram tratados segundo procedimentos fechados ja que possuiamos uma lista prévia de
categorias apropriadas ao objeto em estudo para classificar os dados. Mas antes deste
procedimento fizemos a leitura flutuante do material, para impregnarmos nos pela natureza dos
discursos recolhidos e pelos sentidos gerais neles contidos a fim de comegar a vislumbrar o

sistema de categorias a usar para o tratamento, (idem).

Igualmente criamos as unidades de registo que sdo elementos de significagdo a codificar, a
classificar ou a atribuir uma dada categoria. As unidades de registo podem ter carateristicas

diversas, Vala (1986) distingue dois tipos de unidades de registo: formais e semanticas.

Para o nosso estudo utilizamos as unidades de registo semanticas ou tematicas (por vezes
designadas como temas), sdo unidades de sentido ou significado independentes da palavra com
que foram expressas na mensagem. Uma sé ideia pode estar expressar por uma frase, por duas ou
mais frases articuladas ou por uma frase que contem duas ou mais ideias diferentes. Pode as
vezes exprimir uma s6 palavra, devendo o analista restaurar a frase que expressa a ideia de que
com essa palavra Unica o locutor quis exprimir, (Lima & Pacheco, 2011). Neste sentido, Cada
depoimento foi tomado como unidade de contexto e foi lhe atribuido um cédigo (A, B, C e D)
que permite reconhecer imediatamente a quem pertence cada depoimento, gestor ou professor da

escola privada ou publica (Anexos 1 e 2).

Relativamente aos dados quantitativos, como aqueles obtidos pela aplicacdo de questionarios,
que apelam a andlise estatistica, tem como base a teoria da probabilidade, “o instrumento

adequado para trabalhar o aleatério” (Minayo & Sanches, 1993,p.241.

Apresentar os dados sob diversas formas favorecem, incontestavelmente, a qualidade das
interpretagdes. Neste sentido, a estatistica descritiva e a expressao grafica dos dados sdo muito
mais do que simples formas de exposi¢do dos resultados. Mas esta apresentacdo diversificada
dos dados ndo pode substituir a reflexdo teorica prévia, a Uinica a fornecer critérios explicitos e
estaveis para a recolha, organizacdao e interpretacdo dos dados, assegurando a coeréncia € o
sentido do trabalho. Mas nem por isso os investigadores renunciam a utiliza¢do de algumas das

técnicas mais antigas, como tabelas cruzadas. Resumindo, as técnicas mais recentes coexistem
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normalmente com as outras mais simples ¢ mais antigas, que enriquecem mas ndo substituem.
Estas técnicas graficas, matemadticas e estatisticas dizem respeito a analise das frequéncias dos
fenomenos e da sua distribuicdo, bem como a das relagdes entre variaveis ou entre modalidades

de variaveis, (Quivi & Compenhoudt, 2003).

Neste trabalho preferimos utilizar as tabelas cruzadas para apresentar os dados na medida em que
ndo pretendemos analisar a frequéncia e distribuicdo dos fendmenos, mas apenas colher as
tendéncias de opinides dos inquiridos relativamente a educacdo para a cidadania no Ensino

Basico.
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CAPITULO VII: APRESENTACAO, ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

O capitulo de apresentacdo e analise dos dados empiricos € constituido por cinco partes
diferentes: Na primeira apresentam-se e analisam-se os dados da entrevista com os gestores das
escolas, na segunda parte faz-se a apresentacao e analise dos dados dos professores da disciplina
de Moral e Civica. Na terceira parte faz-se a apresentagdao e analise dos dados da observacao
empirica, enquanto a quarta e quinta partes apresentam-se os dados de inquérito por questionario

administrados aos professores e alunos.

7.1 Apresentacao, analise e interpretacio dos dados referentes a entrevista com os gestores

r

Comecemos por sublinhar que o grupo de gestores ¢ construido por 8 pessoas, sendo quatro
diretores de escolas e os restantes sdo diretores pedagogicos. No que toca a experiéncia de
trabalho como gestores de escolas, situam-se no intervalo entre 5 e 15 anos, 0 que na nossa visao
¢ tempo bastante consideravel para poderem contribuir de forma positiva para a melhoria da
gestao do processo de ensino-aprendizagem. Relativamente a codificagdo, decidimos atribuir um
codigo que nos permita registar as opinides dos gestores das escolas privadas (B), dos gestores
das escolas publicas (A), pois, tendo em conta a abordagem historica do curriculo, assinalamos
que, historicamente, as escolas privadas sdo melhor apetrechadas em torno de infraestruturas e
do corpo docente que as escolas publicas. Neste sentido, interessa-nos saber se essa

diferenciag@o em si contribui de forma diferente para a educacgio a cidadania, (Anexol).
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Tabela 5: Caracterizaciao dos gestores entrevistados

Carateristicas gerais | Carateristicas especificas | %

1 Masculino 6 75
Sexo Feminino 2 25
Total 8 100
2 Funcdo Diretor de escola 4 50
Diretor pedagégico | 4 50
Total 8 100
Médio (10 +2 ) 1 12.5
3 Modelo de formagao Médio (9+ 2) 1 12.5
inicial frequentado Basico (6+1) 1 12.5
Basico (6+3) 1 12.5
Basico (7+3) 3 37.5
Total 8 100
Experiéncia na gestao 5 anos 2 25
de ensino 10 anos 3 37.5
7 anos 1 12.5
15 anos 2 25
Total 8 100

Categoria 1: Percecao dos gestores sobre a cidadania

Com referéncia a esta categoria, os entrevistados apresentaram duas tendéncias de opinides. A
mais apoiada ¢ dos entrevistados A2,A3,e A4 que referiram que a cidadania ¢ “obedecer as
regras da sociedade” e a ultima opinido ¢ dos entrevistados B1 e B2 que sublinharam que a

cidadania *“ € cumprir com direitos e deveres”.

Relativamente a primeira tendéncia de opinido, os entrevistados ndo conseguiram trazer na sua
abordagem palavras que encaixem o sentido atual do conceito de cidadania. Pois, todas as
sociedades tém regras, sejam elas ditatoriais ou democraticas. Neste sentido, ndo basta ao
cidadao seguir as normas, ele deve contribuir com os seus atos de cidadania para que a sociedade

tenha regras democréticas.

A ultima tendéncia de opinido enquadra-se na visdo classica da cidadania que, segundo
Perrenoud (2002), estava mais circunscrita nos direitos e deveres, numa sociedade em que havia

cidaddos e outros. Atualmente, o conceito de cidadania, evoluiu mercé a varios fatores,
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destacando-se a Revolugdao Francesa, a Segunda Guerra Mundial e o aprofundamento da

globalizagao.

Comparando as duas tendéncias de opinides, nota-se que apesar de todas estarem deslocadas da
concecdo atual da cidadania, a segunda tendéncia enquadra-se na visdo mais generalizada na
opinido publica e, ela pertence aos gestores das escolas privadas, o que revela uma ideia proxima

a realidade.

Esteves (2010), indica que no contexto atual, a nocao de cidadania estd a ser substituida pela
nog¢ao de direitos humanos por causa da grande expansdo da lei internacional depois do fim da
Segunda Guerra Mundial. Portanto, neste momento interessa mais uma cidadania responsavel e

ativa.

, .

Ocorre observar a este proposito que os gestores das escolas t€ém, como ¢ evidente, uma
concecdo antiga circunscrita no cumprimento dos deveres, uma cidadania passiva no sentido
interventivo, o que na vertente de Afonso (2004) representa uma cidadania na perspetiva do

Estado consubstanciando lealdade, participagdo e servigo beneficio da coletividade.

Categoria 2: Organizacio e progressao curricular que contribui para a compreensiao da

cidadania pelos alunos

No que toca a essa dimensdo, conseguimos escrutinar uma tendéncia de opinido pertencente aos
entrevistados A2, A3, e A6 que referem que “ a organizacao esta boa, mas a disciplina de Moral

e Civica devia comecar mais cedo, na 3 ou 4° classe .

Comecemos por observar que, realmente, lendo atentamente a disposi¢do sequencial dos
contetidos no curriculo prescrito, constata-se que os entrevistados ndo tém razdo no que toca a
organizacdo. Pois, estd dito e ¢ evidente no curriculo prescrito, a presenca de contetidos de Moral
e Civica, sobretudo, na disciplina de Portugués desde a 1? classe e no segundo ciclo (3%, 4" ¢ 5%
classes). Entdo, o que pretendem dizer os entrevistados? Na nossa opinido sobressaem duas
respostas: a primeira ¢ de que, apesar do curriculo prescrito trazer essa abordagem, os
professores e gestores desconhecem essa abordagem e, isso nos remete na possibilidade de pouco

dominio em torno do curriculo prescrito, (cf Anexol1l). A segunda resposta pode relacionar-se
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como fato dos professores e gestores desconhecerem o significado da abordagem transversal

(infusdo curricular) prevista para conteudos dessa disciplina até a 5% classe.

Perante essa tendéncia de opinido de gestores, ainda no terreno, tivemos que insistir na questao,
procurando entender a percecdo dos entrevistados a cerca da abordagem transversal. Na verdade,
as opinides da maioria deles acabaram sustentando a nossa opinido, pois os entrevistados A6 e
A2 disseram que “os professores nao sabem o que ¢ Moral e Civica, por isso ndo conseguem
difundir os contetidos transversais” e por sua vez o entrevistado B2 disse que “ndo temos nogao

de abordagem transversal”.

O que podemos reter de tudo isso é que, na verdade, os gestores ndo dominam substancialmente
o curriculo prescrito e, por conseguinte, desconhecem a prescri¢ao curricular recomendada para
o ensino da Moral e Civica até a 5 classe. Na realidade, este problema parece-se ser geral para a
maioria dos professores em Mocambique, pois, Duarte, Dias e Cherinda (2009) na sua
abordagem sobre a formagdo de professores constataram que, pelo menos, ao nivel da Africa
Sub-Sahariana, Mogambique ¢ o unico pais que forma professores com qualificagdes abaixo do

nivel médio.

Pode-se perfeitamente admitir que parte significativa dos professores do Ensino Bdasico em
Mogambique tenham qualificagdes baixas, todavia, quando essa lacuna atinge os gestores das
escolas que, de modo geral, devem garantir a implantagdo curricular no nivel meso consideramos
ridiculo. Nao temos alguma razao que explique esse fato, pois todos os gestores estdo a exercer
essas fungdes acima de 5 anos. Isso nos remete na possibilidade dos gestores estarem a trabalhar
de forma empirica, portanto, sem o minimo dominio dos documentos normativos acerca do

ensino.

Na verdade, abordagem da educacdo enquanto processo institucionalizado, desenvolvido pela
escola, pressupde, indubitavelmente, a anélise e a reflexdo do curriculo que a estrutura. Todo o
processo educativo promovido pela instituicao escolar ¢ concebido e alicer¢ado no curriculo, que
exprime e corporifica o projeto ideal de educacdo que se pretende desenvolver, (Fonseca, 2011).
Portanto, o curriculo € o cerne do percurso educativo formal que suporta o desenvolvimento do

ser humano. E, sem o minimo dominio do curriculo pelos implementadores dos niveis meso e
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micro nao ¢ dificil esperar bons resultados porque, nesse sentido, os individuos visados

trabalham mecanicamente.

Em nossa opinido, parece-nos que as escolas nao tém tido um trabalho eficaz de inspec¢ao, pois se
fosse o caso ela ja teria detetado essas lacunas e sugerir semindrios de capacitagdo para os

gestores no sentido de exercerem eficazmente as suas fungoes.

Categoria 3: Disciplinas do curriculo prescrito que assumem a formagio para a

cidadania

Com relagdo a essa questdo, conseguimos notar duas tendéncias de depoimentos dos
entrevistados: os entrevistados Al, A5, A6 e B2 sublinharam que “Portugués nas formas de
tratamento, Oficio, Educagdo Musical, Tecnologias e Ciéncias Naturais” e a segunda tendéncia ¢
do entrevistado B1 que indicou que “todas as disciplinas deviam contribuir porque a cidadania

insere-se na linguagem e na apresentacao”.

No que concerne a primeira tendéncia de respostas, comecemos por observar que nao temos uma
unica opinido que se enquadra na abordagem presente no curriculo prescrito, pois 0 mesmo
curriculo fala da disciplina de Ciéncias Sociais, apesar de ndo corresponder a verdade tendo em
conta os conteudos que possui. E, evidentemente, nenhum dos nossos interlocutores fez mencao

a essa disciplina, (cf Anexoll).

Pode-se perfeitamente admitir que os gestores entrevistados possuem pouco dominio do
curriculo prescrito, todavia quando um gestor confunde disciplinas com areas consideramos
pouco grave, pois no NPCEB existe a area de Atividades Praticas e Tecnoldgicas e ndo disciplina
de Tecnologias. E, igualmente, quando um gestor considera que as disciplinas de Oficios,
Educagdo Musical e Visual possuem conteudos que contribuem para a educacdo para a
cidadania, apenas nos ajuda mais uma a reforgar as evidéncias de que os gestores das escolas que

foram objeto do estudo empirico possuem fraco dominio do NPCEB.

Embora reconhecendo o fato de que a maioria dos gestores ndo possuem o dominio do NPCEB,
¢ preciso, contudo notar que a segunda tendéncia de opinido apesar de pertencer a um unico

entrevistado representa a simula da perspetiva da educacdo para a cidadania, por isso, ndo seria
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perder tempo refletir um pouco sobre essa opinido bem acertada que este entrevistado

apresentou.

Em nossa opinido, trata-se de professor que tem o dominio dos programas das disciplinas do
curriculo do Ensino Bésico e, também, dos manuais dos alunos e professores para o mesmo
nivel. Na verdade, da leitura que fizemos aos manuais de Moral e Civica ¢ o programa das

disciplinas do Ensino Bésico deparamo-nos com essa realidade.

E interessante sublinhar que a opiniio encontra uma base de sustentagio em muitos autores
(Perrenoud, 2002; Roldao, 1999; Menezes, 1998) que consideram que o envolvimento de todas
as disciplinas ¢ a chave para o sucesso da educacdo para a cidadania. Na verdade, se todos os
professores tivessem esse entendimento e pusessem em pratica podia-se dispensar a abordagem

disciplinar de Moral e Civica.
Categoria 4: Critérios que as escolas utilizam para indicar professor para Moral e Civica

Com relagdo aos critérios que as escolas utilizam para indicagdo de professores para o ensino da
Moral e Civica, conseguimos identificar duas tendéncias de respostas, a primeira ¢ dos
entrevistados A3, A2, que afirmaram que “ndo ha critérios, muitas vezes sdo professores que
completam a carga horaria”. A segunda tendéncia ¢ dos entrevistados AS, A6, Bl e B2 quando

afirmam que “ inclinagdo do professor a valores, idoneidade, apresentacao, idade e experiéncia”.

A primeira tendéncia de respostas, apesar de ser apoiada por poucos entrevistados, parece
enquadrar-se na realidade vivida nas escolas e publicas que foram objeto de estudo empirico,
pois para um professor do EP2 ter carga horaria considerada completa deve possuir no minimo
onze turmas se tiver a responsabilidade de diretor de turma e se ndo tiver deve possuir doze
turmas. Ora, excetuando Portugués, Matematica e Inglés, todas as outras disciplinas do Ensino
Baésico tém uma carga horaria semanal de duas horas. Por isso, ¢ dificil que todos os professores
consigam completar a carga hordria numa Unica disciplina, o tempo remanescente fica
preenchido por carga horaria de uma outra disciplina como foi referido pelos entrevistados.
Contrariamente, as escolas privadas nao tém esse tipo de problema porque o calculo salarial ¢
feito na base da hora de cada aula. Nas palavras dos gestores das escolas privadas ndo ha espago

para um professor ter muitas turmas.
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Na realidade, se os estabelecimentos que formam professores em Mogambique ainda ndo
pensaram em introduzir um curso que prepare, especificamente, os professores para, de forma
cientifica conseguirem dar aulas de Moral e Civica ¢ evidente que as escolas procedam da forma

como revela a tendéncia dos nossos entrevistados.

Ainda sobre essa tendéncia de opinido, temos adquirido dois pontos particularmente
interessantes: os professores devem dar aulas de Moral e Civica sem nenhuma preparacao
especifica e por outro lado devem produzir alunos competentes que saibam intervir na sociedade
onde vivem. Donde se infere que na verdade, no que toca ao ensino de Moral e Civica parece que

nas escolas publicas que foram objeto de estudo ndo ha promocgao efetiva de aprendizagem.

Gaspar e Roldao, (2007) sustentam a nossa opinido ao acrescentar que ndo ha promog¢ao de
aprendizagem porque o professor ndo define a especificidade da sua funcdo pelo conteudo
cientifico, que apresenta e expde, mas pela especificidade de saber fazer com que esse saber

conteudo se possa tornar aprendido e apreendido através do ato de ensino.

Depois do debate da primeira tendéncia, passemos de seguida para andlise da segunda tendéncia
de resposta que indicou a inclinagdo, a idoneidade e apresentagdo do professor como critérios
basicos que algumas escolas observam. Ocorre observar a este propdsito que no essencial nao
encontramos divergéncia, pois ao criarmos essa categoria queriamos saber se as escolas seguem
algum critério universalmente reconhecido para atribuir o ensino de Moral e Civica a um
professor ou se ¢ ao bel-prazer dos gestores das escolas. A resposta ¢ de que os gestores,
particularmente das escolas publicas, ndo seguem critérios universalmente aceites, pelo menos,
para indicar professores para a disciplina de Moral e Civica. Pois, a idoneidade e apresentagdo
deviam ser requisitos bésicos para alguém ser confiado a tarefa de ensinar e ndo podem ser

apenas requisitos para ensinar a disciplina de Moral e Civica.

Quisemos saber dos entrevistados das escolas publicas quais eram os indicadores utilizados para
escolher professores na base dos critérios acima apresentados. Na verdade, ndo tivemos respostas
satisfatorias, porque alguns disseram que a inclinagdo se vé quando o professor da aulas. Se for
isso, significa que primeiro se atribui a disciplina para depois avaliar se o professor tem ou ndo a

inclinagdo, isso se aplica também a idoneidade.
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Relativamente aos gestores das escolas privadas tivemos argumentos convincentes, pois segundo
eles o processo de apuramento, para além da documentagdo, inclui a entrevista e lecionagao de
aulas ao coletivo de dire¢do. Neste processo, os gestores conseguem comparar os dados

apresentados nos documentos escritos a pessoa presente.

Em resumo pode-se considerar que os gestores das escolas publicas que foram objeto de estudo
empirico ndo possuem critérios universalmente aceites para atribuir o ensino de Moral e Civica
aos professores. Por conseguinte, a qualidade do ensino desta disciplina pode ndo ser aquela que
seria de desejar. Contrariamente, os gestores das escolas privadas possuem um crivo que lhes

permite selecionar os melhores professores, sendo a experiéncia um elemento fundamental.
Categoria 5: Relevancia da disciplina de Moral e Civica para educacio para a cidadania

Comecemos, antes de tudo, por sublinhar que nesta categoria temos uma tUnica tendéncia de
opinido. Todos os entrevistados, Al, A2, A3, A4,A5, A6, Bl ¢ B2 disseram que “ ¢ muito
importante na educagdo de jovens para a democracia, sem moral ndo ha sociedade sa; ¢ util por

causa do multipartidarismo™.

Na verdade, a educagdo para a cidadania ocupa um lugar de destaque através da renovacdo do
papel da escola enquanto proped€utica para a vida civica. Perrenoud (2002) e Menezes (1998)
sustentam que para tal ¢ fundamental que se reforce a componente ética das disciplinas escolares,

a criacdo de disciplinas especificas e de codigos de conduta nas institui¢des educativas.

Igualmente Carmo (2014) e Fukuyama (2000) falam da relevancia da educagdo para a cidadania
em consequéncia da disfuncionalidade de muitas familias, pelo crescimento da agressividade e
pela auséncia de valores morais. Na verdade, as opinides dos nossos entrevistados estdo todas
sustentadas nas abordagens desses autores. Apesar disso, ndo notamos essa preocupacao nos
gestores em trabalhar no sentido de permitir que, realmente, a educacdo para a cidadania
contribua para a formagao de jovens. Pois, se tomarmos o caso do pouco dominio do curriculo
prescrito e de falta de critérios para indicar professores para esta area nas escolas publicas,

vemos que sustentamos o suficiente a nossa opinido.
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Categoria 6: Interesse dos alunos pela educa¢iio Moral e Civica

Quanto ao interesse dos alunos na disciplina de Moral e Civica, a tendéncia das opinides dos
entrevistados ¢ divergente, mas a maioria representada pelos entrevistados A3, A5,B1, A6, diz
que “ os alunos nao ddo o mesmo valor por ndo ter exame no final do ciclo e por ser
complementar” e a segunda tendéncia de opinides dos entrevistados Al e A2 assinala que “ os

alunos dao valor, porque sdo explicados nesse sentido”.

Relativamente a primeira tendéncia de opinides achamos corresponder alguma realidade na
medida em que, grosso modo, os alunos ddo mais valor aquelas disciplinas que sabem que
concorrem para a sua reprovacao ou aprovagao de classe. E, sobretudo, num ambiente em que os
alunos estdo, de alguma forma, habituados a passagens semiautomaticas que fazem parte das

inovagdes do NPCEB.

Menezes (1995) sublinha que ndo ha estudos que abordem, especificamente, as representagoes
dos alunos sobre a cidadania, mas a investigacdo no dominio da sociologia politica revelaram
que os jovens apoiam regimes democraticos, embora sejam céticos quanto ao funcionamento do

sistema democratico, dos partidos politicos e dos respetivos politicos.

Debatida a primeira tendéncia passemos de imediato a segunda tendéncia que em nossa opiniao o
valor que o aluno d4 a uma certa disciplina tem alguma relacdo com a forma como o professor
ensina a mesma. Se o professor for competente na abordagem que faz dos contetdos da
disciplina, muitas das vezes os alunos mostram interesse na disciplina e, quando de certo modo
os alunos notam lacunas e, sobretudo, um ambiente ndo democratico do professor, eles vao a sala
para cumprirem com a obrigacdo que lhes assiste de estarem presentes em todas as aulas, sem

contudo estarem motivados para aprendizagem.

Se ¢ certo que explicar os alunos que todas as disciplinas curriculares sdo importantes, contribui
para encarem todas as disciplinas da mesma forma, ndo se torna menos verdade que a forma
como o professor mostra o0 dominio dos conteudos que leciona e, principalmente, a forma como
se relaciona com os alunos no decurso das suas aulas contribuem eficazmente para o valor que os

alunos ddo a essa disciplina.
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Categoria 7: Praticas organizacionais e sua contribuicio para a educacio para a cidadania

Relativamente as perceg¢des dos entrevistados conseguimos verificar apenas uma tendéncia de
respostas, pois a maioria dos entrevistados, como foi o caso de A1,A2, A4, AS, B1, B2 sublinhou
que “ o momento da concentragdo para a entoacdo do Hino Nacional tem sido, muitas das vezes,
utilizado como palco para falar de boas maneiras, dos direitos e deveres dos alunos € na mesma
ocasido os alunos que se comportam mal tem sido apresentados e criticados em publico”. Nas
escolas publicas os entrevistados acrescentaram a organizagdo de jornadas de limpeza e
participacdo dos alunos na constru¢do de salas de aulas transportando a dgua para producao de

blocos de adobe.

E interessante sublinhar que a construgio de salas de aulas pela populagdo, sobretudo na zona
rural, tem sido uma pratica recorrente que comegou no contexto de criagdo de escolas nas zonas
libertadas e se intensificou depois da proclamagdo da independéncia de Mogambique em 1975,
fruto da répida extensdo do Ensino Basico sem recurso financeiros para tal. Mas, quarenta ¢ um
anos depois da independéncia enfrentamos certos problemas que s6 podiam ser entendidas no

ambito da conjuntura que marcou a proclamacao da independéncia nacional.

Acreditamos que, efetivamente, a concentracao seja usada como sendo um dos principais palcos
para educacdo a cidadania dos alunos que as escolas utilizam. Voltaremos mais tarde para o

debate desta categoria na apresentacdo e analise dos dados da observagao do ambiente escolar.
Categoria 8: Envolvimento dos encarregados de educa¢io na educagio dos alunos

Sobre o envolvimento dos pais e encarregados de educagdo na escola, os entrevistados
apresentaram trés tendéncias de respostas: a primeira tendéncia de resposta ¢ do entrevistado Al
que salientou que “ envolvem-se através do Conselho da Escola e pais turma® que tém o direito
de assistir as reunides da turma” a segunda tendéncia dos entrevistados A2, A3, e A4 refere que
“¢ no momento em que se realiza a reunido com os encarregados que se fala dos direitos e
deveres dos alunos na escola; convocam-se os pais de alunos indisciplinados” e a ultima

tendéncia ¢ do entrevistado B1 que afirma que “muitos pais nao tém tempo”.

% Pais turma resultam da eleigdo dentro dos pais e encarregados de educacio de cada turma para representarem os
outros pais na gestao dos problemas da turma na companhia do director da turma
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Como primeira preocupacao tratemos do envolvimento do Conselho da Escola e dos pais turmas
no processo da educacdo dos alunos. Na verdade, trata-se de estruturas previstas no
funcionamento das escolas, mas muitas das vezes essas estruturas sdo mais usadas para persuadir
aos outros pais no sentido de comparticipagdo nas despesas referentes a compra do mobilidrio
escolar ou para a melhoria do aspeto fisico das salas através da pintura e a colocagdo de rede nas

janelas e, por vezes, até a constru¢do do murro de vedagao.

O que achamos que, efetivamente, tem acontecido ¢ a convocacao dos pais e encarregados da
educacdo dos alunos mal comportados no sentido dos mesmos se juntarem aos esforgos da escola
para a corre¢do do aluno. Igualmente, no inicio do ano letivo os pais e encarregados de educacao
sao convocados no ato de abertura solene, do ano letivo, para conhecerem a escola onde os seus
educandos vao estudar, sao apresentados os principais responsaveis da escola e as normas da
escola no aspeto de direitos e deveres dos alunos. O ultimo momento do envolvimento dos
encarregados dos alunos na escola acontece no inicio do segundo e terceiro trimestres, altura em
que a escola através dos diretores de turmas divulga os resultados do aproveitamento

pedagogico.

Embora reconhecendo o fato de existéncia, nas escolas mogambicanas, de espaco para a
participagdo dos pais e encarregados na educagdo dos seus filhos, ¢ preciso, contudo, notar que
poucas vezes esse espago ¢ explorado, na medida em que os pais e encarregados de educacao
quando vao a escola estdo mais preocupados com as notas dos seus filhos do que com as outras
atividades. E, algumas vezes quando os pais sdao convocados para a reunido dos seus filhos
delegam essa responsabilidade a terceiros em vez deles. Nesse sentido, a comparticipagdo dos
pais e encarregados de educacao para uma boa educacao dos seus filhos nao tem sido efetiva. Por

1sso o entrevistado B1 opinou que muitos pais nao tinham tempo.

Alias, a questao da ligacao escola-comunidade para a educagdo dos alunos ¢ referenciada desde a
luta de libertacdo nacional, pois como dissemos na abordagem sobre a Educacao Basica Machel
(1982) considerou que a educacdo comecava em casa, OS pais eram Os primeiros € principais
educadores, era la que se aprendem o que era moral e imoral, o que era ter vergonha e pudor, por
1sso ndo se ganha a batalha da educagdo sem se fazer de cada lar uma verdadeira escola para as

nossas criangas, de cada pai e mae verdadeiros educadores. Portanto, se os pais e encarregados
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da educacdo nao se juntarem aos esfor¢os da escola na educagdo dos alunos teremos poucas

possibilidades de colher bons resultados na disciplina de Educagdao Moral e Civica.
Categoria 9: Competéncias esperadas nos alunos

Digamos, antes de tudo, que nesta categoria escrutinamos uma unica tendéncia de respostas em
que os entrevistados A1,A2, A4, A5 salientaram que “devem ter o comportamento saudavel e

dissemina-lo na sociedade”.

Na verdade, um dos resultados que se espera alcancar com a disciplina de Moral e Civica ¢
contribuir na melhoria das relagdes entre pessoas de diferentes culturas, estratos sociais e
filiagdes politicas. Como igualmente, produzir jovens socialmente ativos, no sentido de serem
capazes de criticar tudo o que seja contra a boa harmonia social e respeito pelas liberdades

sociais e pelos direitos humanos.

Comparando a opinido dos entrevistados com abordagem teoérica dos diversos autores que
sustentam o quadro tedérico das competéncias e da educagdo para a cidadania constata-se que os
entrevistados enquadram as competéncias da Moral e Civica na vertente de saber conviver com
os outros ¢ poem de lado as competéncias relacionadas com a intervengao ativa e critica na
sociedade onde vivem. Pelo que nos diz respeito, essa visao dos entrevistados conjuga-se com a
concegdo que os mesmos apresentaram quando fizemos a andlise das tendéncias de opinido em

torno da cidadania.

De modo geral, a competéncia relaciona-se com a capacidade que permite a qualquer pessoa
mobilizar adequadamente diversos conhecimentos prévios para enfrentar com éxito uma

determinada situagao.

No caso especifico do Ensino Basico, a prioridade reside no desenvolvimento de competéncias
basicas circunscritas na capacidade de leitura, escrita, matematica, saide e nutricdo. E por causa
dessa visao que o NPCEB indica como sendo competéncias essenciais desse nivel, a leitura, a

escrita, a contagem de niimeros e a realiza¢ao de operagdes simples.

Para a disciplina de Moral e Civica, espera-se desenvolver competéncias relacionadas com
direitos e deveres, manifestar atitudes de tolerdncia e de solidariedade, respeitar os valores

morais, patrioticos e civicos.
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E preciso chamar atencdo para o fato das competéncias da Moral e Civica estarem orientadas
somente para promover o lado moral e civico, deixando de fora as competéncias relacionadas
com a capacidade de interven¢do ativa e critica dos alunos na sociedade. Essa visdo, como

fizemos referéncia, aproxima-se a tendéncia de opinido dos nossos entrevistados.

Ainda no que respeita a esta visdo, gostariamos de observar que, talvez pode estar relacionado ao
passado histérico de Mogambique, onde a aceitagdao de diversidade de pensamento, a critica livre

e aberta ao governo e as instituigdes governamentais sejam bastante recentes.

Nao ¢ preciso esquecer que as competéncias previstas para a Moral e Civica, sobretudo, a
intervengdo ativa e critica dependem das competéncias basicas ou universais, como seja a leitura
e escrita. Numa situagdo em que alguém ndo consegue ler e escrever fica dificil mobilizar meios
e recursos que ndo existem. Se ndo existirem recursos a mobilizar ndo ha como demonstrar a
competéncia e se existirem recursos, mas nao ¢ possivel mobiliza-los a tempo, € como se nao
existissem. Por isso Roldao (2006) sublinha que o ensino deve estar virado para ensinar e treinar

competéncias nos alunos.

Convém assinar, a proposito de competéncias, que no ambito da categorizacdo dos dados do
questionario aplicado aos alunos, verificamos, com muita preocupagdo, que a maioria dos alunos
das escolas publicas ndo conseguiu desenvolver as competéncias bésicas relativas a escrita e
exposi¢do coerente das suas opinides. Pois, no questionario colocamos uma categoria que pedia
aos alunos para sugerirem o que podia ser feito no sentido de se melhorar o ensino da disciplina

de Moral e Civica, (Anexo 5).

Como dissemos, uma parte significativa dos alunos deixou a categoria em branco, outra parte
tentou deixar o seu pensamento, mas porque a caligrafia ¢ ilegivel, foi dificil coletar a opinido
deles. Contrariamente, a maioria dos alunos das escolas privadas conseguiu deixar as suas

opinides de forma clara e percetivel, (Anexo 12).

Na pratica, somos, finalmente, levados a dizer que as competéncias de Moral e Civica dependem
das competéncias basicas. Se a maioria dos alunos das escolas publicas nao conseguem
desenvolver as competéncias basicas no final do Ensino Basico, ¢ logico que tenham dificuldade

em desenvolver as competéncias enunciadas na disciplina de Moral e Civica.
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Categoria 10: As dificuldades enfrentadas no ensino de Moral e Civica e as formas de

superacao

Em relagdo a essa categoria identificamos duas tendéncias de opinido, os entrevistados
A1,A4,A5,A6 salientaram a “ falta de livro do aluno e pouca cooperagdo dos alunos” e os

entrevistados Ble B2 disseram que ““ ndo temos muitas dificuldades e que os alunos tém livros”

Torna-se necessdrio, antes de tudo, ressaltar que os entrevistados que sustentam a primeira
tendéncia de opinides, sdo todos gestores das escolas publicas, enquanto os que sustentam a

segunda tendéncia sao todos das escolas privadas.

Com efeito, essas duas tendéncias espelham a realidade que marca o funcionamento das escolas
publicas em comparagdo com as escolas privadas, enquanto nas escolas publicas a maioria dos
alunos ndo possui livros que, na informagao oficial, sdo de distribui¢do gratuita; nas escolas
privadas todos os alunos possuem livros. Entdo, a questao que emerge ¢ Como € que os alunos

das escolas privadas conseguem ter o livro que se diz de distribuicao gratuita?

Ocorre observar a este propdsito que quando os gestores das escolas publicas indicam pouca
cooperacao dos alunos como uma das dificuldades acabam criando uma contradi¢do com a
opinido que alguns deles exprimiram na categoria seis, quando sublinharam que os alunos dao

valor porque sao explicados que todas as disciplinas tém o mesmo peso.

No que se refere as formas de superacao, os entrevistados sublinharam “ fotocopiar livros para os

professores, formar grupos para melhor aproveitamento dos poucos livros”.
Sobre as sugestdes, prometemos retoma-las no polo que analisa a observagao de aulas.
Categoria 11: Opinides dos entrevistados para a melhoria do ensino de Moral e Civica

No que se refere as sugestdes dos entrevistados, registamos trés tendéncias de opinides, que
indicam a necessidade de “formar professores para a disciplina de Moral e Civica”, A1,A2,A3
A4,AS; “alargar o ensino de Moral e Civica para o nivel secundario”, A1,A4,AS, B1 e “rever os

contetidos da disciplina de Moral e Civica”, A6.
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Comecemos por sublinhar que, em nossa visao, todas as opinides enquadram-se perfeitamente no
rol das constatagdes que fomos fazendo ao longo deste trabalho, sobretudo no ponto sobre as

competéncias que o professor deve possuir para promover a aprendizagem de Moral e Civica.

Pela importancia, a formagao de professores se destaca porque, para o professor promover a
aprendizagem precisa de possuir um conjunto de conhecimentos técnicos que lhe ajudem nesse
sentido. Mas, infelizmente, no caso de Mogambique a formacao de professores ainda enfrenta

muitas dificuldades.

O alargamento do ensino da Moral e Civica para o ensino secundario, consideramos ser uma
opinido relevante, no sentido de tentar trazer a abordagem quando os alunos ja sdo mais
conscientes. Em nossa opinido, abordar os conteudos dessa disciplina neste nivel, pela idade
poderia permitir que os alunos pudessem perceber melhor os deveres e direitos previstos na

constitui¢do do pais.

Menezes (1998) refere que ¢ comum em alguns paises europeus, como o caso da Franga,
Alemanha, Irlanda e Republica Checa a existéncia de uma disciplina especifica de Moral e

Civica que vai do basico até ao ensino secundario.

No que toca aos contetidos, constatamos que ndo sdo diferentes na 6" e 7° classe, portanto, o que
se aprende na 6" classe, volta a ser repetido, quase na mesma dose e sequéncia, na 7° classe. A
Unica grande diferenga que notamos é abordagem da importancia da Moral e Civica na 7° classe,
enquanto na 6° onde o aluno comega a aprendizagem dessa disciplina ndo se faz. Por isso, o

entrevistado que fala da necessidade de se rever os conteudos pode, até certo ponto, ter razao.

7.2 Apresentacao, analise e interpretacio dos dados da entrevista dos professores de Moral

e Civica

Foram envolvidos na entrevista 8 professores da disciplina de Moral e Civica, sendo quatro de
sexo masculino e, igualmente, quatro de sexo feminino. No geral, eles passaram por modelos de
formacdo basica diferente, como ilustra a tabela. O uso de modelos diferentes na formacao de
professores em Mocambique ¢ uma pratica recorrente como sublinhamos na abordagem que
fizemos sobre o Curriculo do Ensino Basico. Este fato, parecendo pequeno, tem influéncia na

maneira como os professores no futuro exercem a sua profissionalidade. Os professores das
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escolas publicas foram atribuidos a letra D enquanto os das escolas privadas a letra C, no sentido

de identificarmos as opinides convergentes e divergentes, (cf. Anexo 2).

Dos oito professores apenas um € que possui uma experiéncia consideravel no ensino da Moral e
Civica e os restantes sdo professores principiantes nessa area. Relativamente a participacdo dos
entrevistados nos cursos de capacita¢dao, ndo temos ninguém como também nunca se organizou
uma capacitacdo para os professores de Moral e Civica no sentido de melhorarem o ensino de

conteudos da sua disciplina (cf. Tabela 6).

Tabela 6: Caraterizacao dos professores de Moral e Civica

Carateristicas gerais Carateristics especificas %
1 Masculino 4 50
Sexo Feminino 4 50
Total 8 100
Meédio (10 +2) 2 25
2 Modelo de formagao Médio (9+ 2) 2 25
inicial frequentado Basico (6 +1) 1 12.5
Basico (7+3) 1 12.5
Basico (6+3) 1 12.5
Basico (12 +4) 1 12.5
Total 8 100
3 Experiéncia dos 1 ano 1 12.5
professores no ensino 2 anos 4 50
da Moral e Civica e 2 25
10 anos 1 12.5
Total 8 100
4 | Cursos de capacitagdo Aprendizagem da 3 37.5
leitura (APAL)
Curriculo local 2 25
Educagao de adultos 1 12.5
Ciéncias integradas 2 25
Total 8 100

Categoria 1: Percecio dos professores sobre a cidadania

De forma geral, as respostas dos entrevistados ndo sdo unanimes, mas pela coincidéncia pode-se
destacar os entrevistados C1, C2, e C3 que pensam que a cidadania ¢ “saber estar na sociedade,
conhecer os direitos e deveres” e os entrevistados D1, D3,D4, D5 disseram que ¢ “seguir as leis

de um pais, ter um bom comportamento”.
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No que se refere ao primeiro pensamento citado, achamos que se aproxima a conce¢do de
cidadania classica, uma vez estao inclusos apenas os direitos e deveres. Na realidade, esse
pensamento pode ser perfeitamente inserido na visao republicana e comunitaria da cidadania que

considera os direitos e deveres ndo opostos mas complementares, como indica Esteves (2010).

Relativamente ao segundo posicionamento dos entrevistados, consideramos pouco enquadrado
na concecao da cidadania porque, efetivamente, participar no desenvolvimento do pais ou fazer
aquilo que o pais quer pode significar, apenas, cumprir com os deveres sem o minimo de
direitos. Alias, existiram e existem no mundo paises desenvolvidos com regimes totalitarios
(Nazismo, fascismo) que eram economicamente desenvolvidos, em que se obedecia mas nao

respeitavam os direitos humanos.

Nesse sentido, importa que os cidaddos ndo sejam apenas cumpridores da lei mas, sobretudo, que
sejam capazes de exigir o cumprimento da lei por parte dos seus governantes. Pois, a cidadania
nas palavras de Figueiredo (1999) €, na esséncia, um vinculo juridico-politico, consubstanciado

em direitos e deveres, que se estabelecem entre o individuo e o Estado.

Pode-se perfeitamente admitir que as pessoas no geral tenham nogdes vagas sobre um
determinado conceito, todavia, quando se tratar de um profissional da area, como ¢ o caso de
professores de Moral e Civica, temos que esperar uma nog¢do bem elaborada. Na verdade, as
concegdes que os professores apresentaram nao se enquadram na visdo atual da cidadania, o que
em si, supde que provavelmente os professores estdo a ensinar uma area que nao tem dominio

cientifico.

Categoria 2: Organizacdo e progressio curricular que gradualize a compreensiao da

cidadania pelos alunos

Relativamente a essa categoria os entrevistados apresentaram trés tendéncias de respostas. A
primeira tendéncia ¢ dos entrevistados C1, D4 que indicaram que “os programas tém o essencial,
mas devia comegar na 4° classe e continuar para o secundario” A segunda tendéncia é do

r

0 que se sabe ¢ apenas na 6" e 7° classe”. A terceira

(13

entrevistado C2 que defendeu que
tendéncia sublinha que “ os contetidos tendem mais para 6rgaos de soberania e menos valores

morais”.
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Quanto a primeira tendéncia de opinides, concordamos quando os entrevistados afirmam que os
programas t€m o essencial para a promog¢ao de educacdo para a cidadania nos alunos, como
tivemos a oportunidade de frisar que, da leitura que fizemos aos programas das disciplinas do
Ensino Basico constatamos que, efetivamente, a infusdo curricular dos contetidos de Moral e
Civica inicia na 1? classe na disciplina de portugués e vai abarcando outras disciplinas a partir da
3% classe. Mas, apesar disso, ndo concordamos com a opinido que defende que abordagem

deveria comegar mais cedo, portanto, na 4” classe, (Anexol1).

Na verdade, sobressai aqui a um ponto particular, mas muito importante, pois a segunda opinido
anula a percecdo que qualquer pessoa teria sem esta opinido. Ora, em nossa opinido, quando os
entrevistados dizem que os programas tém o essencial pretendem referir aos programas da
disciplina de Moral e Civica na 6" ¢ 7° classes € ndo a sequéncia dos contetidos desta disciplina

partindo da 1° classe.

Este comentario que fizemos para a primeira tendéncia de respostas serve, igualmente, para a
segunda tendéncia, j4 que neste caso os entrevistados mostraram sem rodeios que apenas sabem

que a Moral e Civica se ensina na 6" e 7° classe.

No que se refere a ultima tendéncia, os entrevistados mostram mais uma vez que os contetidos
referentes a Moral e Civica que conhecem sdo apenas da 6" ¢ 7* classe. Porque ao lermos os
contetidos dessa disciplina nesse nivel, constatamos que os 6rgidos de soberania e os simbolos

nacionais t€ém maior desta do que a constituicdo no aspeto de direitos e deveres.

Perante essa tendéncia de opinido de professores, ainda no terreno ¢ a semelhanca que fizemos
com os gestores, tivemos que insistir na questdo, procurando entender a perce¢do dos
entrevistados a cerca da abordagem transversal. Na verdade, as opinides da maioria deles
acabaram sustentando a nossa opinido, pois os entrevistados C2 e D2 disseram que “ndo temos
conhecimento, mas seria melhor forma porque estariamos todos a trabalharmos nesse sentido” , o
entrevistado C2 disse que “os professores preocupam-se apenas com a sua disciplina” e por sua

vez o entrevistado D2 disse que “ndo temos no¢do de abordagem transversal”.

O que podemos reter de tudo isso ¢ que, na verdade, os professores de Moral e Civica nao
dominam substancialmente o curriculo prescrito e, por conseguinte, desconhecem a prescricao

curricular recomendada para o ensino da Moral e Civica até a 5 classe.
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Na realidade, este problema parece-nos estar ligado a qualidade de formagao dos professores, e
a mudanca constante dos modelos de formagdo de professores sem nenhuma inovacao. Apesar
disso, na nossa opinido uma das formas de diminuir essa lacuna seria incluir a abordagem,
mesmo de forma sumaria, do curriculo do nivel em que o professor se forma para ir trabalhar, em
vez de se limitar na analise dos programas das disciplinas que se propde a ensinar. Igualmente,
podia-se trabalhar nesse sentido nas capacitacdes que se realizam no inicio de cada ano letivo e

nos periodos de interrupcao das aulas.

Com efeito, pode se considerar que a organizacao e sequéncia dos contetidos de Moral e Civica

no NPCEB estd conforme, contudo os professores de Moral e Civica, na sua maioria, nao

dominam o curriculo prescrito e, muito menos a infusdo curricular, motivo pelo qual consideram
, C . ) a

que os conteudos dessa disciplina existem apenas a partir da 6 classe, altura em que essa

disciplina ¢ ensinada de forma auténoma.

Finalmente, j4 que a leitura da tendéncia de opinides dos entrevistados nos remete para a
possibilidade dos professores de Moral e Civica ndo possuirem o dominio do NPCEB e dos
respetivos programas, podemos com alguma certeza dizer que o ensino desta disciplina pode
estar a ser feita sem que seja adequado as necessidades dos alunos, o que explica, em parte, a
baixa qualidade de ensino que carateriza o Ensino Basico em Mogambique. Em apoio a essa
leitura, Fonseca (2011) sublinha que a semelhanga do arquiteto, o professor, quando organiza o
processo de ensino-aprendizagem dos alunos, tem que ter na sua posse uma série de pressupostos
que favoregam um processo educativo ajustado as necessidades dos seus alunos, tais como:
compreensdo dos principios e directrizes educativas (curriculo formal) estipulados pelo Estado e

pela escola (projeto curricular) para o ciclo e ano de escolaridade.

Categoria 3: Disciplinas do curriculo prescrito que assumem a formagio para a

cidadania

Com relagdo a essa questdo, conseguimos notar duas tendéncias de depoimentos dos
entrevistados, concretamente: o primeiro dos entrevistados C1, C2, D3 que indica “ Portugués,
Ciéncias Naturais e Ciéncias Sociais com conteudos repetidos” e C2 que referiu que *“ deviam ser

todas sendo esta a meta de todo o ensino”. O segundo depoimento ¢ dos entrevistados, D4 ¢ D5
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que consideram que “ As disciplinas de Oficios, educa¢ao Visual, Tecnologias e Ciéncias

99 <¢

Naturais”, “apenas Oficios porque ensina a trabalhar e ndo roubar”.

Relativamente a primeira tendéncia de pensamento, importa ressaltar que se enquadra, em parte,
na abordagem presente no curriculo prescrito. Pois, diz-se que abordagem transversal de
conteudos de Moral e Civica estd evidente na disciplina de Ciéncias Sociais. Apesar de estar
assim prescrito no NPCEB nao corresponde a verdade porque no concreto esses conteudos estao
bem patentes nas disciplinas de Portugués e Ciéncias Naturais como indicam os entrevistados.
Este debate foi suficientemente desenvolvido no capitulo sobre o NPCEB, no ponto que trata da

disciplina de Moral e Civica.

Ligado a primeira tendéncia de respostas, esta a opinido que considera que a educagdo para a
cidadania devia ser a preocupagao de todas as disciplinas, de fato os autores conceituados na
tematica sobre a educagdo para a cidadania, Menezes (1998, 1999); Perrenoud, (2002); Roldao,
(1999), sublinham que, efetivamente, o sucesso da educagdo para a cidadania depende do

envolvimento de toda a escola nesta tarefa.

Em todo o caso, ndo seria perder tempo refletir um pouco sobre uma parte de opinides bem
acertadas que estes entrevistados apresentam. Em nossa opinido, trata-se de professores que t€ém
o dominio dos programas das disciplinas do curriculo do Ensino Bésico e, também, dos manuais
dos alunos e professores para o mesmo nivel. Na verdade, da leitura que fizemos aos manuais de
Moral e Civica e o programa das disciplinas do Ensino Bésico, deparamo-nos com essa

realidade.

Debatida a primeira tendéncia de resposta passemos de seguida para analise da segunda
tendéncia. De fato, ¢ no minimo preocupante quando um professor ndo domina aspetos
estritamente ligados a sua atividade didria. Pois, dizer que a disciplina de Oficios e Educagdo
Musical possuem conteudos que contribuem para educacdo para a cidadania no caso do NPCEB
releva mais uma vez que parte significativa dos professores que ensinam a Moral e Civica nas
escolas que foram objeto de estudo empirico, ndo dominam o curriculo prescrito e os programas
das disciplinas deste nivel de ensino. E, neste sentido, pode-se deduzir que provavelmente

planificam as suas aulas utilizando somente o livro do aluno e o manual do professor.
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Em resumo, pode-se considerar que parte significativa dos professores de Educagdao Moral e
Civica das escolas que foram objeto de estudo empirico nao, tem dominio do NPCEB e dos
respetivos programas das disciplinas, o que influi negativamente na qualidade das aulas que

mediam.
Categoria 4: Critérios que as escolas utilizam para indicar professor para Moral e Civica

Com relagdo aos critérios que as escolas utilizam para indicagdo de professores para o ensino da
Moral e Civica, conseguimos identificar duas tendéncias de respostas. A primeira ¢ dos
entrevistados C2,C3, D1, D3 e D5 que disseram “ Nao ha critérios, sendo este o grande
problema: pode ser para completar a carga horaria ou para substituir um colega falecido”. E a

segunda tendéncia ¢é do entrevistado C1 que falou de “curriculo, experiéncia e entrevista”.

Quanto nos parece a primeira tendéncia espelha a realidade do ensino da Moral e Civica,
sobretudo, nas escolas publicas como foi evidente. Para além das institui¢cdes responsaveis pela

formacao de professores ainda nao possuirem um curso especifico para esta area.

Recordemos, contudo, mais uma vez, que no contexto da introdu¢ao do NPCEB relativamente as
novas disciplinas que foram consideradas inovagao onde se descreve o processo de formacao de
professores, dissemos que a Moral e Civica ndo teve a mesma sorte. Por outras palavras, em
relagdo ao ensino de Moral e Civica no que toca a formagao de professores, nada esta dito no
NPCEB, assim sendo, as escolas ndao tém como inventar critérios fixos para atribuir a carga
horéria aos professores. E, neste sentido, fica dificil considerar a introdugdo desta disciplina uma
inovagdo porque, tal como Pacheco (2006) assinala, a inovagdo tem a ver com mudancas

qualitativas no nivel de agcdo dos professores.

E verdade que Menezes (1998, 1999) sublinha que mesmo ao nivel da Europa ainda nfo existem
cursos especificos para a formagao de professores para a educagdo para a cidadania mas, em vez
disso, existe com alguma regularidade cursos de capacitacdo para professores dessa area o que
no caso em estudo ndo encontramos evidéncias. A auséncia de capacitagdo para a Moral e Civica
no rol dos diversos cursos que os professores tiveram acesso serve de sustento para o que

afirmamos, (cf. Tabela 6).
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E interessante sublinhar que, quando estavamos abordar o enquadramento teérico dos manuais
escolares, percebemos que eles sao, geralmente, feitos para facilitar o acesso a um saber, alargar
o horizonte e permitir o desenvolvimento autonomo do aluno, (Cabral, 2005). Nao encontramos
nenhum autor que falou da necessidade do manual para o professor. Por isso que ficamos sem
entender qual seria a utilidade do manual especifico para o professor no caso do Ensino Basico
em Mocambique? Na realidade, se conjugarmos as deficiéncias dos modelos de formagdo de
professores e os modelos de capacitagdes de professores no ambito das reformas curriculares em

Mogambique, percebe-se a relevancia do manual para o professor.

Feita a andlise da primeira tendéncia de opinides, passemos de seguida para a segunda que em
nossa opinido traz o modelo de selecao de professores usado pelas escolas privadas, porque no
decurso do estudo empirico verificamos que a maioria dos professores das escolas privadas sao
de idade avangada, alguns ja reformados no Estado. E, por curiosidade procuramos saber dos
gestores das escolas sobre a forma que utilizam para selecionar professores e eles, em resposta,
disseram que o processo de selegdo comega com o concurso documental, passa pela entrevistas e

termina com a simulacdo de lecionagdo de aula ao coletivo dos gestores da escola.

Antes de terminarmos o debate a esta tendéncia importa assinalar que nos parece ser esse um dos
elementos que contribui para a melhor qualidade de ensino nas escolas privadas, ja que na leitura
dos questionarios constatamos que a maioria dos alunos das escolas privadas consegue expor as

suas opinides e escrever melhor que os alunos das escolas publicas, (Anexo 12).

O que ¢ preciso reter de tudo isso € que, realmente, as escolas publicas que foram objeto do
estudo empirico ndo tém critérios fixos para atribuir a carga horaria da disciplina de Moral e
Civica, o que no nosso entendimento ndo garante a qualidade do processo de ensino-
aprendizagem, especificamente para esta disciplina. E, contrariamente, as escolas privadas
tendem a possuir critérios que lhes garantem a selegdo de professores mais competentes, o que de

certa forma garante os melhores resultados na aprendizagem dos alunos.
Categoria 5: Relevancia da disciplina na formacao dos jovens

Relativamente a relevancia que os professores e gestores dao a disciplina de Moral e Civica, pela

primeira vez, tivemos uma Unica tendéncia de resposta, pois todos os entrevistados sublinharam
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que “ ¢ muito importante, molda o homem; por causa do multipartidarismo e de familias

desestruturadas”.

No que se refere as respostas dos entrevistados ndo temos comentarios opostos, pois todas as
opinides acima citadas estdo presentes nos argumentos que fomos apresentando no marco teorico
sobre a relevancia e urgéncia da educagdo para a cidadania nos jovens. S6 para lembrar, por
exemplo, Perrenoud, (2002), Menezes (1998, 1999), Roldao, (1999), Carmo (2014) dizem que a
sociedade atual ¢ marcada por disfuncionalidade, conflitos, intolerancia fatores que a escola

enquanto local que prepara os jovens para a sociedade deve tomar em consideragao.

Apesar da relevancia que se da a essa disciplina € preciso, contudo, notar que no curriculo
implementado nao tem tido a relevancia que todos nds achamos que deveria ter, por isso, as
escolas que constituiram o foco do estudo empirico, no verdadeiro sentido, improvisam

professores para o ensino desta disciplina.
Categoria 6: Interesse dos alunos pela educacio Moral e Civica

Quanto ao interesse dos alunos na disciplina de Moral e Civica, a tendéncia das opinides dos
entrevistados ¢ divergente, mas a maioria representada pelos entrevistados C3,D1,D2,D4, D5 diz

que “ os alunos nao dao o mesmo valor por que ndo tem exame e por ser complementar”

No que se refere a essa tendéncia de opinides achamos corresponder a alguma realidade na
medida em que, grosso modo, os alunos ddo mais valor aquelas disciplinas que eles sabem que
concorrem para a sua reprovagao ou aprovagao de classe. Tudo inserido numa conjuntura em que
o certificado tem mais valor que as competéncias, poucos alunos estdo realmente interessados no

conhecimento.

Categoria 7: As praticas organizacionais e sua contribuicio para educacio para a

cidadania

No que se refere a esta categoria encontramos duas tendéncias de respostas, a primeira ¢ dos
. .. ~ 96 . ~
entrevistados C1, C2, C3, D1, D2 que indicaram que “ as concentragdes = para o Hino sdo palco

de promocao de educacdo para cidadania, e participagdo em atividades de limpeza e construcao

% Concentragio ¢ o momento que todos os alunos se juntam no pétio da escola, organizados em turmas para
entoarem o hino nacional.
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de salas de aulas” e a segunda tendéncia do entrevistado D4 diz que “a escola nao faz nada para

além de aulas”.

Com relacao a primeira tendéncia de respostas os entrevistados das escolas privadas conseguiram
especificar como, de concreto, utilizam a concentragdo como um dos palcos adicionais para a
educacdo para a cidadania, quando assinalaram que por obrigacdo os gestores das escolas
participam pelo menos uma vez por semana numa das duas concentracdes com o proposito de
transmitir informagoes uteis ao coletivo, ouvir as reclamagdes dos alunos, criticar e apresentar os

alunos que se comportam fora do regulamento da escola.

Os entrevistados das escolas publicas falaram da existéncia de uma escala de professores que por
dia orientam a concentracdo, sem no entanto existir a obrigatoriedade dos gestores das escolas
estarem presentes a semelhanca das escolas privadas. Voltaremos mais adiante a abordar com

detalhes essa informagao no bloco reservado a observagdo empirica.
Categoria 8: Envolvimento dos encarregados de educa¢io na educagio dos alunos

No que se refere ao envolvimento dos pais e encarregados de educacdo na escola, os
entrevistados indicaram uma Unica tendéncia de opinido, ressaltando quatro momentos em que os
pais ou encarregados de educacdo se juntam a escola: “inicio ou abertura do ano letivo; na
divulgacao dos resultados dos alunos no inicio do segundo e terceiro trimestre; através dos pais

turma e quando os seus educandos violam de forma sistematica o regulamento da escola”.

Em relacdo ao inicio do aluno letivo, muitas das vezes, a direcdo da escola faz a
autoapresentacdo aos alunos e encarregados de educagdo, apresenta as partes mais importantes
do regulamento da escola e indica os mecanismos a disposi¢do dos pais para, se puderem,

fazerem o acompanhamento dos seus educandos.

A divulgagdo dos resultados dos alunos ¢ da responsabilidade do diretor da turma. Neste
encontro os diretores empenhados nas suas tarefas conseguem dizer qual o ponto de situacao de
cada aluno e que tipo de acompanhamento precisa da escola e dos pais/encarregados de educacdo

para poder progredir bem.

Pais turma, fazem parte dos pais e encarregados de educagdo de cada turma, escolhidos pelos

seus pares para representarem todos os pais e encarregados de educagdo na resolu¢do dos
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diversos tipos de problemas da turma. Sempre sdo escolhidos um senhor € uma senhora para

exercerem essa tarefa durante um ano letivo.

A convocagdo de pais e encarregados de educacdo por causa da violacdo do regulamento por

parte dos seus educandos ¢ da responsabilidade do diretor da turma.

A semelhanca do que dissemos na anélise dos dados dos gestores, o aproveitamento desse espago
que as escolas possuem por parte dos pais e encarregados de educacdo tem sido muito efémero,
porque até quando sdo convocados para irem participar na reunido, muitas vezes, optam por
mandar seus representantes o que na verdade nao contribui para dar maior peso e significado a

participagdo dos pais e encarregados na educagdo dos seus filhos.
Categoria 9: Competéncias de cidadania esperadas nos alunos

Com referéncia as competéncias de modo geral, os entrevistados apresentaram uma Unica
tendéncia de opinido, como seja “ comportarem-se bem, respeitar os simbolos, conhecerem os
seus direitos e deveres”, entrevistados D2,D3, D4” por sua vez os entrevistados Cl e C3

acrescentaram mais um elemento que achamos relevante citar “ saber ler e escrever”.

Fazendo uma comparacao entre essas tendéncias de opinides dos entrevistados e as competéncias
indicadas no NPCEB na disciplina de Moral e Civica verifica-se que existe uma aproximagao das
opinides as competéncias indicadas no NPCEB, sobretudo, quando os entrevistados falam de

direitos e deveres, de respeito aos valores morais e patridticos.

,

E interessante sublinhar que segundo Jardim e Pereira (2006) as competéncias que os alunos no
Ensino Basico devem desenvolver sdo as bdsicas ou essenciais que se caraterizam pela
transversalidade, nesse sentido, saber ler, escrever, fazer andlise critica e operagdes simples de

aritmética sdo as mais destacadas.

Na verdade, para um aluno desenvolver competéncias ¢ fundamental que os professores tenham
competéncias especificas e consigam desenvolver o ensino baseado em competéncias nos alunos,
o que exige um planeamento flexivel e escolhas didaticas que tenham um potencial para explorar
e confrontar os alunos com obstaculos impostos pelas novas aprendizagens. Como dizem Gaspar

e Rolddo, (2007) e Perrenoud (2002), o professor deve criar condi¢cdes favordveis para uma
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aprendizagem que mobilize conhecimentos e experiéncias prévias, que apele a descoberta e

resolucao de problemas.

Naturalmente, para o professor promover o ensino na base de competéncias, ¢ fundamental que
tenha passado por um processo igual durante a sua formacao. Mas, pelo contrario, os modelos de
formagdo e capacitagdo de professores usados em Mogambique, em nossa opinido, nao
contribuem, eficazmente, para treinar os professores em formacao no sentido de conseguirem

promover o ensino na base de competéncias.

Ocorre observar que em torno das competéncias basicas dos alunos das escolas que foram objeto
do estudo empirico, constatamos que os alunos das escolas privadas t€ém melhores competéncias
de escrita e expressdo oral que os alunos das escolas publicas. E, comparando os alunos das

escolas publicas da cidade com os alunos da zona rural estes ultimos estao em pior situagao.

Estas constatagdes resultaram da leitura que fomos fazendo aos questionarios para os alunos,
pois, para além de respostas fechadas colocamos uma pergunta aberta para os alunos deixarem a
sua sugestdo para a melhoria da disciplina de Moral e Civica. De modo geral, os alunos das
escolas publicas ndo conseguiram formular uma opinido valida e o que escrevem os alunos da
zona rural ndo ¢ legivel, enquanto os alunos das escolas privadas conseguiram deixar suas

sugestoes.

Na conversa informal com alguns entrevistados, quisemos saber as razdes que fazem com que o
mesmo professor quando da aulas na escola privada consegue ter melhores resultados de
aprendizagem do que nas escolas publicas. O comentario que conseguimos reter indicou a falta
de condigdes para aprendizagem, como temos ilustrado, turmas numerosas e a deficiente
supervisao administrativa como fatores que contribuem nesse sentido. E, para acrescentar a esses
fatores estdo os efeitos negativos das passagens semiautomadticas. Nesse mesmo comentario esta
o entrevistado C3 que sublinhou que “O curriculo se estraga quando se exige a percentagem

minima nos resultados de avaliagdo, assim os que ndo sabem também passam”.

Ocorrem observar a este propdsito que sem as competéncias basicas fica dificil os alunos

desenvolverem as competéncias previstas na disciplina de Moral e Civica.
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Categoria 10: As dificuldades que os professores enfrentam no ensino de Moral e Civica

formas de superacio

Com relacdo a esta categoria conseguimos encontrar duas tendéncias de opinides, sendo uma que

indica as dificuldades e a outra que fala das formas utilizadas para a superagdo das dificuldades.

Para a primeira tendéncia os entrevistados C2,C3, D1,D2,D3,D4, D5 incidiram na “ falta de
formagdo especifica, conteudos repetidos, falta de material didatico, turmas numerosas e por
vezes ao relento e falta de motivacao dos alunos”. Na segunda tendéncia, os entrevistados
C2,C3,D1,D3,D4,D5 salientaram “ pedir ajuda a colegas mais experientes, ditar os apontamentos

ou escrevé-los no quadro, usar o mesmo livro para varios alunos”.

De fato as escolas, principalmente, publicas funcionam no meio de muitas dificuldades como
seja a falta do livro para o aluno, turmas numerosas e por vezes ao relento. A existéncia de
turmas que estudam no ar livre condiciona a qualidade de ensino e, sobretudo, o cumprimento
efetivo do programa porque o inicio e o fim da aula pode ser determinado por condig¢des
meteoroldgicas. Se, por exemplo, chover durante uma semana, também as aulas ficam

interrompidas por uma semana.

Na realidade, as escolas publicas em quase todo o mundo sdo sub financiadas e ndo tém as
mesmas condigdes que as escolas privadas e, por via disso, a qualidade de ensino ¢ melhor nas

escolas privadas como indica Goodson (1995).

Fig.1: Imagem de parte das dificuldades das escolas publicas, (Escola 3), foto do autor
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A insuficiéncia do livro para o aluno faz com que o professor sinta-se obrigado a passar alguns
apontamentos para os alunos, no sentido de permitir que possa continuar a aprender fora da sala
de aulas. A figura 1 ilustra 0o momento em que o professor passava apontamentos no quadro para

os alunos copiarem.

Apesar de estarmos a debater as dificuldades enfrentadas pelos professores, importa estabelecer
uma ponte entre o valor que os alunos dao a Moral e Civica e a falta de motivacao por parte dos
alunos. Na verdade, se os alunos mostram-se desmotivados significa que dao pouco valor a esta

disciplina, isto refor¢a a opinido dos professores.

No que toca as formas usadas para a superagdo das dificuldades, é com efeito possivel que a
insuficiéncia de livro para o aluno force o professor a ditar ou passar o apontamento no quadro
para que o aluno possa continuar a aprender fora da sala de aulas. Contudo, mesmo nas escolas
privadas onde a maioria dos alunos possuem livro do aluno observamos o mesmo fenomeno. Por
essa razao, a insuficiéncia de livro em nossa opinido pode ndo ser a Unica razao que explica o

ditado de apontamento para os alunos.
Categoria 11: Opinides dos entrevistados para a melhoria do ensino de Moral e Civica

As tendéncias de opinides dos entrevistados para a melhoria do ensino de Moral e Civica
incidem na formacgao e capacitacao de professores para a Moral e Civica, garantir a distribuicao

do livro a todos os alunos e alargar o ensino desta disciplina para o ensino secundario.

Relativamente a essas sugestdes, pensamos que os entrevistados ao sugerirem a formacao e
capacitagdo de professores conseguiram indicar uma agdo que se estivesse a ser observada talvez,
os resultados dos alunos na aprendizagem de Moral e Civica seriam bastante melhores do que
sdo agora. O alargamento do ensino dessa disciplina para o ensino secundario geral nao foge a
regra de muitos paises europeus que t€ém uma longa experiéncia no ensino de disciplinas
semelhantes. Na nossa opinido, esse alargamento poderia permitir que os alunos ja mais adultos
tivessem a oportunidade de conhecerem melhor a partir do aprofundamento do estudo da
constituicdo os seus direitos e deveres. Pois abordar os direitos e deveres dos cidadaos com
alunos entre 10 e 13 anos ¢ diferente de fazer a mesma abordagem com alunos entre 14 e 18

anos.
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7.3 Apresentacao e analise dos dados da observacio do ambiente escolar

A observagao do ambiente escolar teve duas dimensdes principais: o decurso das aulas onde o
objetivo principal foi aferir a contribuicdo dos contetidos e das metodologias das aulas de
disciplinas com contetidos de Moral e Civica e da respetiva disciplina de Moral e Civica na
educagdo para a cidadania. A segunda dimensao consistiu na observacao do ambiente exterior a
sala de aulas, como seja a participacdo dos alunos na concentragao e ambiente carateristico do

patio da escola.

No total foram observadas 18 aulas, sendo 9 de disciplinas que possuem conteudos de Moral e

Civica, 7 da disciplina de Moral e Civica e 2 de reunido de turma.

Assistimos primeiramente aulas de disciplinas com infusdao de conteudos para educagdo para a
cidadania, no segundo ciclo (3" a 5" classe), os resultados quase iguais da observag¢do de nove
aulas forgaram nos a desistir de continuar assistir as aulas da 1* e 2° classe no mesmo modelo,

porque achamos termos atingido o ponto de saturacao.

Relativamente a disciplina de Moral e Civica, optamos por assistir uma aula por professor, e
numa das escolas havia apenas um nico professor para a 6* e 7* classes, por isso 0 niimero total

de aulas ¢ reduzido em comparagdo com o total de professores de Moral e Civica entrevistados.

Nas reunides de turma, procuramos assistir apenas da 7% classe por pensarmos que os alunos,
pela idade e pela experiéncia poderiam permitir-nos observar aspetos relacionados com livre
participacdo no debate dos assuntos propostos. No que se refere aos diretores de turmas
preferimos aqueles que fossem professores de Moral e Civica, na perspetiva de aferirmos o

relacionamento que esses professores desenvolvem fora dos conteudos de Moral e Civica.

Associamos a codificacdo das escolas as aulas assistidas, por exemplo: Escolal, aula 1,
codificado fica E1.1. Portanto, todas as aulas foram atribuidas um ntimero, de forma sequencial

do primeiro grau para o segundo grau.
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Disciplinas

Portugués

Total
Ciéncias
Naturais

Total

Ciéncias
Sociais

Total

Educacio
Moral e
Civica

Total

cidadania.

Classes

3%classe
4%classe
52 classe

3%classe
4%classe
5% classe
4%classe

4%classe
52 classe

6° classe

7% classe

Tabela 7: Resumo das aulas assistidas

Sumario da aula

O coelho e o machambeiro
Leitura de texto
Cinto de seguranca

Os solos
A pesca
Animais invertebrados

O tempo

Populacao da provincia
Organizagdo econdmica dos
Maraves

Engenhos explosivos

Os simbolos da republica
Corregdo de exercicios

A familia

Fungdes do presidente da republica
Declarago universal dos direitos
humanos

Relagdes com os outros

Reunido de turma: alunos faltosos
Reunido da turma: dedicagao ao
estudo
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Escola

Escola 3
Escola 1
Escola 1

Escola 1
Escola 3
Escola 4

Escola 5
Escola 1
Escola 3

Escola 2
Escola 1
Escola 1
Escola 3
Escola 2
Escola 1

Escola 5
Escola 1
Escola 4

Categoria 1:Utilizacdo do conceito de cidadania no decurso de aulas

Codific
acio
da aula

E3.1
El1.2
El1.3

El.4
E3.5
E4.6

ES. 7
E1.8
E3.9

E2.10
E4.11
El.12
E3.13
E2 .14
EPUI5

ES. 16
El .17
EP. 18

Total
de aulas
assistid

o
7]
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No que se refere a esta categoria, das dezoito aulas assistidas notamos o pronunciamento de
cidadania numa unica aula da 7° classe na abordagem do tema sobre direitos humanos (E1.15).
Nas restantes aulas, quer referentes a disciplinas com contetidos de moral e civica como as da

propria Moral e Civica, ndo se notou a utilizagdo do conceito e muito menos da palavra

E interessante sublinhar que depois de terminar a assisténcia de uma das aulas da 7 classe
(E5.16.), no momento em que explicdvamos aos alunos a forma de responderem ao questionario,

um dos alunos perguntou ao professor o significado de cidadania. Ficamos muito surpresos € o



professor mostrou-se desconfortavel, de seguida tentou dar uma explicagdo que na nossa visao

ndo convenceu ao aluno.

Resulta do que precede que os professores nao utilizam de forma sistematica o conceito de
cidadania nas suas aulas, 0 que em nossa opinido nao consolida as finalidades de educagdo a

cidadania no Ensino Basico.

Categoria 2: Contribuicio das diversas disciplina através do curriculo implementado para

educacio para a cidadania.

Uma das aulas assistidas foi de Portugués, na 5 classe, numa turma com cerca de 70 alunos

presentes e todos acomodados, na Escolal a aula tratou do cinto de seguranca (E1.3).

Comecemos por sublinhar que, a aula iniciou de melhor forma possivel na medida em que o
professor conseguiu trazer a informacdo que tinha passado num dos canais de televisdo,
relatando um acidente de viagdo. O acidente teve como causa a negligéncia do motorista por
causa da conducdo no estado de embriaguez. Porque uma parte significativa dos alunos tinha

conseguido ver a informagao, o debate sobre o tema colocado foi relativamente interessante.

De modo geral, a aula prosseguiu circunscrita a tematica de acidente ressaltando a importancia
do cinto de seguranga em caso de acidente, comportamento dentro do carro e o tipo de
relacionamento que os passageiros devem estabelecer com o motorista no sentido de ndo criar

distracdo nele.

Fig. 2: Imagem que ilustra aulas na Escola 1, foto do autor.
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No decurso da aula o professor nao utilizou nenhuma palavra relacionada com a cidadania e,
tudo o que tinha relagdo com a cidadania, nomeadamente: o comportamento dentro do carro e
uso de cadeiras especificas para os menores, tinha ligacdo a tematica da aula. Em nossa opinido,
o professor poderia ter avancado um pouco mais, interligando essa tematica com o modo como
as pessoas geralmente se comportam nos transportes publicos, como por exemplo: falar em voz
alta, fazer gargalhadas, ndo ceder lugar para as pessoas idosas, senhoras gravidas, doentes e
deficientes fisicos. Igualmente, podia abordar os efeitos negativos do alcool para as pessoas,

sobretudo, as criangas como era o caso dos alunos em causa.

A segunda aula que selecionamos para fazer a amostragem ¢é da disciplina de Ciéncias Sociais, 5°
classe, na Escola3, cujo tema foi ““ Organizagdo econdmica dos Estados Maraves”, (E3.9). A aula
foi muito mondtona, talvez porque a maioria dos alunos ndo conseguia expressar-se fluentemente
em lingua portuguesa e a professora nao dominava a lingua materna dos alunos. Trata-se duma
escola situada no limite entre a zona rural e a zona suburbana, onde a maioria dos alunos ¢é de
familias carentes e geralmente camponesas, por isso muitos dos alunos ndo possuem uniforme

escolar, como ilustra a Fig. 3

Fig. 3: Imagem mostrando o momento em que assistia uma aula na Escola3, foto do autor.

No que se refere a aula, importa assinalar que tratou de dois aspetos relacionados: o comércio a
longa distancia e o pagamento de impostos. Na abordagem desses conteudos, a professora

limitou-se a ler partes do texto do manual do aluno e depois seguiu a copia dos apontamentos do
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quadro para os cadernos dos alunos, o que, na verdade, mostra que nao foram abordados na aula

aspetos que poderiam contribuir para a educacao para a cidadania.

Quanto nos parece, a professora tinha a possibilidade de ligar essa aula a tematica de educagao
para a cidadania, através da obrigacdo que se assiste a qualquer pessoa adulta ao pagamento de
impostos que sdo a base de sobrevivéncia de qualquer Estado. E, igualmente, o comércio que
representa uma das atividades que os paises através dos seus cidadaos realizam no sentido de
venderem o que produzem em maior quantidade para conseguirem comprar o que nao
conseguem produzir. Portanto, a professora tinha a possibilidade de contribuir para a educacdo

para a cidadania explorando essas duas possibilidades.

A terceira aula que selecionamos para amostragem ¢ da 4° classe, disciplina de Ciéncias Naturais
na Escola3, com a designacdo de E4.5, cujo tema da aula foi “ os tipos de pescas”. Trata-se de
uma escola em que os alunos sdo, maioritariamente, filhos de familias da classe média ¢ alta,

como ilustra a Fig. 4.

Na abordagem da aula, o professor partiu do conhecimento prévio dos alunos acerca da pesca,
depois seguiu a descri¢ao dos diversos tipos de pescas e, terminou com a copia intercalada com o
ditado dos apontamentos. Esse aspeto de intercalar o ditado com a copia dos apontamentos no
quadro chamou nos atencdo e, no fim da aula, quisemos saber do professor o motivo deste
procedimento. Sem rodeios o professor disse que € para treinar os alunos a saberem escrever e

isso decorre da partilha de experiéncias entre professores da escola.

A semelhan¢a do que temos referido, apesar de boa participacdo dos alunos, o professor nao
conseguiu avangar a partir do contexto da aula para trazer as boas praticas que devem ser
observadas no exercicio da atividade pesqueira, como seja o tipo de rede de pesca que se

recomenda para essa atividade, espécies de pescado protegidas por lei, etc.
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Fig.4: Imagem de alunos de na escola 4 no decurso de uma aula, foto do autor.

E interessante sublinhar, desde ja, que as trés aulas apresentadas acima fazem parte das trés
disciplinas que possuem conteudos que podem contribuir para a educagdo para a cidadania nos
alunos. Mas apesar disso, os professores como demonstramos dao as suas aulas sem poderem
explorar essa parte. Na visao de Menezes, (1998, 1999); Miranda (2009); Diniz (1995), autores
que sustentam a transversalidade curricular neste trabalho, isso acontece porque, simplesmente,
os professores relegam as questdes de cidadania para o segundo plano em favor de conteudos

especificos da disciplinas que sdo objeto de avaliagdo.

Numa outra vertente, Fonseca (2000 e 2012) salienta que para o professor desenvolver a
educagdo para a cidadania, deve ser criativo e em parte essa criatividade deve ser cultiva e

treinada desde os estabelecimentos que formam professores.

Para além de assistirmos aulas das disciplinas com a infusdo de conteudos para Educacdo Moral
e Civica, assistimos aulas dessa disciplina em todas as escolas que selecionamos para o estudo

empirico, assim:

Uma das aulas assistidas foi na Escolal, numa turma da 7° classe, com a designagdo E1.15, em
que o tema da aula foi “ a declara¢@o universal dos direitos humanos”. Para comecar abordagem
dos conteudos da aula, a professora partiu do conceito de direitos, sobretudo, aqueles que os

alunos gozam na escola, como seja o direito a aulas, a palavra. E, genialmente, ela fez uma
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interligacdo com o fato dos alunos faltarem, de forma recorrente, as aulas de educacdo fisica,

apesar de ser um dever participar em todas as aulas.

De seguida a professora tocou na parte central da aula explicando porque surgiu a declaracao
universal dos direitos humanos depois do fim da Segunda Guerra Mundial. Relacionou a
Declaragdao dos Direito Humanos com espécie de uma constitui¢do universal. Para terminar,
interligou a matéria tratada com calunias, roubo e violéncia que alguns alunos cometem na
escola, coisas que sdo condenaveis. Efetivamente, se todos os professores abordassem de forma
como fez essa professora, poderiamos, seguramente, dizer que estamos perante professores que

conseguem ir para além dos contetidos das suas aulas.

Na 7° classe, assistimos mais uma aula, na Escola5, subordinada ao tema “As rela¢gdes com os
outros”, aula E5.16. O professor abordou a matéria olhando para trés vertentes: relacdes com os
outros na escola, em casa e com vizinhos dos bairros. No essencial, o professor procurou trazer
para o debate na turma a maneira como os alunos se relacionam na escola, sensibilizou-os para
abandonarem a descriminagdo na base da raga, da religido, do estatuto social e do sexo. A parte
mais longa da aula ficou reduzida a copia de apontamentos. Como se pode ver, em nossa
opinido, o professor conseguiu ir para além do conteudo quando trouxe para o debate o

relacionamento que os alunos tém entre eles na escola e o relacionamento que devem ter com

qualquer pessoa na rua.

Relativamente as aulas da 6a classe, assistimos duas aulas. A primeira foi na Escolal, aula com a
codificagdo E4.11, subordinada ao tema “ Os Simbolos da Republica de Mocambique”. Para
iniciar a aula o professor recorreu aos conteudos estudados sobre a constituicao e, facilmente, os
alunos indicaram os simbolos nacionais. Esse fato permitiu uma boa interagao entre o professor e

os alunos e por fim, seguiu o famoso ditado dos apontamentos.

A segunda aula assistida na 6 classe Escola2 que tratou de “Minas e engenhos explosivos”. Para
introduzir a aula o professor perguntou se os alunos ja tinham-se deslocado ao mato a procura de
lenha, um e outro disse que sim. Assim, o professor partiu deste ponto para expor o tema,
seguido de copia de apontamentos. Em nossa opinido, faltou explicar porque existem minas no
nosso pais, o que se deve fazer para evitar que se coloque mais minas, como sao sinalizados os

locais com minas, que se deve fazer em casos de saber que neste local tem mina, etc.
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Importa desde ja, sublinhar que um dos momentos em que a Educagao Moral e Civica ocorre nas
escolas basicas que foram objeto de estudo ¢, sobretudo, na hora e aula dedicadas
especificamente para esse efeito. Em todas as aulas assistidas que ndo eram, especificamente, de

Moral e Civica nao notamos a sua contribui¢ao nesse sentido.

E interessante sublinhar que tudo o que temos dito nesta questio, mostra que existe uma grande
diferenca entre o curriculo enunciado e praticado, pois o praticado depende da qualidade e
desempenho dos professores, dos dispositivos pedagogicos e didaticos associados e o ambiente

da escola.

Na pratica, somos, finalmente, levados a dizer que o modelo disciplinar parece ser, para o caso
em estudo, o mais recomendado neste momento em que a formagdo de professores ainda
enferma de muitos modelos diferentes e com produtos igualmente diferentes. Na verdade, o
modelo disciplinar acarreta muitas limitagdes mas, como sustentam Menezes (1998, 1999),
Roldao (1993) e Campos (1992), pelo menos assegura um palco para a sistematizacdo e

integracao das experiéncias vivenciadas pelos alunos no ambito de educagao para a cidadania.

Categoria3: Metodologias utilizadas pelos professores e sua contribuicio para educacio

para a cidadania

Relativamente as metodologias e o ambiente geral da sala de aulas no contexto de educagao para
a cidadania nas dezasseis aulas assistidas constatamos, com muita tristeza que, de modo geral, a

metodologia mais predominante ¢ a exposi¢ao seguida de copia de apontamentos.

Nas escolas privadas, os professores promovem o didlogo e os alunos, muitas das vezes,
mostram-se a vontade e correspondem de forma positiva ao didlogo que o professor promove.
Esse aspeto ¢ bastante reduzido nas escolas publicas e, muito mais grave na escola que dissemos

que se localiza quase em meio rural, (Escola 3).

Por exemplo, na aula E3.9 da 5 * classe sobre os Estados Maraves, a professora quase foi fazendo
o monologo porque as unicas palavras que os alunos conseguiam pronunciar eram sim e ndo. O
tempo da aula terminou antes dos alunos conseguirem passar os apontamentos do quadro para o
caderno, assim a professora mandou os alunos para completarem os apontamentos em casa, mas

sabendo que nenhum deles tem o manual do aluno.
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Um outro aspeto que notamos em quase todas as escolas ¢ de que os professores exploram pouco
0os manuais, na vertente de imagens e extratos, para facilitar a compreensdo da matéria. Nas
escolas publicas pode-se compreender porque a maioria dos alunos ndo possuem o manual, mas

nas escolas privadas a maioria dos alunos possui livros.

Neste momento, o problema que aqui se poe € de procurar as razdes que explicam essa maneira
uniforme que os professores utilizam para o ensino. Na verdade, Niquice (2006) refere que num
estudo realizado pela UNESCO em torno da formagao de professores em Mocambique constatou
que a exposi¢do dos professores e o ditado de apontamentos predominam no processo de

formagao de professores.

Para sustentar ainda mais essa ideia, Gaspar e Rolddo (2007) dizem que a forma como o
professor organiza as suas aulas ¢ frequentemente mais condicionado pelas praticas dominantes e
pela sua propria experiéncia de aluno, que tende a reproduzir do que pela visdo estratégica e

fundamentada de modo de constituir a sua agcdo de ensinar para que ela seja eficaz.

Na realidade, para o professor conseguir promover a educacdo para a cidadania, precisa de ser
competente porque cada aula que da ndo se assemelha a nenhuma outra, ¢ as situagdes que
convive com ela em cada dia sdo Unicas e irrepetiveis. Deve ser capaz de utilizar métodos ativos
no ensino, procurando, na medida do possivel, dialogar com os alunos, ouvir a opinido deles na

perspetiva de se ensinar a democracia por a¢des € ndo somente por palavras.

Em breves palavras podemos dizer que, para os professores promoverem a educacdo para a
cidadania através das metodologias que utilizam nas aulas, precisam de serem treinados no uso
de métodos ativos desde altura em que ingressam para o curso de ensino € continuar com esse
processo nos cursos de capacitagdes que sdo, geralmente, organizados para os professores.
Decorrente do fraco treinamento e das ac¢des de capacitagcdo, os professores das escolas que
foram objeto do estudo empirico ndo utilizam metodologias que contribuam para a educacdo

para a cidadania.
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Categoria 4: Reuniio da turma e limpeza das salas e sua contribuicdo para educacio para

a cidadania

No que se refere a esta categoria, foram assistidas duas aulas da 7% classe. Numa das reunides
tratou-se de informar e mobilizar os alunos para se preparem para as provas do final do segundo
trimestre, E418. Na ocasido, a turma por intermédio do seu chefe apresentou o problema de
colegas que sistematicamente chegam tarde a sala de aulas. Por sua vez, o diretor prometeu
convocar os encarregados de educagao daqueles alunos. Notamos que de modo geral os alunos

sentiam-se a vontade e, por sua vez, o diretor de turma dava palavra a todos que quisessem falar.

Na segunda reunido tratou-se de alunos que ndo entravam na sala apesar de sairem de casa ¢
chegarem no recinto da escola, E1.17. O diretor de turma disse, na ocasido, que ja tinha
conhecimento desses fatos, mandou convocar os encarregados e eles ndo se fizeram presentes na
escola mas, apesar disso, iria insistir porque suspeitava que provavelmente os alunos nao
tivessem feito chegar a informag¢do aos seus encarregados. Na mesma altura fez-se o

levantamento dos nomes desses alunos e de outros que ja eram tidos como desistentes.

No prosseguimento da reunido, fez-se a escolha do adjunto chefe de turma e do chefe de
informacao através de voto livre e aberto. Ao terminar, o diretor de turma apelou os alunos para
a necessidade de estudarem, de participarem na concentragdo para conseguirem ter informagdes

gerais e esperarem o professor dentro da sala.

Relativamente a participagdo dos alunos nas atividades de limpeza, constatamos que enquanto
nas escolas privadas (Escolas 4 e 5) os alunos ndo sdao envolvidos em atividades de limpeza das
salas, por que existem funcionarios para esse efeito, nas escolas publicas os alunos possuem uma
escala didria para a limpeza das suas salas. Apesar disso, as escolas publicas ndo possuem
vassouras para os alunos utilizarem para esse efeito, fato que lhes obriga a colherem ramos de

acacias para limparem as suas salas.

301



Fig. 5: Imagem de alunos em limpeza da sala de aulas, na Escola 1, foto do autor.

Um aspeto singular que constatamos na Escola 3 foi de que os alunos para além de limparem as
suas salas, também sdo envolvidos na constru¢do de salas utilizando o material local. A figura 6
ilustra blocos feitos com a comparticipacdo dos alunos. Relativamente, a constru¢ao de salas
usando o material local, trata-se duma prética ja antiga, sobretudo, nos primeiros anos depois da
proclamacao da independéncia em que os grupos dinamizadores se encarregavam em mobilizar a
populagdo. Este assunto estd mais desenvolvido no capitulo sobre o Ensino Basico em
Mogambique. A Unica alteracdo dessa pratica na atualidade é que em vez de serem grupos

dinamizadores a mobilizarem os pais € alunos, sao os membros do conselho de escola.
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Fig. 6: Imagem de blocos produzidos pelos alunos para aumentar as salas de aulas na Escola 3,

foto do autor.

Torna-se necessario recordar que apesar de estarmos a tratar um aspeto que nao toca diretamente
o envolvimento dos pais e encarregados de educagdo na educagdo dos seus filhos, estd mais uma
vez evidenciado que os pais tém tido pouco tempo para fazerem o devido acompanhamento do
que acontece com os seus filhos na escola. Igualmente, as escolas publicas ndo possuem os
nimeros de contacto telefonicos para em casos de necessidade convocarem os encarregados para
se fazerem presentes na escola, em vez disso mandam a informag¢do através do aluno, que
algumas vezes ndo faz chegar. Pelo contrario, as escolas privadas possuem nos seus registos os
numeros de contactos dos pais e encarregados de educagdo, o que lhes permite convocar os pais

sem o envolvimento dos alunos.

A falta de vassouras para os alunos utilizarem para limparem as suas salas revela mais uma vez
que, realmente, as escolas publicas ndo tém recursos materiais e financeiros suficientes para
cobrir as necessidades basicas. O mesmo argumento serve para explicar o envolvimento de

alunos na constru¢ao de salas com base em material precario.

Em resumo, pode-se considerar que nas escolas que foram objeto do estudo empirico a hora de
reunido de turma, algumas vezes ¢ utilizada como palco para educagdo para a cidadania,
sobretudo na escolha de representantes de turma e na mobilizagdo que diretor de turma faz aos
alunos para se comportarem da melhor maneira possivel. Apesar de existir a mobilizacdo e
organizacao dos alunos para o seu envolvimento em atividades de limpeza, a falta de recursos

materiais e financeiros faz com que os alunos nao se sintam confortaveis na execugao.
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Categoria 5: A concentracio para o Hino Nacional e sua contribui¢do para educacio para

a cidadania

No que toca ao aproveitamento das concentragdes para a entoagdo do Hino como palco para a
promog¢do da educacdo para a cidadania, notamos que nas escolas privadas nas segundas e
sextas-feiras, ha participa¢do do diretor da escola ou do pedagdgico, com o proposito de
transmitir algumas informagdes uteis, ouvir as preocupagoes dos alunos, apresentar publicamente
os alunos que se tenham comportado mal. Para permitir a liberdade dos alunos, algumas vezes os
professores sdo dispensados e os alunos ficam apenas com os membros da direcdo na
concentragdo, no sentido de se pronunciarem livremente. A Fig.7 ilustra pormenores de

concentracao na Escola 4.

A leitura do plano anual de atividades das escolas permitiu nos constatar que as escolas privadas
tém no seu plano atividades extracurriculares que contribuem para a educacao para a cidadania,
enquanto nos planos das escolas publicas ndo existe nenhuma atividade nesse sentido, (cf. Anexo

9).

Fig.7: Imagem que ilustra concentra¢do na Escola 4, foto do autor.

Nas escolas publicas, também se organizam concentragdes para a entoacdo do hino nacional, mas
a diferenga € que nessas escolas nao ha obrigatoriedade dos membros da dire¢do para dar

informacdes e ouvir as reclamagdes dos alunos. Para tal faz-se uma escala de professores para
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orientarem esse processo e, quando tiverem alguma informacao retransmitem para os alunos. A

imagem da fig.8 mostra 0 momento da concentracdo numa das escolas publicas.

Fig.8: Imagem de concentracao na Escola 1, foto do autor.

Em sintese, pode-se considerar que nas escolas que foram objeto do estudo empirico, existem
algumas praticas organizacionais que contribuem para a educac¢do para a cidadania dos alunos,
contudo, as escolas privadas tendem a ser mais rigidas na supervisdo administrativa e na

promocao do direito a palavra nos alunos que nas escolas publicas.

Categoria 6: A disciplina no recinto escolar e sua contribuicio para educacio para a

cidadania

No que se refere ao comportamento dos alunos fora da sala de aulas, notamos algum controlo
dos alunos nas escolas privadas, pois s6 se ouve barulho quando estdo no intervalo, bastando
tocar todos os alunos se dirigem as respetivas salas. Os professores, geralmente, sdo pontuais e
quando se nota a falta de um deles, existem formas organizadas para ocupar os alunos e manté-
los dentro da sala. Essa organizagdo ¢ pouco consistente nas escolas publicas, ja que quando
alguns professores faltam os alunos ficam a brincar, livremente, no recinto da escola, provocando
barulho. E, porque algumas turmas estudam ao relento, fica um ambiente quase que oficializado
para livre circulagdo no recinto da escola. Igualmente, alguns alunos por vezes ndo entram na

sala de aulas e ficam brincar dentro do recinto escolar. Os professores, quando encontram alunos
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fora das salas, ndo se envolvem no sentido de os mandar entrar na sala. Algumas das vezes sao
os membros da direcdo das escolas que fazem esforco nesse sentido. A fig. 9 mostra pormenores

do recinto numa das escolas publicas.

Também, pode-se dizer que a educacgdo dos alunos a partir do exemplo do professor, no que toca

assiduidade e pontualidade, ¢ menos efetiva nas escolas publicas do que nas escolas privadas.

Fig.9: Aspeto do patio de algumas escolas publicas (Escola 2e 3) em aulas, foto do autor.

7.4 Analise dos dados do questionario de professores

Foram recolhidos 74 questionarios validos, preenchidos por professores que lecionam o 1% ¢ 22
ciclos em 5 escolas selecionadas para servirem de foco do estudo empirico. Das 5 escolas trés
sdo publicas, sendo uma localizada no centro da cidade de Nampula (Escolal), a segundo na
zona suburbana, (Escola2) e a terceira na zona de transi¢ao entre a cidade e a zona rural
(Escola3) As duas escolas privadas localizam-se todas no centro da cidade de Nampula, Escola 4

e S).

De forma geral, todos os professores que preencheram o questiondrio possuem a formacao
psicopedagogica de base, a maioria tem uma experiéncia de trabalho acima de 5 anos e alguns

poucos ja sdo reformados, mas continuam a prestar o seu contributo nas escolas privadas.
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Dos 74 professores que preencheram o questionario, apenas 15 foram submetidos a uma
capacitacdo. Mas apesar disso, dentre os cursos oferecidos, ndo existem nenhum destinado a
potenciar os professores para o ensino de conteidos que contribuem para educagdo para a

cidadania.

Tabela 8: Caraterizacio dos professores inquiridos por questionario

Campo | Caracteristicas Gerais Caracteristicas %
s Especificas
Nivel de formagao Basica 26 324
Média 37 50
Superior 11 14.8
Total 74 100
2 0-5 7 9.4
5-10 23 31.3
Anos de docéncia 10-15 17 22.9
15-20 9 12.1
20-25 2 2.7
25-30 5 6.8
30-35 7 9.4
+35 4 5.4
Total 74 100
3 Classes lecionadas 1° 15 20.4
2° 6 8.1
3° 10 135
4° 8 10.8
5° 14 18.9
6° 6 8.1
7° 9 12.1
6e7° 6 8.1
Total 74
4 Cursos de capacitacdo | SNE 4 5.4
HIV 3 4
Curriculo | 2 2.7
local
APAL 5 6.7
Ciéncias 1 1.3
integradas
Total 15 20.2
5 Disciplinas lecionadas | Todas 47 63.5
Duas a 9 12.2
trés
Uma 18 24.3
Total 74 100
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Categorial: Concecoes de cidadania (Questao: Em termos gerais a cidadania corresponde a:)

Tabela 9: Subcategorias de conce¢do de cidadania

Sub-categorias Opinido dos inquiridos em nimero e Total
percentagem(n/%)
Discordo | Discordo | Concordo | Concordo Sem
totalment totalmente ideia
e
n % n % n % n % n % | n %
Conjunto de direitos e 2 285 1 1.4 134 1485 30 | 428 '3 45 170 100
deveres

Pagar impostos, cumprir o 3 4.5 1 1.4 | 41 585 |23 (328 |2 |28 |70 100
servico militar, ser eleito

Vinculo juridico politico 14 1 205 |15 | 22 10 14.7 | 12 17.8 | 17 | 25 68 100
que traduz a relagdo entre o

individuo e o Estado

Eleger e ser eleito 2 2.8 1 14 |26 37.1 | 38 542 |3 45 170 100

No que toca a primeira categoria, verifica-se que de certo modo a maioria dos professores vé a
cidadania na perspetiva de cumprimento de direitos e deveres, j4 que os nlimeros expostos na
tabela nos mostram essa tendéncia. Pelo contrario, quando se aborda a cidadania em vista de
conceito, verifica-se que a maioria dos professores fica com opinides bem difusas. Portanto, a
leitura dos nimeros presentes nesta tabela permite-nos constatar que a maioria dos professores
do Ensino Basico nas escolas que foram objeto de estudo empirico, entende o conceito de

cidadania no sentido classico, (Santos, 2005).

Na atualidade, a vis@o da cidadania, para além de direitos e deveres, incorpora outras dimensdes
como seja direitos humanos, igualdade, solidariedade, tolerancia, etc, fruto do processo evolutivo
pelo qual passou. Por isso, os professores ndo percecionam a cidadania na vertente atual, apesar
da maioria trabalhar no regime de monodocéncia, fase que a Educacao Moral e Civica tem uma

abordagem transversal.

Categoria 2: Organizacdo e progressao curricular que contribui para aprendizagem da
cidadania pelos alunos (Questdo: Como estd organizada a progressao curricular que contribui a

aprendizagem de cidadania pelos alunos?)
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Tabela 10: Subcategorias de progressao curricular

Sub-categorias Opinido dos inquiridos em nimero/% Total
Discordo | Discordo Concordo | Concordo Sem
totalmente totalmente ideia
n % n % n % n % n % | n %

De forma transversal em 9 128 |4 58 140 571 13 | 185 4 |58 |70 | 100
todas as disciplinas do I, I e

III ciclos

Apenas na disciplina de 2 |28 4 |58 [ 36/|514 24 |342 4 |58 70 |100
educacao Moral e Civica

De forma transversal nas 33 471 15 214 14 20 5 7.1 3 44 |70 | 100
Ciéncias Sociais no II Ciclo

e Moral e Civica no III

Ciclo

De forma transversalnole |38 542 |13 185 |7 |10 10 (142 |2 |28 |70 | 100
II Ciclos e Moral e Civica

no III Ciclo

Relativamente a esta categoria temos tendéncias de opinides bem divergentes: a primeira
tendéncia considera que a organizagdo ¢ transversal desde o primeiro ciclo até ao terceiro ciclo,
resposta nao correspondente ao conhecimento correto do curriculo, na medida em que o curriculo
prescrito fala de abordagem transversal no primeiro e segundo ciclos e a disciplinar no terceiro

ciclo.

A segunda tendéncia de opinido considera que abordagem ¢ feita somente na disciplina de Moral

e Civica, opinido que revela uma visao igualmente errada, pela justificacdo do paragrafo anterior.

A terceira e ultima tendéncia considera errada a transversalidade no primeiro e segundo ciclo e

disciplina autdbnoma no terceiro ciclo, resposta que consideramos igualmente errada.

Quanto nos parece essas tendéncias de opinides dos inquiridos podem estar relacionadas ao fato
de, muitos dos envolvidos neste bloco serem professores que trabalham no primeiro e segundo
ciclos em regime de monodocéncia e, como a abordagem da Moral e Civica nesta fase ¢
transversal podem ter caido neste erro. Na mesma linha de pensamento, deviam ter marcado a

ultima subcategoria, fato que ndo fizeram.

Resulta do que precede que nos parece que os professores das escolas que constituiram local do

estudo empirico tém pouco dominio do curriculo prescrito.
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Categoria 3: Disciplinas do curriculo prescrito que assumem a educacao para a cidadania
(Questao: Quais sao as disciplinas do curriculo prescrito que assumem a educagdo para a
cidadania?)

Tebela 11: Subcategorias de disciplinas com conteudos de Moral e Civica

Sub-categorias Opiniao dos inquiridos em nimero e Total
percentagem(n/%)
Discordo | Discordo Concordo | Concordo Sem
totalmente totalmente ideia
n % n % n % n % n % | n %

10 143 |15 | 214 | 30 | 42.8 10 143 ' 5 72 |70 100
Ciéncias Sociais e Moral e

Civica

Todas as disciplinas 32 1457 |7 |10 14 | 20 13 186 4 |57 |70 | 100
Portugués, Ciéncias 29 (414 |10 142 |19 271 |10 [145 |2 |28 |70 | 100
Naturais, Sociais e Moral e

Civica

Moral e Civica 12 | 171 113|185 115 121.6 |30 |428 |0 0 70 100

Estdo certos os professores quando opinaram que nem todas as disciplinas do curriculo prescrito
assumem a educagdo para a cidadania, e igualmente quando indicam que as Ciéncias Sociais e
Moral e Civica assumem através do curriculo prescrito a educacdo para a cidadania, segundo o

que esta patente no NPCEB.

Nao estdo certas as opinides que rejeitam a contribuicao de Portugués, Ciéncias Naturais, Sociais
porque ja tivemos a ocasido de afirmar que contrariamente o que estd patente no NPCEB, a
transversalidade est4 evidente nas disciplinas de Portugués, Ciéncias Naturais e Ciéncias Sociais
pela ordem de importancia em relacdo a quantidade de conteudos. Em relagdo a Moral e Civica

toda a gente sabe que aparece em forma de disciplina no terceiro ciclo, (cf. Anexoll).

Ocorre observar que a semelhanca da categoria anterior, os professores ndo possuem o dominio
consolidado do curriculo prescrito, que juntamente com o programa corporizam os principais

instrumentos de trabalho.
Categoria 4: Contribuicfo das disciplinas com contetidos de Moral e Civica, através do

curriculo implementado, para educacio para a cidadania (Questao: de que modo as
disciplinas com contetidos de Moral e Civica contribuem para educacao para a cidadania?)

310



Tabela 12: Subcategorias de contribuicio de disciplinas com contetidos de Moral e Civica

Sub-categorias Opinido dos inquiridos em niimero/% Total
Discordo | Discordo Concordo | Concordo Sem
totalmente totalmente ideia
n % n % n % n % n % | n %
Apenas através de 14 | 20 7 10 39 558 5 71 5 |71 70 | 100
conteudos que aparecem no
programa

Os professores trazempara 6 |84 1 |14 48 |663 16 225 1 |14 71 | 100
aula assuntos da atualidade

Os alunos trazem assuntos 13 [ 185 |0 |0 40 /571 12 (171 |5 |73 |70 | 100
para o debate na aula

Relativamente a esta categoria, os inquiridos concordam com todas as sub-categorias propostas,
mas em nossa opinido parece ndo corresponder a realidade do ensino na sala de aulas, pois nas
dezasseis aulas assistidas constatamos que os professores apenas ensinam segundo o manual do
aluno. Portanto, ndo vimos nem alunos a trazerem apara a sala assuntos da atualidade ¢ muito
menos o professor.

Categoria 5: Metodologias de ensino e sua contribuicdo para educacao para a cidadania
(questao: que metodologias predominam nas aulas que os professores dao?)

Tebela 13: Subcategorias de metodologia de ensino predominantes

Sub-categorias Opinifo dos inquiridos em ntiimero/% Total

Discordo | Discordo Concordo | Concordo Sem

totalmente totalmente ideia

n % n % n % n % n % 'n %
Exposicio, duvidas e 11 157 |9 | 128 |20 287 |30 |428 0 | O 70 | 100
apontamentos
Debate, resumo, 20 | 282 |34 479 10 14 7 99 |10 |0 71 | 100
Debate, sintese, texto de 20 | 285 18 | 257 | 14 | 20 12 (172 ' |86 |70 | 100
apoio,

Investigar e debate nasala | 15 | 214 33 |47.1 |11 |157 10 | 144 |1 |14 70 | 100

No que se refere a esta categoria, estd evidente que a maioria dos professores utiliza o0 método
expositivo seguido de copia ou ditado de apontamento e, igualmente, ndo promovem debate e
nem produzem textos de apoio adicionais para complementar abordagem muito esquematica que
os manuais dos alunos apresentam. Alids, fizemos meng¢do desses aspetos quando analisamos os

manuais € observamos as aulas.
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Na realidade, para os professores conseguirem transformar as suas aulas em espacos de educacao
para a cidadania exige-se, no minimo, que sejam criativos a partir do que ensinam dia apos outro.
Em qualquer aula, a promog¢ao do debate, a paciéncia de ouvir as opinides dos alunos contribui
para cultivar neles o habito de exporem livremente as suas opinides e ouvirem as opinides dos

Seus pares

Categoria 6: professores para o ensino de Moral e Civica (Questao: Que critérios as escolas
usam para indicar professores para Moral e Civica?)

Tabela 14: Subcategorias de critérios de indicacio de professores para Moral e Civica

Sub-categorias Opinifo dos inquiridos em nimero/% (n/%) Total
Discordo | Discordo Concordo | Concordo Sem ideia
totalmente totalmente
n % n % n % n % n % n %
Livre escolha 27 | 385 10 142 20 286 |5 7.2 8 11.5 | 70 | 100
Indicacio da escola, sem 38 /535 10 140 |5 (70 |16 [228 |2 |28 |71 |100

formacio especifica
Indicagiio da escola por ter | 10 142 | 10 142 25 357 15 21.7 |10 142 |70 100
tido a formacio especifica

Nesta categoria as opinides dos inquiridos indicam que estdo a ensinar disciplinas e classes por
indicacdo dos gestores da escola mas, tendo como base a formacao especifica que cada um deles
possui. Temos assim adquiridos dois pontos particularmente interessantes: quando analisamos os
dados das entrevistas dos gestores e professores de Moral e Civica constatamos que as escolas
ndo possuiam critérios e, agora os professores dizem que sdo atribuidos disciplinas ou classes na

base de um critério, quer dizer a formacao.

Na verdade, a maioria dos professores que preencheu o questiondrio ¢ do primeiro grau, onde
existe apenas a monodocéncia. E, vendo a tabela que apresentdmos no inicio da analise dos
dados desse bloco, verifica-se que todos inquiridos t€ém a formagdo bdasica de professores que
lhes habita a ensinar o Ensino Basico. Logo, eles tém razdo, quando afirmam que foram

atribuidos a carga horaria pela dira¢do da escola na base da formacdo que possuem.

Categoria 7: Dificuldades no ensino de Moral e Civica (Questdo: Dificuldades que os
professores enfrentam para o ensino de Moral e Civica)

Tabela 15: Subcategorias de dificuldades de ensino de Moral e Civica
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Sbh-categorias

Formacio especifica para a
disciplina

Material didatico

Muitas disciplinas por
professor

Pouco envolvimento de
todos os professores

Discordo
n %
17 | 24.2

18 | 25
24 | 353
29 | 41.4

Opinido dos inquiridos em niimero/%

Discordo Concordo
totalmente

n % n %
34 485 | 7 10
6 8.3 37 | 514
19 279 | 21 @ 30.9
5 7.1 21 | 30

Concordo Sem ideia
totalmente

n % n %
9 128 | 3 4.5

9 125 | 2 2.8

4 5.9 o O

7 10 8 | 115

Total

n %
70 | 100
72 | 100
68 | 100
70 | 100

As tendéncias de opinides dos professores indicam que enfrentam duas grandes dificuldades na

sua atividade de ensino: material didatico e a falta da formagdo especifica para ensinar a

disciplina. De fato, as escolas publicas, como vimos, enfrentam muitas dificuldades desde salas

de aulas, turmas numerosas e poucos livros para muitos alunos, por isso em nossa opiniao os

professores tém razdo no que dizem. Quanto ao pouco envolvimento de todos os docentes,

acreditamos que tenha alguma relagdo com pouco envolvimento de todos os professores na

corre¢cdo do comportamento dos alunos fora da sala de aulas, particularmente nas escolas

publicas. No que se refere a falta de formacao especifica para lecionar a Moral e Civica, constitui

um obstadculo da maioria dos professores das escolas que foram objeto de estudo porque os

centros de formacdo de professores ainda ndo comegaram a formar professores com essas

competencias.

Categoria 8: Formas de superacio das dificuldades (Questio: quais as formas usadas para

superagao das dificuldades?)

Tabela 16: Subcategorias de formas de superaciao de dificuldades

Sub-categorias

Pedir apoio a colegas mais
experientes

Levar a preocupacio para o
setor pedagogico

Deixar de lado o contetudo
para cumprir o programa
Mandar os alunos
investigar

Discordo
n %
0o O
19 | 26.3
28 | 40
33 | 485

Opinido dos inquiridos em nimero/%

Discordo Concordo
totalmente

n % n %
0 0 41 | 56.9
10 | 13.8 | 34 | 474
39 557 |2 2.8
15 | 22 13 | 19.2
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Concordo Sem ideia
totalmente
n % n %

31 1431 |0 0
7 9.8 2 2.7
1 1.5 o |0

4 5.8 3 |45

Total

n %
72 | 100
72 | 100
70 | 100
68 | 100



No que se refere a esta categoria a opinido dos inquiridos indica que, na sua maioria, para
superaram as dificuldades pedem apoio aos colegas mais experientes ¢ também canalizam para a
consideragdo dos gestores da escola. Esta ultima opinido, se conjuga com o pronunciamento dos

gestores relativamente fotocopia de livros sobretudo do professor, para superar o défice.

Relativamente a colaboragdo dos colegas mais experientes para a superagdo de dificuldades dos
mais novos, em nossa opinido, enfrenta algumas dificuldades porque, neste momento, em
Mocambique nao se valoriza a experiéncia, o que tem valor e determina o salario ¢ o certificado.
Por causa disso, muitos professores procuram progredir no nivel académico sem ligacdo com o
que fazem. Resultando por vezes que um professor tenha grau académico elevado e continue a
enfrentar dificuldades para ensinar os alunos. Nessas circunstancias, os professores mais

experientes mas com grau académico inferior ndo colaboram com esse tipo de colegas.

Categoria 9: Praticas organizativas, escola dos representantes da turma (Questao: Como sdo
indicados os responsaveis da turma?)

Tabela 17: Subcategorias de formas de indicagdo dos responsaveis da turma

Sub-categorias Opinido dos inquiridos em nimero/% Total
Discordo | Discordo Concordo | Concordo Sem ideia
totalmente totalmente
n % n % n % n % n % n %

Os alunos escolhem sem a 39 |55.7 119 | 271 |7 |10 3 44 2 |28 70 | 100
intervenc¢ao do diretor de

turma

Os alunos escolhem com a 5 |72 3 |43 45 652 15 218 |1 |15 69 | 100
intervenc¢ao do diretor de

turma

O diretor da turma indica 30 428 19 27.1 |17 244 3 4.3 1 14 70 100
0s responsaveis

Indicam-se os alunos 29 | 414 |10 | 142 |20 | 285 |7 10 4 |59 70 | 100
voluntarios

Relativamente a escolha dos representantes da turma, a opinido dos inquiridos indica que os
alunos escolhem os seus representantes com a intervencao do diretor de turma. Esta pratica
corresponde ao que se faz na maioria das escolas quer publicas como privadas, pois sdo os

alunos que assumem o papel determinante, cabendo ao diretor homologar as escolhas dos alunos.
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Sobre essa tendéncia de opinido, Fonseca (2000) considera que colocar o poder de decisdao nas
maos dos alunos contribui para reforgar o sentimento de pertenca, porque a tomada de decisao
implica o exercicio de operagdes cognitivas tdo importantes como a capacidade de escuta, a

consideragdo do ponto de vista dos outros e o sentido de responsabilidade.

Importa, entretanto, ressaltar que apesar dos alunos terem o direito de indicar os seus
representantes, ¢ preciso, contudo, notar que essa pratica geralmente acontece uma vez por ano
sempre no principio do ano letivo. Se essa pratica fosse sistemdtica e permanente, poderiamos
dizer com alguma seguranga que a hora da reunido de turma constitui um contexto por

exceléncia de promoc¢ao de educagdo para a cidadania.

Categorial(: Praticas organizativas, resolucio dos problemas da turma (Questdo: De que
forma sao resolvidos os problemas da turma?)

Tabela 18:Subcategorias de forma de resolu¢io dos problemas da turma

Sub-categorias Opinifo dos inquiridos em ntiimero/% Total
Discordo | Discordo | Concord | Concordo Sem
totalment 0 totalmente 1deia
®
n % n % n % |'n % n| % n | %

Os representantes da turma 10 (142 |9 |12.8 | 37 528 13 |185 |1 | 1.7 70 100
resolvem em primeira méo

O diretor da turma resolve 37 /513 14 | 195 10 138 |7 98 |4 |56 72100
sem intervenc¢ao dos
representantes da turma

Os representantes e o diretor 1 (14 |0 |0 37 521 30 423 3 42 |71 100
resolvem

Intervém sempre a dire¢ioda | 36 | 50 24 1333 19 125 |2 2.8 1 1.4 | 72 | 100
escola

Com referéncia a esta categoria, as opinides dos inquiridos revelam que os alunos sdo atores
importantes na resolu¢do dos problemas da turma com o apoio do respetivo diretor de turma.

Poucas vezes a resolucdo dos problemas da turma exige a intervenc¢ao dos gestores da escola.

E neste contexto que Silva (2001) defende que a participagio de professores na procura de
formas negociadas de resolugdo de conflitos educa os alunos para a tolerancia, para a

racionalidade das condutas e para as praticas nao violentas de convivéncia.
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7.5 Apresentacao e analise dos dados dos alunos

Relativamente a este bloco, conseguimos recolher 104 questionarios preenchidos por alunos de
escolas publicas e privadas, com idade entre 11 e 17 anos. As categorias ndo tém o mesmo
niamero de respondentes, porque alguns alunos preencheram em todos os campos, em vez de
escolher apenas uma alternativa que considerassem valida. Neste sentido, ndo foram
consideradas as opinides apresentadas nestes moldes. De modo geral, as escolas publicas

possuem o maior nimero de alunos inquiridos em relagdo as escolas privadas.

Tabela 19: Caraterizacio dos alunos

Campos | Carateristic Carateristicas Percenta
as gerais especificas gem
1 Idade 11 4 3.8
12 43 41.3
13 15 14.4
14 20 19.3
15 13 12.5
16 7 6.8
17 2 1.9
Total 104 100
2 Sexo Masculino 48 46.1
Feminino 56 53.9
Total 104 100
3 Escola Publica 77 74
Privada 27 26
Total 104 100
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Categoria 1: Concecao de cidadania (Questao: Em termos gerais a cidadania corresponde a:)

Tabela 20: Subcategorias de conce¢io de cidadania

Sub-categorias Opinido dos inquiridos em niimero e | Total em
percentagem (n/%) nimero e
Verdade Falso Sem Percentage
resposta m(n/%)
n % n % n % |'n %
Conjunto de direitos e deveres 85 ' 84.2 11 109 5 49 | 101 100

Pagar impostos, cumprir o servico militar, 74 | 66.0 27 242 11 9.8 | 112 | 100
ser eleito

Vinculo juridico politico que traduz a 52 1 51.0| 25 | 245 25 |245 102 | 100
relacao entre o individuo e o Estado
Eleger e ser eleito 96 |95.1 | 3 2.9 2 2 102 | 100

No que se refere a essa categoria, os alunos possuem opinides que ndo se divergem dos outros
participantes neste trabalho, pois de forma dominante a maioria perceciona a cidadania em vista
aos direitos e deveres. Temos ja, sucintamente, sublinhado que esta visdo enquadra-se perspetiva
classica da cidadania. Na verdade, sendo alunos, seria de esperar que tivessem uma opiniao

similar a dos seus docentes, se tivermos em conta que decorre em consequéncia de aulas.

Categoria 2: Classes de inicio de conteiidos de educacio Moral e Civica (Questdo: Em que
classe comegou a aprender contetidos de Moral e Civica?)

Tabela 21: Subcategorias de classes com conteudos de Moral e Civica

Sub-categorias Opinido dos inquiridos em nimero e Total em
percentagem (n/%) nlimero e
Verdade Falso Sem Percentage
resposta m(n/%)
n % n % n % n %
1 e 2” classes 65 65.6 | 25 254 ' 9 9 99 100
3,4 e 5" classe 56 57.7 | 33 34 8 83 |97 100
Apenas na 6 e 7° classe, na Moral e 47 45.1 | 52 50 5 49 |104 | 100
Civica

Em nenhuma das classes indicadas 17 17.7 | 67 69.7 12 12.6 | 96 100

No que toca a essa categoria, a tendéncia de opinido dos alunos ajuda nos a reafirmar que,
efetivamente, os conteudos de Moral e Civica existem desde a 1° classe. E igualmente a Moral e
Civica ndo ¢ a unica disciplina do NPCEB que possui contetidos que contribuem para a educacao

para a cidadania. Essa tendéncia de opinido diverge-se da opinido dos professores mas, em nossa
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opinido, para esse caso, os alunos conseguem relacionar o que ja vem estudando nas classes
anteriores com os conteudos da disciplina de Moral e Civica que se ensina na 6* e 7* classes.
Enquanto, para o caso de professores hd uma ligeira diferenga, porque os que ensinam disciplinas
com a transversalidade de contetidos de Moral e Civica, atuam num nivel diferente em que esta

disciplina ¢ autonoma.

Categoria 3: Disciplinas com contetudos de Moral e Civica (Questao: Em que disciplina
aprendeu conteudos de Moral e Civica?)

Tabela 22: Subcategorias de disciplinas com contetidos de Moral e Civica

Sub-categorias Opinido dos inquiridos em niimero e Total em
percentagem (n/%) nimero e
Verdade Falso Sem Percentag
resposta em(n/%)
n % n % n % n %
Ciéncias Sociais 36 38.7 | 47 50.5 | 10 | 10.8 | 93 100
Todas as disciplinas 46 456 | 53 525 2 1.9 101 | 100
Portugués, Ciéncias Naturais, Sociais e 61 62.2 25 255 12 | 12.3 | 98 100
Moral e Civica
Apenas Moral e Civica 53 54 39 39.7 | 6 6.3 |98 100

Relativamente as disciplinas que possuem conteudos de Moral e Civica a tendéncia de opinido
dos inquiridos mais uma vez sustenta o que dissemos em varias partes desse trabalho, quando a
maioria indica Portugués, Ciéncias Naturais, Sociais € Moral e Civica. Mas apesar disso, existe
um dado que merece um comentdrio adicional, pois parte consideravel dos inquiridos assinalou
que ¢ falso considerar que aprendeu as boas maneiras nas Ciéncias Sociais. Até certo ponto
podemos dizer que os inquiridos tem toda a razdo, ja que do levantamento que nds fizemos em
torno de contetdos que contribuem para Moral e Civica encontramos apenas um contetido
referente a direitos e deveres da familia na 4° classe, por isso consideramos estarem cobertos de

razdo (cf. Anexo 11).

Categoria 4: metodologia de ensino de Moral e Civica (Questdo: No ensino de Moral e Civica
os professores:)
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Tabela 23: Subcategorias de metodologia de ensino de moral e Civica

Sub-categorias Opiniao dos inquiridos em nimero A Total em

e percentagem (n/%) nimero e

Verdade | Falso Sem Percentage
resposta | m(n/%)

n % n % n % n %
Fazem explicacdo da matéria e ditam 92 | 91.0 4 40 |5 5.0 101 | 100
apontamentos
Dao trabalhos de grupo 17 | 17.0 | 76 |76.0 |7 7.0 |100 | 100
Debatem com os alunos, os problemas 25 | 26.0 |50 ' 53.0 21 | 21.0 |96 100

morais da sociedade

No que concerne a esta categoria, os inquiridos tém opinides idénticas as opinides dos
professores. Pois, de forma massiva, indicam que os professores fazem exposicao e ditado de
apontamento e, de forma geral também dizem que ndo hé espago para debate. Portanto, todas as
opinides estdo em perfeita consonancia com as constatagdes resultantes da assisténcia de aulas

que ja tivemos o cuidado de referenciar.

E preciso chamar atenc¢do para o fato das metodologias constituirem uma referéncia principal,
quando se pretende promover a educacdo para a cidadania. Nessas circunstancias, fica dificil
esperar que estes professores, quer pela transversalidade, quer pelas metodologias de ensino,

estejam a contribuir para educagao para a cidadania.

CategoriaS: Dominio de conteudos de Moral e Civica/ dificuldades manifestadas pelos
professores (Questdo - Os professores que ensinam Moral e Civica revelam:..)

Tabela 24 - Subcategorias de nivel de dominio de conteudos de Moral e Civica pelos

professores
Sub-categorias Opinido dos inquiridos em nimero | Total em
e percentagem (n/%) nlimero e
verdade | Falso Sem Percentage
resposta | m(n/%)
n % n % n % n %
Pouco dominio da matéria 56 |54.9 |43 |42.1 |3 3 102 | 100
Falta de livros para usar na sala 61 |[60.3 |35 (348 |5 4.9 101 | 100
Pouco interesse para ensinar 26 |25.7 64 63,5 11 | 10.8 | 101 | 100
Pouco interesse de alunos para aprender 50 |49.0 |43 |42.2 |9 8.8 102 | 100
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Nesta categoria, os inquiridos t€ém opinides que nos permitem perceber que, a falta de material
didatico constitui uma das grandes dificuldades que os alunos das escolas que foram objeto de
estudo enfrentam. Para além desta dificuldade, também referem que os professores apresentam

fraco dominio dos conteudos, apesar de mostrarem interesse em ensinar.

A proposito das opinides acima indicadas gostariamos de clarificar que em nossa opinido, os
alunos detetam dificuldades nos professores porque, alguns contetdos da disciplina de Moral e
Civica aparecem na disciplina de Ciéncias Naturais, onde os professores que ensinam tém uma
preparagao especifica, ao darem aulas provavelmente os alunos percebem melhor do que quando
os mesmos conteudos sdo ensinados por um professor improvisado. Quanto a caréncia de livro
do aluno existe apenas nas escolas publicas, pois nas escolas privadas a maioria dos alunos tém

livros.

Categoria 6: Praticas organizativas/ escolha dos representantes da turma (Questao: como ¢
que sao indicados os responsaveis pela turma?)

Tabela 25: Subcategorias de praticas organizativas da turma

Sub-categorias Opinido dos inquiridos em niimero | Total em
e percentagem (n/%) nlimero e
verdade | Falso Sem Percentage
resposta | m(n/%)
n % n % n % n %
Os alunos escolhem sem a intervenciao do 29 | 29.0 65 65.0 6 6.0 | 100 | 100
diretor de turma
Os alunos escolhem com a intervenc¢ao do 75 1 78.1 16 | 16.6 5 53 |96 100
diretor de turma
O diretor da turma indica os responsaveis 27 |27.2 67 |67.8 |5 5.0 | 99 100
Indicam-se os alunos voluntarios 26 | 26.0 65 |65.0 9 5.0 | 100 | 100

Relativamente a esta categoria, os inquiridos apresentam a mesma opinido dos professores, €
ambas opinides conjugam-se com as constatacoes que tivemos quando assistimos uma das

reunides de turma, por isso dispensamos comentarios adicionais.

Categoria 7: Praticas organizativas/ resolucao dos problemas da turma (Questao: de que
forma a turma resolve os seus problemas?)
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Tabela 26: Subcategorias de formas de resolucio de problemas da turma

Sub-categorias Opiniao dos inquiridos em niimero | Total em
e percentagem (n/%) nimero e
Verdade | Falso Sem Percentage
resposta | m(n/%)
n % n % n % n %

Os representantes da turma resolvem em primeira 65 |65.0 |21 |21.0 |14 |14.0 100 | 100
mao

O diretor da turma resolve sem intervencio dos 27 264 69 | 67.6 6 5.8 102 | 100
representantes da turma

Os representantes, a turma e o diretor resolvem 84 | 84.0 9 9.0 7 7.0 100 | 100
Intervém sempre a direcio da escola 34 350 47 |485 16 | 16.5 |97 100

Com referéncia a esta categoria, os inquiridos indicam que para a resolu¢do de conflitos, os
alunos responsaveis pela turma procuram a solugdo antes de canalizarem o problema ao diretor
de turma. Mesmo assim, o diretor da turma procura a solu¢do do problema juntamente com a
turma. Este procedimento ¢, na verdade, o mais recomendado na promog¢ao da educacao para a

cidadania.

7. 6 Conclusdes do estudo empirico

Para comecar, importa ressaltar que as conclusdes do estudo empirico resultam da leitura cruzada

de dados colhidos com recurso a diversos instrumentos que aplicamos neste estudo.
7.6.1 Sinopse do conhecimento construido as questoes de investigaciao

O objetivo central desta investigacdo ¢ compreender melhor como o Curriculo do Ensino Basico
em Mocambique na sua dimensdo enunciada e praticada contribui para educag¢do para a
cidadania nos alunos. Tendo percorrido as varias etapas da nossa investigacdao, ¢ 0 momento de
retomar as questoes iniciais de investigagdo € procurar sintetizar, nas suas linhas essenciais, os
resultados a que o conjunto dos patamares da analise que empreendemos, sintetizados em cada
uma das secdes respetivas, permitem-nos chegar. Realmente, a investigacdo empreendida em
cinco estabelecimentos de ensino, além de retratarem a dindmica da sua concegdo e praticas,
relativamente a educagdo para a cidadania dos alunos, suscitaram facetas relevantes para o
enriquecimento da tematica, de forma a enderecar melhor o problema global proposto.

Retomando novamente as questdes de investigacao:
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1. Que conceitos de cidadania manifestam os gestores, professores a alunos do Ensino
Bésico?

2. Como estd organizada a progressao curricular que contribui para a compreensao dos
conceitos de cidadania pelos alunos do Ensino Bésico?

3. Quais sdo as disciplinas do curriculo enunciado que contribuem, através de conteudos,
para a educacao para a cidadania?

4. De que modo as disciplinas com contetdos de Moral e Civica assumem no seu curriculo
implementado, através de praticas de sala de aulas, a formacao para a cidadania?

5. De que forma as metodologias usadas pelos professores, nas suas aulas, operacionalizam
e integram dimensdes de cidadania nos alunos?

6. Que critérios as escolas utilizam para indicar professores para a disciplina de Moral e
Civica?

7. De que modo a organizacdo e praticas organizacionais contribuem para a educagdo para a
cidadania nos alunos?

8. Que competéncias os alunos devem desenvolver na Moral e Civica?

9. Que dificuldades enfrentam os professores no ensino da disciplina de Moral e Civica?

7.6.2 Sinopse da primeira questiao

O cruzamento dos dados conseguidos através dos varios instrumentos mostrou, que, os gestores,
professores e alunos possuem a concecdo classica de cidadania, pois todos t€ém a conce¢do da
cidadania assente, somente, no cumprimento dos direitos e deveres. Mas, na atualidade, a
concegdo de cidadania incorpora, sobretudo, uma cidadania interventiva e ativa no sentido de

enfatizar uma cidadania responsavel.

Neste sentido, a cidadania deve ser entendida como sendo um estilo de vida e condigdo
importante de pertenga a comunidade, sendo por isso uma ideia humanista que consiste em
construir uma sociedade multicultural, unida pelos sentimentos de pertencer a uma comunidade

comum, trata-se de uma esséncia da vida em sociedade.

Na realidade, pela concegcdo que os gestores e professores apresentaram, conjugada com a
concecdo dos alunos nos permite pensar que a dimensao de cidadania mais cultivada nos alunos

do Ensino Bésico nas escolas que constituiram o foco de estudo tende a ser passiva o que, no
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futuro, pode ndo contribuir na produg¢do de cidadaos socialmente ativos, interventivos e

competentes.

7.6.3 Sinopse da segunda questao

No que toca a esta questdo, o curriculo prescrito apresenta contetidos para educagdo para a
cidadania de forma transversal no primeiro e segundo ciclos (1* até 5% classe) e de forma

auténoma no terceiro ciclo, (6* e 7 classes).

Comparando essa disposi¢cdo curricular com a opinido dos gestores, professores e alunos,
constatamos que os gestores e professores ndo dominam o curriculo prescrito porque ambos
sublinharam a necessidade de se introduzir o ensino dos contetdos de Moral e Civica, nas classes
onde esses conteudos existem na forma de infusdo curricular. Também, parte significativa dos
professores, alguns da disciplina de Moral e Civica disseram sem reservas que essa disciplina

apenas existe na 6" ¢ 7° classe.

Perante essa contradicdo, procuramos saber dos entrevistados se sabiam o significado da

abordagem transversal, a resposta conseguida indicou que nao sabem.

Contrariando o entendimento dos gestores e professores a maioria dos alunos conseguiu indicar
que aprendizagem de conteudos de Moral e Civica inicia na 1* classe e prolonga até a 7" classe.
Em nossa andlise os alunos tém essa noc¢ao gragas a comparagdo que vao fazendo dos diferentes

conteudos que foram estudando no Ensino Basico até entdo.

A leitura dos dados resultantes da sinopse desta questdo sugere-nos, sem grande sobra de divida,
que os gestores e professores das escolas que constituiram o foco de estudo, ndo dominam o
curriculo prescrito e muito menos tém nocdo de transversalidade de ensino de contetdos da
disciplina de Moral e Civica. Essa lacuna pode contribuir para a implementagdao deficiente do
curriculo nos niveis meso € micro e, por conseguinte, ndo conseguir produzir os cidadaos
preconizados no ambito da prescricdo curricular. Pois, quando o professor organiza o processo
de aprendizagem dos alunos tem que ter na sua posse uma serie de pressupostos que favorecam o
processo de ensino ajustado as necessidades dos seus alunos, como seja a compreensao do

curriculo estipulado pelo Estado, as condi¢des da escola e a vivéncia dos alunos
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7.6.4 Sinopse da terceira questao

Relativamente a esta questdo, os dados da entrevista aos gestores e professores de Moral e
Civica, permitem-nos constatar que ambos possuem fraco dominio do curriculo prescrito, ja que
a maioria ndo conseguiu indicar as disciplinas que possuem conteudos que contribuem para a
educagdo para a cidadania. Apesar disso, existe um nimero bastante reduzido de gestores e
professores que tém opinides bem acertadas sobre as disciplinas ¢ a melhor forma de realizar a
educagdo para a cidadania na escola. Em nossa opinido, trata-se de professores que leem, com

alguma regularidade, os programas das disciplinas do Ensino Bésico.

Comparando as opinides dos gestores e professores verifica-se que os professores t€ém melhor
conhecimento do curriculo e dos programas das disciplinas que os gestores. Esse fato remete-nos
para a possibilidade dos gestores exercerem as suas tarefas sem o dominio razoavel da legislagao
e dos documentos curriculares o que, em nossa opinido, ndo contribui para eles fazerem uma
supervisdo administrativa ao trabalho dos professores. Um outro aspeto pode-se relacionar com o
fato dos gestores ndo terem a obrigacdo de lecionar aulas o que de certa forma contribui para os
mesmos nao se sentirem obrigados a manusearem o curriculo, 0os programas € 0s manuais como

acontece com 0S pl‘OfGSSOI‘CS.

Sobre a mesma questdo, a opinido dos professores que ensinam no 1% e 22 ciclos, indica as
disciplinas de Moral e Civica e Ciéncias Sociais que contribuem para educagio para a cidadania,

enquanto Portugués e Ciéncias Naturais pouco contribuem para a educagdo para a cidadania.

A leitura comparada dos dados desse grupo de professores com os entrevistados verifica-se mais
uma vez que nao possuem o dominio consolidado do curriculo prescrito o que em nossa opinido

ndo contribui para uma boa gestdao do curriculo nos niveis meso e micro.

Contrariando a opinido dos gestores e professores, os alunos conseguiram indicar de forma
certeira as disciplinas que contribuem para educagdo para a cidadania. Esse fato remete-nos na
possibilidade dos alunos terem conseguido estabelecer a comparagdo dos conteudos que foram

estudando com os conteudos que preenchem a disciplina de Moral e Civica.
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7.6.5 Sinopse da quarta questiao

No que toca a esta questdo, a assisténcia de aulas com contetidos de Moral e Civica permitiu
constatar que, de forma geral, os professores ddao as suas aulas sem conseguirem explorar o

contributo dos conteudos para educacgio para a cidadania.

Na visdo dos autores que sustentam o quadro tedrico de educacdo para a cidadania, isso
acontece, porque os professores relegam as questdes de cidadania para o segundo plano a favor
de conteudos da disciplina que sdo objeto de avaliagdo. De igual modo, pode acontecer porque os
professores ndo foram formados para conseguirem ser criativos nas suas aulas. Portanto, em
todas as aulas assistidas de disciplinas com contetdos para educacao para a cidadania nao se

notou a contribui¢do especifica para a educagao para a cidadania.

Relativamente a assisténcia de aulas da disciplina de Moral e Civica notamos que, realmente,
apesar de se ensinar os conteidos desta disciplina, os professores ndo conseguem ir para além
dos conteudos presentes no livro do aluno. Com efeito, a educacdo para cidadania nas escolas
que foram o foco da nossa investigacdo, a educagdo para a cidadania acontece, sobretudo, na
hora e aula dedicados para esse efeito. Na verdade, esse fato permite-nos perceber que existe
uma grande distancia entre o curriculo prescrito e o curriculo praticado, pois este ultimo depende
muito da qualidade e desempenho dos professores, dos dispositivos pedagdgicos e didaticos

associados e o ambiente escolar.

7.6.6 Sinopse da quinta questio

Quanto a esta questdo, os professores das aulas assistidas utilizam nas suas aulas, de forma

predominante, a exposic¢do seguida de ditado ou copia de apontamentos.

Na resposta do questionario, as opinides dos professores convergem com as dos alunos, na
medida em que todos ressaltam que nas aulas predominam a exposi¢do, copia ou ditado de
apontamentos. Explora-se pouco o debate e a realizacdo de trabalhos em grupos. No que se
refere ao debate na sala de aulas, os professores das escolas privadas destacam-se, apesar disso,
comparando o tempo de debate e de exposicao e copia de apontamentos verifica-se que cerca de

70% da aula reserva-se a copia de apontamentos.
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De acordo com Niquice, (2006) o uso predominante da exposi¢do ¢ copia de apontamento nas
escolas mocambicanas decorre das metodologias predominantes nos cursos de formagdo de

professores que se resumem em exposi¢ao e copia de apontamentos.

Na realidade, para o professor conseguir promover a educacdo para a cidadania, precisa de

utilizar métodos ativos no ensino, procurando, na medida do possivel, dialogar com os alunos,
ouvir a opinido deles na perspetiva de se ensinar a democracia por agdes € ndo somente por

palavras.

Finalmente, pode-se dizer com alguma seguranca que nas escolas que foram foco de
investigacdo, as metodologias utilizadas pela maioria dos professores assistidos ndo contribuem

de forma efetiva para a educagao para a cidadania nos alunos.

7.6.7 Sinopse da sexta questio

No que se refere a esta questdo, os gestores e professores sublinharam que ndo tem critérios fixos
para indica¢do de professores para ensinar a disciplina de Moral e Civica. Apesar disso, as
escolas privadas utilizam um crivo no sistema de selecdo de professores que acaba contribuindo

para estas conseguirem enquadrar melhor os apurados, segundo o percurso profissional.

Nas escolas publicas muitas, vezes os professores que ensinam a disciplina de Moral e Civica,
sdo os que devem completar a carga horaria pois, neste nivel, eles devem ter a carga de 24 horas
por semana. E, neste momento, a maioria das disciplinas do Ensino Bésico possuem 2 horas por

semana, por isso ¢ dificil que um professor complete a carga horaria numa tunica disciplina.

Perante o tratamento a que esta sujeita a disciplina de Moral e Civica, procuramos saber se de
fato era relevante e como ¢ encarada pelos alunos. As opinides de todos os entrevistados
unanimemente sublinharam a relevancia e atualidade da Moral e Civica no ensino, mas os alunos
mostram pouco interesse porque ¢ uma disciplina que nao contribui para determinar a reprovacao

ou aprovacao de classe.

Na verdade, a inexisténcia de cursos ou mddulos especificos para capacitar professores de Moral
e Civica contribui para que as escolas ndo tenham critérios para a indicagdo de professores para

essa area de ensino. Este facto, em certa medida, contribui para ineficicia do ensino dessa
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disciplina, porque os professores existentes nao foram tecnicamente preparados para mediar os
conteudos dessa disciplina. Pois, nas palavras de Gaspar e Roldao (2007), a especificidade do

professor expressa-se pelo saber fazer e ndo pelo conteudo.

7.6.8 Sinopse da sétima questio

Com referéncia a esta questdo, notamos que existem nas escolas que constituiram o foco de
estudo algumas praticas que contribuem para educacao para a cidadania nos alunos. Pela ordem
de peso e importancia, indica-se a concentragao para a entoagao do Hino Nacional, a reunido da
turma, a gestdo dos alunos durante as aulas, atividades de limpeza e atividades extracurriculares

presentes no plano anual das escolas.

Nas concentracdes para o hino nacional, as escolas sobretudo privadas, utilizam esse espago
como um palco relevante para educagdo para a cidadania, na medida em que os gestores
procuram ouvir as opinides dos alunos sobre o processo de ensino-aprendizagem, apresentam os
alunos que sistematicamente violam o regulamento da escola, elogiam os alunos com melhor
aproveitamento e dao informacdes de utilidade publica. Essa pratica ¢ pouco consistente nas

escolas publicas, ja que limitam-se na entoa¢do do Hino Nacional.

Relativamente a reunido da turma, constitui um dos palcos de educacdo para a cidadania na
medida em que os alunos tém alguma liberdade junto do seu diretor de turma para escolherem os
seus representantes de turma e, de forma conjunta participam na resolucao pacifica de possiveis

problemas da turma.

Quanto a gestdo dos alunos no recinto escolar, as escolas privadas possuem um sistema eficaz de
controlo, ja que mesmo em casos de falta ou atraso do professor estd montado um sistema que
permite manter os alunos dentro das suas salas. Por isso, durante o periodo de aulas ndo se

encontram alunos a circularem dentro do recinto escolar

A questdo de limpeza que poderia contribuir no sentido de habituar os alunos a terem gosto de
ficar em sitios limpos ¢ incentivada apenas nas escolas publicas. Mas porque essa limpeza ¢ feita

sem os materiais apropriados, em nossa opinido, ndo motivam os alunos nesse sentido.

No que se refere as atividades extracurriculares que contribuem para a educagdo para a

cidadania, somente as escolas privadas contemplam nos seus planos, (cf. Anexo 10). Quisemos
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saber dos gestores a razao desta auséncia e eles sublinharam que nao constam porque nao

atividades que exigem fundos para movimentar os alunos

7.6.9 Sinopse da oitava questio

No que respeita as opinides dos entrevistados ficou evidente que ressaltaram a necessidade dos

alunos desenvolverem as competéncias relacionadas com valores sociais de boa convivéncia e

respeito pelos valores.

As competéncias sdo claramente aprendidas durante uma pratica de vida. Elas sdo o resultado da
educacdo em termos gerais ¢ ndo s6 da escolaridade. Porém, ha competéncias que sdo
desenvolvidas e cultivadas na escola. Pensamos que as competéncias de cidadania sao um
exemplo, a par de outras competéncias curriculares, como a capacidade de comunicar com 0s
outros, competéncias matematicas basicas, literacia informatica e competéncia ao nivel dos

meios de comunicacdo e capacidade de nos situarmos no mundo do individuo.

Note-se que para que este desenvolvimento de competéncias de cidadania ¢ importante que os
professores modifiquem as suas praticas e assumam a cidadania e a sua aprendizagem como uma

das prioridades da pratica pedagogica.

Na presente investigacdo, aludimos mais acima que os professores ndo utilizam métodos ativos
no ensino e, também, constatamos que nas escolas publicas, os alunos fazem barulho no patio da
escola enquanto os outros estdo em aulas. Muitos professores dessas escolas ndo colaboram na
repreensdo dos alunos que agem fora das normas estatuidas e, alguns professores atrasam ou
faltam, fazendo com que os alunos fiquem sem ocupagdo. Esses elementos, ao nosso ver, podem
contribuir para que os alunos ndo se habituem a assiduidade e ao respeito, ndo cumpram com o
regulamento da escola, contribuindo para a desagregacdo do ambiente sadio na escola e no fraco

desenvolvimento das competéncias morais.

De modo geral, notamos que os alunos das escolas privadas possuem competéncias basicas
melhor desenvolvidas que os alunos das publicas. Pois, no preenchimento do questionario os

alunos das escolas publicas ndo conseguiram expressar de forma clara as suas opinides por causa
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da deficiéncia na escrita da lingua portuguesa enquanto os alunos das escolas privadas
conseguiram fazer. O Anexo 12 traz seis opinides de alunos sendo trés primeiras das escolas

publicas e trés ultimas das escolas privadas.

7.6.10 Sinopse da nona questio

De modo geral, verificamos que as escolas publicas enfrentam mais dificuldades que as escolas
privadas, pois nas escolas publicas as dificuldades mais gritantes relacionam-se com a falta de
salas, carteiras, livros, existéncia de turmas numerosas, enquanto nas escolas privadas foi

indicada a falta de formagao especifica de professores para a Moral e Civica.

Nas sugestdes para a melhoria do ensino da Moral e Civica os sujeitos da investigacdo indicaram
a necessidade de se providenciar condi¢des condignas para o processo de ensino-aprendizagem,
distribuir-se livros suficientes para alunos e professores € capacitar os professores que ensinam a

disciplina de Moral e Civica.

Ocorre observar a este propdsito que como as condi¢des materiais, de certa forma, influenciam
diretamente na qualidade do processo de ensino-aprendizagem e conjugadas com as deficiéncias
da formagdo de professores podemos com alguma dose de verdade dizer que os objetivos
preconizados no NPCEB, especialmente na disciplina de Educacdo Moral e Civica, ndo estdo a

ser cabalmente alcancados.

8. SINTESE CONCLUSIVA

No final deste trabalho de investigacao e reflexao torna-se relevante proceder, de forma sumaria,
as retrospetivas das grandes ideias, apresentar de forma sistematica as inferéncias que
conseguimos fazer tendo em referéncia ao problema de investigacdo, clarificar as pistas de

investigacao e indicar as limita¢des do trabalho.

O termo curriculo refere-se a um percurso de aprendizagens consideradas relevantes e
necessarias para 0s jovens conseguirem integrar-se na sociedade e fazerem o que os adultos

fazem.

A origem do curriculo como campo de estudos e investigagdo nao ¢ fruto de um interesse,

unicamente, académico, mas de uma preocupacdo social e econdmica relacionada com a
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revolucdo industrial e a emigragdo. Na teorizacdo do curriculo evidencia-se pela producdo
cientifica e teorizagdo os americanos. E, apesar de grande avanco alcancado nessa area, no

essencial, predomina a teoria técnica que foi a pioneira nos estudos curriculares.

Efetivamente, desde que o curriculo surgiu, como area especifica de educagdo, desempenhou a
funcdo social de regular a distribuicdo social das experiéncias consideradas relevantes para as
sociedades em cada contexto. E, nesse processo, os filhos de pais com posses econdmicas
historicamente beneficiaram-se da melhor qualidade de formacao que lhes garantia a manutencao
do seu status social, enquanto os filhos de pais com menos posses econdmicas historicamente se
beneficiaram de uma formagdo considerada de baixa qualidade para lhes manter ligados a
atividades praticas, como o caso da agricultura. E nesse sentido que Sacristan (2000) sublinha
que o tipo de saber que os individuos logram nas instituicdes escolares tem consequéncias no
nivel do seu desenvolvimento pessoal, nas suas relagdes € no estatuto que os mesmos possam

conseguir dentro da estrutura profissional.

Apesar disso, na escolaridade obrigatoria o curriculo costuma refletir um projeto educativo
globalizador que agrupa diversas facetas da cultura, do desenvolvimento pessoal e social, das
necessidades vitais dos individuos para o seu desempenho em sociedade, aptiddes e habilidades
consideradas fundamentais. Assim, o fato de que va além dos tradicionais conteidos académicos

se considera normal, devido a fun¢do educativa global que se atribui a institui¢ao escolar.

Em Mocambique, a introducao da escolaridade basica obrigatéria e gratuita foi efetiva depois da
proclamacdo da independéncia nacional em 1975, mas as adversidades relacionadas com a crise
econdémica em consequéncia da guerra civil e das calamidades naturais cedo ofuscaram a euforia

dos primeiros anos da independéncia e da materializagdo da escolaridade basica obrigatoéria.

E, para fazer, face a crise econémica que vinha assolando o pais, Mogambique aderiu aos fundos
do FMI/BM que, para tal, foi obrigatdrio introduzir algumas reformas que tiveram impacto
significativo no sistema educativo porque era necessario adequa-lo a essa nova conjuntura
sociopolitica. Uma das alteracdes significativas foi a autorizacdo da iniciativa privada para o
ensino que antes era 0 monopdlio do Estado. A entrada da iniciativa privada no ensino criou a
situacdo de assimetria educacional, na medida em que a maioria dos alunos continuou a estudar

em condi¢des de insuficiéncia de recursos materiais € humanos se comparado com a minoria
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pertencente a classe média e alta da sociedade mogambicana que passou a estudar nas escolas

privadas que possuem as melhores condi¢gdes materiais € humanas.

Igualmente, aderéncia de Mogambique aos fundos do FMI/BM implicou ao pais estar em
sintonia com os discursos que, a nivel mundial, defendem a prioridade de Educacdo Basica de
qualidade para todos. Ressalta-se que a Conferéncia de Jomterm recomendou as organizagdes
doadoras para que apoiassem paises com programas solidos na area de Educagao Basica. Foi
nesta conjuntura que foi projetado e realizada a reforma curricular que deu luz ao Novo Plano

Curricular do Ensino Bésico em 2003.

Torna-se necessario, desde ja, ressaltar que o principal desafio, que se colocou ao curriculo ora
em referéncia, foi tornar o ensino mais relevante, no sentido de formar cidadaos capazes de
contribuir para a melhoria da sua vida, da vida da sua familia, da sua comunidade e do pais,
dentro do espirito da preservacdo da unidade nacional, manutencdo da paz e estabilidade
nacional, aprofundamento da democracia e respeito pelos direitos humanos, bem como da

preservacao da cultura mogambicana.

Ocorre observar que o principal desafio colocado ao NPCEB esta alinhado com a conjuntura
sociopolitica nacional alicercada nas exigéncias dos doadores internacionais, pois a sociedade
mocambicana estd empenhada na preservagdo da unidade nacional, manuten¢do da paz e
estabilidade nacional, aprofundamento da democracia e respeito pelos direitos humanos, bem
como a preservacdo da cultura mogambicana, fatores indispensaveis para a garantia do
desenvolvimento socioecondmico, sendo por isso relevantes para serem ensinados as novas

geracoes.

Na realidade, a paz, a unidade nacional, a democracia e os direitos humanos sdo dimensdes da
educagdo para a cidadania que constitui a principal preocupa¢do da Educacdo Bésica dos

diversos sistemas educativos a nivel do Mundo.

A Unesco assumiu a educagdo para a cidadania como sendo prioritaria ao evocar que a educagdo
deve reconstruir-se “como um projeto cidaddo de formacao civica” e que esta educagdo “deve
ocupar um lugar privilegiado no conjunto dos programas” evidenciando o renovado papel da
escola enquanto “propedéutica para a vida civica, para a vida cultural, para a vida social e

familiar” (Ribeiro, 1990,p. 83).
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Com a crise da modernidade, tornou-se, para muitos autores, evidente a necessidade de (re)
encontrar bases minimas de entendimento, que possibilitem o didlogo reflexivo assim como o
questionar de comportamentos, atitudes e valores que cada individuo ou grupo social considera

verdades absolutas (Pereya, 2004).

A sociedade atual ¢ marcada pela auséncia ou disfuncionalidade de muitas familias, pelo
crescimento da agressividade e pela auséncia de virtudes morais, o que refor¢a o papel da escola
enquanto instituicdo formadora, atribuindo-lhe finalidades relacionadas com um conjunto de

aspetos que preparam os cidadaos para a vida em comum.

Neste sentido, a educagdo para a cidadania visa desenvolver nos alunos atitudes de: auto estima,
respeito mutuo, solidariedade, aceitagdo e o respeito pelas diferencas, assumir suas
responsabilidades, a apropriacdo de regras de convivéncia, valores fundamentais da vida em
sociedade e competéncias inerentes a conduta democratica, que conduzam a formacao de

cidadaos solidarios, autbnomos, participativos e civicamente responsaveis.

Na realidade, a educacdo para a cidadania insere-se na missdo primaria da sociedade humana, no
sentido de integrar os jovens no legado ético e moral acumulado a geracdes. Para que essa
atividade tenha éxito desejado exige-se o envolvimento de todos, comecgando pela familia,

comunidade indo até a escola.

Porque, evidentemente, a educacdo para a cidadania constitui o cerne da preocupacdo dos
sistemas educativos na atualidade, Mogambique integrou no NPCEB contetidos de educacao para
a cidadania que, na perspetiva do curriculo prescrito, sao abordados de formal transversal da 1 a
5% classes e na 6° ¢ 7% classes numa disciplina autonoma de educagdo Moral e Civica. Neste
trabalho de investigacdo nos preocupa perceber de que forma o curriculo do Ensino Bdsico em
Mocgambique, na sua dimensdo enunciada e na sua implementagdo, contribui para a educag¢do

para a cidadania nos alunos?

Torna-se necessario recordar que o NPCEB apresenta duas formas de abordagem dos contetidos
de Moral e Civica: a transversal e a disciplina autonoma. Da investigacdo constatamos que o0s
gestores e os professores ndo tém dominio do NPCEB na sua versdo enunciada e muito menos

tém noc¢ao de transversalidade de ensino de contetidos da disciplina de Moral e Civica. De igual
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modo, verificamos que os professores e gestores nao conhecem as disciplinas do curriculo
prescrito que possuem contetidos que contribuem para a educagdo para a cidadania. Essas
lacunas, contribuem para a implementacao deficiente do curriculo nos niveis meso e micro e, por
conseguinte, ndo contribui para produzir os cidaddos preconizados no ambito da prescri¢ao

curricular.

Os professores e gestores, quando organizam o processo de aprendizagem dos alunos, tém que
ter na sua posse uma série de pressupostos que favorecam um processo educativo ajustado as
necessidades dos seus alunos, tais como: compreensdo dos principios e diretrizes educativas
(curriculo formal) estipulados pelo Estado e pela escola (projeto curricular) para o ciclo e ano de
escolaridade; conhecimento do contexto escolar, vivencial e epistemologico dos seus alunos;

construcdo de espacos, tempos e ambientes educativos que promovam o dialogo.

Se atualmente fala-se de gestores e professores reflexivos no presente estudo encontramos uma
realidade contraditoria na medida em que os dados nos remetem para a imagem de gestores e
professores que trabalham mecanicamente, que ndo s3o reflexivos, mas simplesmente

transmissores técnicos do saber.

Apesar de ndo fazer parte do nosso objeto de estudo, nos parece que a formacgao e a capacitacao
dos docentes ndo t€ém contemplado temadticas relacionadas com o curriculo e sua gestdo, o que
configura, na verdade, um conhecimento deficiente que em nossa opinido origina uma deficiente

gestdo curricular nos niveis meso € micro.

Relativamente a contribui¢do das disciplinas com contetidos de Moral e Civica para a educagao
para a cidadania notamos que, de modo geral, os professores dao as suas aulas sem conseguirem
explorar o lado educativo dos seus conteudos. Para ser mais preciso, os professores assistidos
revelaram dificuldades de articular uma vertente formativa com o ensino da matéria. Na visao de
Roldao (1992), todos os docentes devem primar, na sua agao pedagogica, pela sensibiliza¢dao dos
alunos, do fato de serem humanos e membros de uma sociedade integrada numa cultura. Essa
consciencializagdo enaltece o significado humano e social presente na construgdo, utilizagao e
desenvolvimento das diversas areas do saber. A ideia central a ser considerada pelos alunos ¢ o

reconhecimento da inerente humanizagdo em cada ramo de saber.
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Na realidade, as dificuldades que os professores apresentaram decorrem da falta de treino nesse
sentido durante a formagdo pois, cada professor na sua especificidade curricular, etaria e
contextual devia ser treinado para saber convocar as questdes morais nos conteudos que ensina e

saber de que modo pode usar cada contetido para educar moral e eticamente os alunos.

O tnico momento de realce na contribuicao das disciplinas com contetidos de Moral a Civica
para a educacao para a cidadania foi, como ndo podia deixar de ser, na disciplina de Educacao
Moral e Civica. Mas, apesar disso, os professores ndo conseguem ir para além dos conteudos
prescritos no livro do aluno. Com efeito, a educagdo para cidadania nas escolas que foram o foco
da nossa investigacao, a educacdo para a cidadania acontece, sobretudo, na hora e aula dedicados
para esse efeito. Esses elementos permite nos ressaltar que o modelo disciplinar parece ser para
os casos em estudo o mais recomendado numa altura em que a formacao dos professores ainda
enferma de muitos modelos diferentes e, sobretudo, porque assegura um palco por semana

dedica a educagdo para a cidadania.

Na verdade, esse fato permite-nos perceber que existe uma grande distancia entre o curriculo
prescrito e o curriculo praticado, pois este ultimo depende muito da qualidade e desempenho dos

professores, dos dispositivos pedagogicos e didaticos associados e o ambiente escolar.

No que se refere as metodologias os professores das escolas publicas e privadas que foram objeto
de estudo utilizam, de forma predominante, a exposi¢do e o ditado de apontamentos, neste
sentido pode-se dizer com alguma seguranca que as metodologias utilizadas pela maioria dos
professores assistidos ndo contribuem, de forma efetiva, para a educacdo para a cidadania nos
alunos, pois para promover a cidadania na base das metodologias os professores devem
privilegiar metodologias ativas e participativas que criem nos alunos o gosto de participar e de
expor as suas opinides e criar formas negociadas de resolucdo de conflitos, privilegiando uma

educacao democratica.

Neste ponto acresce-se que todos os professores assistidos denotam fragilidades na utilizacao do
manual do aluno para complementar a compreensao dos contetidos das suas aulas. Niquece
(2005) refere no seu estudo que a utilizagdo da exposicao e ditado de apontamento pela maioria
dos professores do Ensino Bésico decorre da predomindncia do uso deste método nos

estabelecimentos onde sdo formados os professores.
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No que concerne as condi¢des humanas e materiais para o asseguramento da implementagdo do
curriculo no nivel micro constatamos que as escolas privadas estdo em melhores condigdes que
as escolas publicas. De fato, nas escolas privadas notamos, com muita satisfagdo, que todos os
recintos escolares estdo vedados, o nimero de alunos por turma ¢ normal ou muitas das vezes a
baixo da média, os professores passam por um crivo de selecdo, todos os alunos possuem livro
do aluno. Enquanto nas escolas publicas nem todos os alunos estudam dentro de salas
convencionais, muitos deles ndo possuem livro, maior parte dos recintos escolares ndo estdo
vedados, a afetacdo de professores para ensinar a disciplina de Moral e Civica ndo observa
nenhum critério, muitos professores e gestores tem problemas de assiduidade e pontualidade de
forma que passou a ser normal alunos ficarem a brincarem no recinto da escola no periodo

normal de aulas provocando um ambiente inapropriado para os que estiverem em aulas.

Estes elementos escrutinados nos permitem afirmar que as escolas privadas possuem as
condi¢des materiais ¢ humanas para implementarem a educagdo para a cidadania na vertente do
curriculo prescrito. Enquanto na maioria das escolas publicas ndo existem condi¢des adequadas
para a implementagao cabal do curriculo enunciado no nivel micro, pois um niimero consideravel

de alunos nao possui livros e estudam ao relento estando condicionados pelas intempéries.

Relativamente as praticas organizacionais que contribuem para a educacdo para a cidadania a
semelhanga da constatacdo anterior, as escolas privadas promovem da melhor maneira através
das atividades extracurriculares como seja visitas de estudos a diversos setores econdomicos €
socioculturais e, igualmente, conseguem explorar da melhor forma as concentracdes para a
entoa¢do do Hino dando palavra aos alunos, criticando o comportamento considerado a margem
do regulamento instituido. Enquanto nas escolas publicas ndo ha atividades extracurriculares
programados no sentido de contribuirem para educagdo para a cidadania nos alunos e, nao
exploram o momento da concentragdio para o hino para ouvir os alunos e criticar os

comportamentos considerados desviantes.

Em resumo pode-se considerar que o Curriculo do Ensino Basico em Moc¢ambique, na sua
dimensao enunciada tem conteudos suficientes, uma vez asseguradas as condi¢des matérias e
humanas, capazes de contribuir de forma significativa para a educag¢do para a cidadania nos

alunos. Mas, na dimensao implementa¢ao notabiliza-se, nas escolas estudadas somente, nas aulas
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de Educacao Moral e Civica. Na verdade, ndo existe como se diz no curriculo enunciado a

abordagem transversal, decorrente do fraco dominio do curriculo pelos gestores e professores.

No que concerne a pistas de investigagdo futura, seria relevante procurar-se perceber as razoes
que contribuem para os gestores e professores possuirem um fraco dominio do curriculo
prescrito. Igualmente, notamos que todos os professores assistidos ndo conseguiram utilizar o
livro do aluno como auxiliar na mediacao dos conteudos da aula, em vez disso, todos ditam os
mesmos apontamentos que o livro traz, por isso seria relevante trazer-se evidéncias das razdes
deste fato. Os resultados deste estudo espelham uma realidade limitada, por isso sera essencial,

no futuro, prosseguir o estudo trazendo para o seu campo um horizonte mais ampliado.

Nas limitagdes do estudo destacamos a pouca experiéncia que possuimos em realizar trabalhos
de investigagdo em que se combinam diversas metodologias e técnicas de recolha e andlise de

dados, sendo por isso suscetivel de erros e imprecisoes.

Tendo nos deparado com a necessidade da utilizagdo do novo acordo ortografico, em que nesse
momento 0 nosso pais ndo aderiu foi nos desafiante e, sobretudo, dificil trabalhar seguindo essas
normas. E, nesse sentido, existem palavras que t€ém sentido no contexto mog¢ambicano que no

contexto portugués nao tem o mesmo sentido.

Finalmente, este trabalho mostrou, de certo forma, que a Educagdo para a Cidadania ndo se
decreta simplesmente, ndo se estatui simplesmente em qualquer documento, nem se afirma com
o pronunciamento de qualquer 6rgao. A Educa¢ido Cidadania, entendida no sentido ético tece-se
e desenvolve-se na dindmica quotidiana de todos os atores educativos, nos planos curricular,

pedagodgico e humano, em todo o tempo e lugar.
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ANEXOS

Anexo 1: Categorizacio dos dados da entrevista dos gestores das escolas

A — gestores de escolas publicas

B- gestores das escolas privadas

categorias Indicador | Unidade de registo Unidade de
contexto Unidade de
contagem
categoria Sub-categoria
Percurso de formagao IMAP 10+2 ; UPN Al
6+1; IMAP 10+2 A2
Marrere 7+3; UPN A3, A4
6+3; UPN A5
Marrere 7+2+1;IMAP; UCM A6
9+2 IMP (25), UPN B1
UPN B2
Concepcdo de bom Reconhece a sua entidade, estima o servico, tem o saber fazer, ser | Al
cidaddo e estar
Obedece as regras da sociedade A2,A3, Ad
Envolve-se para o desenvolvimento do pais A5
Aquele que aceita a critica, possui valores éticos da sociedade A6
Cumpre com direitos e deveres B1,B2
Depende da maneira de concepgdo, mais aperfeigoado e com o
Relacdo entre a acompanhamento vai contribuir para a formagdo do homem novo | A1
concepgao de bom Podemos conseguir ter alguns em pequeno nimero
cidaddo e produto Nio se lava a serio, ¢ apenas mais uma disciplina A2
esperado do ensino Vamos conseguir, porque ¢ na escola onde se ensina A3
Creio que ndo, algumas coisas ndo foram consideradas Ad

Pode se ter bom produto com a colaboragdo dos pais
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Depende da colaboragdo da familia, escola sozinha ¢ dificil A5
E complicado por causa de globalizagio e multipartidarismo e A6
gestdo curricular na sala B1
B2
A organizacao Abordagem Esta de acordo com o nivel, e, quando se chega na 7 classe a Al, A4
sequencial dos disciplinar visdo deve ser ampla, ja se fala como a crianga deve se cuidar
conteudos € sua Nao esta totalmente A2
contribuicdo para a Devia comegar na 4 classe, assim poderia contribuir A3
cidadania Devia comegar na primeira classe até ao secundario A5
Importante o reecontro da sociedade para cimentar a moral B1
A organizacao estd boa, mas devia se comecar na 3 classe A6
Abordagem Os professores nao sabem que ¢ moral e civica, depende de cada | A2
transversal um. Essa devia ser a forma Unica para reduzir as disciplinas
Nao temos a nog@o da abordagem transversal B2
Os professores ndo conseguem difundir os conteudos transversais
A6
Outras formas que a Falar de boas maneiras na concentragdo, nas reunioes de turma ha | A1, A2,
escola utiliza para contetdo ligado a moral e civica A4,B1
disseminar a educagao Palestras por pessoal dos servigos distritais de educacao
moral e civica Alunos que se comportam mal, criticados e apresentados na A2
concentracao Ad
Nao se criou espago para a iniciativa do professor AS
Comunicagdo com os alunos na concentragdo da segunda e sexta B2
feira, dirigida pelo pedagdgico
Palestras na concentragdo sobre o respeito A6
Outras disciplinas que Portugués, formas de tratamento Al
contribuem para moral Oficios, educacao visual mas com falta de material A5
e civica Todas as disciplinas deviam contribuir porque a cidadania insere-
se na linguagem, apresentacdo B1
Tantas: educacdo musical, actividades culturais B2
A disciplina de oficio, visual, tecnoldgicas e Ciéncias Naturais
A6
O ensino de moral e Ha falta de material: livros e de professores formados A3, A5
civica e 0s recursos Falta de material: bandeira, fotografia oficial do presidente Ad
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para ensino

Critérios para Responsabilidade do professor, instrugao, idade, vocagao: dar Al, A4
indicagdo de professor uma aula assistido, orientar concentragdo, limpeza
para Moral e Civica Melhor classificag@o na disciplina de moral civica A2

Nao ha critérios, muitas vezes sdo professores que completam a

carga horaria e ndo se pode recusar porque ¢ dever A3

Inclinacao do professor a valores, ndo especialistas A5

Idoneidade do professor, apresentacdo decente B1

A idade, a experiéncia e a entrevista B2

a inclinacdo a partir de um questionamento A6
Valor que se daa Dao valor porque explicamos que todas as disciplinas t€ém o Al1,A2
disciplina mesmo valor

Nao se da valor, por ser complementar A3

O valor depende do ensino do professor A5

Por nio ser basica ndo se d4 importancia B1

Nao dao grande peso, A6
Forma de avaliar os Testes, a participacdo dos alunos nas aulas, avaliagdo oral Al,A2, A4,
conhecimentos Queriamos avaliar a participacdo do aluno na concentracao, A5, B1

relagdo com os outros, mas nio temos autorizagio B1
Dificuldades Dificuldades Falta de material didactico: livros, cartolina Al1,A4, A5
enfrentadas no ensino Falta de cooperacao dos alunos B1

Nao temos muitas dificuldades, os alunos tém livros B2

Falta de colaboracdo dos pais A6

Superagdo das Fotocopiar-se o livro para o professor, formar grupos para A3
dificuldades aproveitamento dos poucos livros existentes

Partilhar os poucos livros, recolher os livros no fim do ano Ad
Relevéancia da Muito importante na educagdo de jovens, na democracia Al1,A3, A4
disciplina E importante para corrigir o desvio dos alunos A5

E muito importante, sem moral ndo ha sociedade sa B1

E 1til por causa do multipartidarismo B2
Competéncias dos Terminam o ensino basico com o comportamento saudavel A2
alunos Ganhar maturidade psicoldgica

Disseminar na comunidade bom comportamento A5
Envolvimento dos Conselho da escola, pais turma assistem as reunides da turma Al
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encarregados na Reunido com os encarregados sobre comportamento proibido A2
educacdo dos alunos Convidar os ancido das igrejas/mesquitas para falar aos e A3,A4
convocar os pais dos alunos indisciplinados
Muitos pais ndo tem tempo B1
Sugestodes do Deve se dar valor a essa disciplina, e ela devia continuar no Al, A4, A5
entrevistado ensino secundario
Usar-se 0 modelo transversal para a moral e civica, formar A2, A3
professores para essa disciplina e alargar para o nivel seguinte
Formagao de professores para essa disciplina B1
Trazer abordagem religiosa a escola, combate a drogas e alcool B2
Rever os contetidos e formar professores A6
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Anexo 2: Categorizaciao dos dados da entrevista dos professores de moral e Civica

C — professores que ensinam nas escolas privadas

D- professores que ensinam nas escolas publicas

categorias Indicador | Unidade de registo Unidade de
contexto Unidade de
contagem

Categoria Sub-categoria

Marrere, 6+1 (20 anos) (10) Cc1
Percurso de formagao IMP 942 (+ 35 anos) (1) C2

IMP 9+2 ( 30 anos) (3) C3

Marere 7+3, IMAP 10+2 e UPN (20) D1

UP (7 anos) (3) D2

10+ 15 dias; IMAP 10+2 anos (13) (2) D3

Marere 7+3, IMAP 10+2, UP (15) (2) D4

IMAP 10+2 (7anos) (2) D5
Concepcao de bom Saber estar na sociedade, conhecer os direitos e deveres C1,C2,C3
cidaddo Segue as leis de um pais D1,D4

Respeita as leis e a familia D2

Ter um bom comportamento D3

Aquele que faz o que o pais quer D5
Relagdo entre a Acho que sim, apesar de ser complicado, por alguns alunos ndo C1
concepgdo de bom tem continuidade na sua familia
cidadao e produto Se tudo fosse levado a seria possivel C2,D5
esperado do ensino Nao, quando ndo havia essa disciplina havia moral. Agora a

globalizagdo, internet, novelas estragam os jovens c3

Estaremos porque o aluno cumpre o regulamento D1

Nao, os contetidos sao superficiais D2,D4
A organizagdo Abordagem Os programas tém o essencial, mas devia comecar na 4 ¢ C1,D4
sequencial dos disciplinar continuar para o secundario
conteudos e sua O que se sabe ¢ apenas na 6 e 7 classe c2

contribuigdo para a

Pouco contribui: muitas disciplinas e pouca carga horaria
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cidadania O s livros perfeitos mas com pouca carga horaria c3
Mais para 6rgdos de soberania e menos valores morais D2
Os contetudos vao ao encontro da realidade D3
Todos os professores formados sabem disso C1
Abordagem Nao tenho conhecimento, mas seria a melhor forma porque todos | C2
transversal estariamos a trabalhar nesse sentido
Preocupam-se apenas com sua disciplina c3
E ensinada de forma transversal D1
Devia ser dever de cada professor: higiene, disciplina D2
Outras formas que a Nas concentragdes na segunda e sexta-feira fala-se de feriados e Cc1
escola utiliza para boas maneiras
disseminar a educacao Nas concentragdes na segunda e sexta-feira o pedagogico fala de
moral e civica alunos indisciplinados/disciplinados, ouvir os alunos c2
Nas concentragdes fala-se do regulamento interno, bom
comportamento c3
Trés professores orientam a concentragdo e dao orientagdes D1.D3
Jornadas de limpeza na escola, concentragdes fala se de boas !
maneiras, convidou transito para falar de travessia das ruas D2
Devia haver vista de estudo, mas ndo ha recursos
A escola nao faz nada para além de aulas D3
Participar nas actividades de limpeza e construgdo de salas gg
Outras disciplinas que Ciéncias naturais, sociais: muitos temas tratados na moral C1,C3,D3
contribuem para moral Deviam ser todas sendo a meta de todo o ensino c2
e civica Portugués e ciéncias naturais e sociais com conteudos alguns D1,D2
contetdos repetidos na moral
Inglés, portugués, educacdo musical, ci€ncias sociais D4
Apenas oficios, porque ensina a trabalhar para nao roubar D5
O ensino de moral e Nao temos falta de material C1
civica e os recursos Nao sdo satisfatorios, ndo ha professores, ha improviso Cc2
para ensino Temos material para alunos e professores c3
Estamos sem recursos para ensinar bem: turmas ao relento, D1,D2,D3,D
iluminagao nas salas, vedacao 4
Critérios para Curriculo, experiencia e entrevista C1

indicagdo de professor

Nao h4 critério fixo, fui atribuido para completar a carga hordria
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para Moral e Civica Nao h4 critérios, sendo este o grande problema C2,D1
Nao sei os critérios;fui indicado porque faleceu a professora C3,D3,D5
D2,D4
Valor que se da a Os alunos ddo o mesmo valor, sdo informados nesse sentido C2
disciplina Dao menor peso em relacdo as disciplinas com maior carga C3
Nao dao peso, depende da forma como o professor ensina D1,D3
Nao dao valor, apenas as disciplinas com o exame D2,D4,D5
Forma de avaliar os Testes escritos C1,C2,D3,D4
conhecimentos Testes escritos, TPC, trabalhos em grupo e avaliagdo oral C3,D1
Teste escrito e oral D2
Dificuldades Dificuldades Falta de formagao especifica c2
enfrentadas no ensino Conteudos repetidos nas ciéncias sociais e naturais, poucos
referentes a moral ¢ civica C3
Falta de livros, turmas numerosas, ao relento e sem iluminacéo D1,D3,D5
Falta de material e motivac¢do dos alunos D2,D4,D5
Superagdo das Pedir ajuda a colegas mais experientes Cc2
dificuldades Produzir material de apoio para os alunos ¢ planificar bem aulas | C3
Ditar os apontamentos ou escreve-los no quadro e formar grupos | p1,D5
para usar imagens do livro
Usar o mesmo livro para varios alunos D3,D4
Relevancia da Muito importante, por causa do multipartidarismo de 1990 C1,C2,C3
disciplina E importante, molda o homem D1,D3,D5
E necessaria, familias desestruturadas D2
E importante, mesmo eu aproveito aprender D4
Competéncias dos Comportar-se bem, saber ler e escrever C1,C3
alunos Valorizar-se como pessoa c2
Saber respeitar os mais velhos e simbolos da nacao D2,D3
Conhecer os seus direitos e deveres D4,D5
Envolvimento dos Reunido no inicio de cada ano lectivo, sobre as normas da escola | C1, C2
encarregados na Intervém através de pai e mae turma
educacdo dos alunos Nos momentos de reunides para divulgar notas D1
Sao convocados quando os filhos ndo se comportam bem D3,D4
Sugestoes do Enquadrar a moral e civica no segundo ciclo e no secundario. O C1

entrevistado

ensino de moral e civica devia basear-se mais no debate e ndo
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apontamentos

Capacitar os professores de moral e civica

O curriculo se estraga quando se exige a percentagem minima na
avaliacdo, assim os que nao sabem também passam. Em vez da
educagdo musical na primeira devia ser moral e civica e continuar
depois da 7 classe a disciplina de moral devia continuar no
secundario ¢ 4 classe

Desenvolver + a parte que fala da constitui¢do, continuar no
secundario

c2

c3
D1,D3

D2
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Anexo 3: Guiao de entrevista para os gestores das escolas e professores de Moral e Civica

1. Percecidosobre a cidadania

Objetivos: Colher a perspetiva sobre a cidadania que os gestores possuem e comparar

essa perspetiva com as duas perspetivas universais: cidadania ativa e passiva

O que significa ser um bom cidadao (contexto nacional e internacional)

O tipo de cidaddo que se pretende produzir a partir do curriculo do ensino basico

2. Lugar da educacio para a cidadania no curriculo do Ensino Basico

Objectivo: conhecer a perceg¢do sobre eficacia e obrigacdo da educacdo para a cidadania

tendo como base o curriculo, enunciado, do Ensino Basico

A forma como estd organizada a sequéncia de aprendizagem de contetidos de
cidadania no ensino bésico (ex: integragdo nas diversas disciplinas na 1* e 2°
classes, integracdo nas ciéncias sociais, portugués e ciéncias naturais na 3* 4% 5°
classes e disciplina autbnoma na 6" e 7 classes) contribui para educagio para a
cidadania?

De que forma a escola se organiza para concretizar os objetivos preconizados pelo
curriculo na area de cidadania (exemplos de alguns objetivos: sdlida preparacdo
cientifica e técnica, inculcar padrdes aceitdveis de comportamento, lealdade,
respeito, unidade nacional, paz, tolerancia, etc.)

Na sua experiéncia, como gestor e professor, quais das disciplinas contribuem
mais para educacdo para a cidadania no Ensino Bésico nos padrdes aceitaveis de
comportamento?

Na sua experiéncia, como gestor e professor, qual deveria ser a melhor forma de
organizar e realizar a educagdo para a cidadania no Ensino Bésico, para se atingir

os objectivos preconizados?

3. Opinido sobre o ensino e avaliagdo de contetidos de educag@o moral e civica pela escola

Objectivos: conhecer a percepcao sobre eficicia e organizacdo da escola para o ensino e

avaliacdo dos contetidos da educagdo para a cidadania e lugar que a disciplina de

educacdo moral e civica ocupa no rol de outras disciplinas
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Como descreve a clareza das finalidades de educacdo moral e civica e a relacio
com os recursos alocados nas escolas para esse fim?

Que critérios a escola utiliza para indicar professores para leccionar a disciplina
de educacao moral e civica?

De que forma os professores e alunos encaram a importancia da disciplina de
educacao moral e civica?

Qual a forma mais comum que a escola utiliza para avaliar os conteudos da
educacao moral e civica?

Que dificuldades os professores encaram para ensinarem conteudos de educagao
moral e civica? Como se organizam para superar as dificuldades?

Essa disciplina € util no contexto actual de Mogambique?

O que deve ser capaz de fazer, o aluno, depois de concluir os contetidos de

educacao moral e civica?

4. Opinido sobre a organizacio e praticas organizacionais da escola que concorrem

para educac¢do moral e civica

Objetivo: conhecer as atividades extra-curriculares que a escola organiza para

complementar os contetidos de educacdo para a cidadania

Que atividades a escola promove para complementar as aulas de educagdo moral e
civica?

Que atividades a escola organiza para permitir que os alunos se habituem ao
respeito pela diferencga, direitos humanos, honestidade, resolucdo pacifica de
conflitos, direito a opinido, etc.

De que forma a escola envolve os pais e encarregados de educagdo na educagao

dos alunos?
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Anexo 4 : Questionario para professores do Ensino Basico

O presente questionario destina-se a recolher informagao sobre a formagao da cidadania no
Ensino Bésico na Cidade de Nampula. Os dados colhidos do presente questionario sdo andnimos
e destinam-se apenas a pesquisa e¢ garante-se a confidencialidade dos inquiridos. Por isso,
apelamos para a objectividade e sinceridade nas suas respostas. Para responder a cada uma das
questdes, siga por favor as instrugdes que sao dadas em cada uma delas. Agradecemos, desde ja,

a sua colaboragao.

1. Dados do inquirido

Escola onde leciona —

Classe (s) que leciona--

Disciplina (s) que lecciona------

Idade Sexo-------------- Anos de experiéncia na docéncia----------------------

Estabelecimento onde se formou para ser professor (a) e

Cursos de capacitagio frequentados S —

2. Nas questdes que seguem, procure marcar com X a op¢ao que corresponde ao seu ponto
de vista

2.1 Percepc¢io sobre a cidadania, direitos e deveres
Objectivo: conhecer a perspectiva de cidadania que os professores possuem, tendo como
base os conceitos, direitos e deveres

a) Em termos gerais, a cidadania corresponde:

Discordo Discordo Concordo | Concordo Sem
totalmente totalmente | ideia

1 | Conjunto de direitos e deveres

2 | Pagar impostos, cumprir o servigo
militar obrigatorio, ser eleito, participar
em eleigOes gerais

3 | Uma espécie de catecismo que as
geracdes mais velhas devem deixar para
as mais novas

4 | Esséncia da vida em sociedade ou
conjunto de acgdes que convém a um
bom cidadao

5 | Participagdo activa dos individuos no
sistema de direitos e de
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responsabilidades caracteristico da
sociedade democratica

Lealdade ao Estado, participagao activa
e critica na vida da comunidade

Vinculo juridico-politico que traduz a
relacdo entre o individuo e o Estado

b) Siao parteda cidadania os seguintes direitos e deveres:

Discordo | Discordo Concordo | Concordo Sem
totalmente totalmente ideia

—

Ter direito a vida

[\

Nao obedecer a constituigdo

W

Aceitar tudo o que os superiores mandam
fazer

Agir conforme a lei

Recusar e criticar o que esta contra a lei

Direito a educacdo e a satde

Nao pagar impostos

Resolver os problemas de forma pacifica

Respeito pelos direitos humanos

— =IO Q[N | N |

— o

Eleger e ser eleito

3. Lugar da educacgio para a cidadania no curriculo do ensino basico
Objectivos:
e Conhecer o dominio do curriculo enunciado que os professores do ensino
basico possuem;
e Perceber como os professores do ensino basico implementam o curriculo
enunciado (com alguma adequacao a realidade local ou de forma literal)
a) Como estdo organizados os conteudos da educacio moral e civica no curriculo
desenvolvido na escola?

Discordo | Discordo Concordo | Concordo Sem
totalmente totalmente ideia

De forma transversal e em todas as
disciplinas do I, II e III ciclos

Apenas na disciplina do portugués no I
ciclo

Apenas na disciplina de ciéncias sociais
no I ciclo

Apenas no Il ciclo, nas disciplinas de
ciéncias sociais, naturais e portugués e
educac¢do moral e civica no III ciclo
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Somente na disciplina de educag¢do moral
e civica, no III ciclo

b) Opinido sobre possiveis resultados da educacio moral e civica, tendo como base a

sequéncia no curriculo enunciado

Discordo

Discordo
totalmente

Concordo

Concordo
totalmente

Sem
ideia

Nao contribui, eficazmente, para formar
os alunos

E mais uma disciplina desnecessaria para
os alunos

Nao devia existir uma disciplina
autéonoma no III ciclo, pois ndo contribui
nada

Todos os professores deviam ser
capacitados para transmitirem conteudos
de educacdo moral e civica em todas as
aulas.

¢) O trabalho dos professores nas disciplinas que possuem conteudos para educacio

moral e civica é orientado:

Discordo

Discordo
totalmente

Concordo

Concordo
totalmente

Sem
ideia

Apenas, através dos contetdos que
aparecem no programa de ensino

Tendo como base os conteudos
programados, os professores integram
para o debate assuntos actuais

Os alunos, durante as aulas apresentam
problemas da realidade actual

Os alunos trazem propostas, para além
dos contetidos para o debate na aula
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d) O caso de alunos que apresentam boa conduta no final do ensino primario, tem

relacido directa com:

Discordo

Discordo
totalmente

Concordo

Concordo
totalmente

Sem
ideia

Boa aprendizagem dos conteudos de
educagdo moral e civica, nas diversas
disciplinas

2 | Boa aprendizagem dos conteudos da

disciplina de educagdo moral e civica
3 | Boas companhias na escola
4 | Bons ensinamentos na familia
5 | Maior envolvimento na educagao pelos

directores de turma
6 | Boa colaboracao dos pais e encarregados

de educacao dos alunos com a escola

4. Opinido sobre ensino e avaliacdo de conteiidos de educacio moral e civica
Objectivos:
e Conhecer os critérios usados pelas escolas para indicar professores para a

disciplina de educacao moral e civica;

e Colher as metodologias e tipo de avaliagdo usada para educagdo moral e
civica;

e Identificar algumas dificuldades que os professores enfrentam no ensino de
contetidos de educagao moral e civica;

e (Conhecer parte das competéncias que os professores procuram desenvolver no
ensino de conteudos de educagao moral e civica.

a) Para leccionar a disciplina de educagao moral e civica:
Discordo | Discordo Concordo | Concordo Sem
totalmente totalmente ideia
1 | Foi por sua livre escolha
2 | Foi por indicagdo do sector pedagogico,
sem nenhuma formagao para leccionar a
disciplina
3 | Foi por indicagdo do sector pedagogico,

por ter tido a formacdo para adisciplina

b) Normalmente, para o ensino dos contetidos que contribuem para educag¢iao moral e civica,

0s professores usam:

Discordo

Discordo
totalmente

Concordo

Concordo
totalmente

Sem
ideia
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Metodologias iguais a outras disciplinas:
explica¢do da matéria e apontamentos

Metodologias diferenciadas: trabalhos de
grupo

O exemplo do professor, como uma das
metodologias fundamentais

Explicacdo dos contetdos, ditado do
resumo (apontamentos), ndo precisando
comportar-se segundo o que ensina

Reflecte com os alunos sobre os
problemas morais da sociedade em que
vivem

¢) Na sua experiéncia, os conhecimentos de educacdo moral e civica sao avaliados,
sempre, através de:

Discordo | Discordo Concordo | Concordo Sem
totalmente totalmente ideia

Apenas provas escritas

Provas escritas e orais

Provas escritas, trabalhos de grupos,
boas maneiras e provas orais

Apenas boas maneiras e comportamento

d) Na sua opinido, a educacio moral e civica tem como principal finalidade:

Discordo | Discordo Concordo | Concordo Sem
totalmente totalmente ideia

O aluno ter acesso a conhecimentos
(histoéria, geografia, politica, ambiente,
etc.

O desenvolvimento ético ¢ moral dos
alunos (valores e comportamento...)

O desenvolvimento de competéncias
sociais (espirito critico, trabalhar em
grupo, resolucdo pacifica dos conflitos)

Ensinar a obedecer as leis, votar, filiar-se
num partido politico

Serem patriotas, respeitar os outros

Nao cumprir uma lei que viole os
direitos humanos
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e¢) Quando enfrenta dificuldades para leccionar alguns contetidos da sua disciplina,

por vezes:

Discordo

Discordo
totalmente

Concordo

Concordo
totalmente

Sem
ideia

Pede apoio aos colegas mais antigos,
com formagao na area

Pede apoio aos colegas mais antigos,
mesmo sem formacdo na area

Deixa de lado esse contetido, para
cumprir com o programa

Leva a preocupacao para o sector
pedagdgico

Manda os alunos investigar

f) Que tipo de dificuldades enfrenta para leccionar essa disciplina

Discordo

Discordo
totalmente

Concordo

Concordo
totalmente

Sem
ideia

Falta de formagdo para leccionar a
disciplina

Falta de material didactico

Pouco interesse dos alunos

Carga horaria semanal reduzida

DA [W N

Pouco envolvimento de professores de
outras disciplinas

Muitas disciplinas para leccionar por
professor, o que dificulta a planificagdo

g) Qual a sua sugestdo, para melhorar o ensino da educag@o moral e civica no ensino basico?

5. Opiniio sobre organizacao e algumas praticas organizacionais da escola que

contribuem para educacio moral e civica

Objectivo: conhecer as actividades extra-curriculares que a escola organiza para
complementar os contetidos de educacdo para a cidadania

a) Para indica¢do dos representantes da turma:
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Discordo | Discordo Concordo | Concordo Sem
totalmente totalmente ideia
Os alunos escolhem os representantes,
sem intervencdo do director da turma
Os alunos escolhem os seus
representantes com a intervencao do
director de turma
O director de turma indica os que devem
ser representantes da turma, sem opinido
da turma
Escolhem-se os alunos voluntarios
b) Para resolver as preocupacoes dos alunos:
Discordo | Discordo Concordo | Concordo Sem
totalmente totalmente ideia

Os representantes da turma envolvem-se
em primeira mao

O director da turma resolve sem a
intervencdo dos representantes da turma

Os representantes da turma, juntamente
com a turma ¢ o seu director procuram a
solugdo da preocupagio

Intervém sempre a direc¢ao da escola
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Anexo 5 : Questionario para alunos do Ensino Basico

O presente questionario destina-se a recolher informagao sobre a formagao da cidadania no
Ensino Bésico na Cidade de Nampula. Os dados colhidos do presente questionario sao anonimos
e destinam-se apenas a pesquisa e¢ garante-se a confidencialidade dos inquiridos. Por isso,
apelamos para a objectividade e sinceridade nas suas respostas. Para responder a cada uma das
questdes, siga por favor as instrugdes que sao dadas em cada uma delas. Agradecemos, desde ja,
a sua colaboragao.

6. Dados do inquirido

Escola onde estuda

Idade Sexo
Nas questdes que seguem, procure marcar com x a op¢ao que correspondem ao seu ponto de vista

2.Percepcio sobre a cidadania, direitos e deveres

Objectivo: conhecer a concepcao de cidadania dos alunos, tendo como base os conceitos, direitos
e deveres
2.1 Em termos gerais, a cidadania corresponde:

Verdade | Falso | Sem
iro resposta

1 | Conjunto de direitos e deveres

2 | Pagar impostos, cumprir o servi¢o militar obrigatorio, ser eleito,
participar em elei¢des gerais

3 | Vinculo juridico-politico que estabelece a relagdo entre o individuo e
o Estado

4 | Eleger e ser eleito

3. Organizacao curricular de conteudos de Moral e Civica

Objetivo: colher a opinido dos alunos sobre a organizagao curricular de contetidos de
Moral e Civica
3.1 Em que classe comecou a aprender as boas maneiras de se comportar

verdadeiro | falso Sem
resposta

1 e 2% classes

3,4 e 5%classe

Apenas na 6 e 7° classe, na Moral e Civica

AW —

Em nenhuma das classes indicadas
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4. Disciplinas do curriculo com conteiidos de Moral e Civica
Objetivo: Conhecer as disciplinas com contetidos de Moral e Civica

4.1 Em que disciplinas aprendeu as boas maneiras de se comportar?

Verdadeir | Falso Sem

Y Respost
a
1 Ciéncias Sociais
2 | Todas as disciplinas
3 Portugués, Ciéncias Naturais, Sociais e Moral e Civica
4 | Apenas Moral e Civica
5. Metodologia de ensino de Moral e Civica
Objetivo: conhecer as metodologias predominantes no ensino de Moral e Civica
5.1 Os professores quando ensinam a disciplina de Moral e Civica:
Verdadei | Falso Sem
ro Resposta
1 Fazem explicag@o da matéria e ditam apontamentos

2 Dao trabalhos de grupo

3 Debatem com os alunos, os problemas morais da sociedade

6. Dominio dos contetidos de Moral e Civica pelos professores
Objetivo: conhecer o dominio que os professores de Moral e Civica possuem
6.1 os professores que ensinam a Moral e Civica, normalmente revelam:

Verdade | Falso Sem
iro Resposta

Pouco dominio da matéria

Falta de livros para usar na sala

Pouco interesse para ensinar

AW (IN|—

Pouco interesse de alunos para aprender

7. Praticas organizacionais da escola que contribuem para educac¢io moral e civica
Objetivo: Conhecer as praticas organizacionais que contribuem para educacdo para a
cidadania nos alunos
7.1 Para a escolha dos representantes da turma:

Verdadeiro | Falso Sem
Resposta

1 | Os alunos escolhem os representantes, sem intervengao do
director da turma

2 | Os alunos escolhem os seus representantes com a
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intervencdo do director de turma

3 | O director de turma indica os que devem ser representantes
da turma, sem opinido da turma
4 | Escolhem-se os alunos voluntarios

7.2 Para a resolug@o dos problemas da turma:

Verdadeiro | Falso Sem
Resposta
1 Os representantes da turma resolvem em primeira mao
2 O diretor da turma resolve sem intervengdo dos representantes da
turma
3 Os representantes, a turma e o diretor resolvem
4 Intervém sempre a dire¢ao da escola

8. Qual a sua sugestdo, para melhorar o ensino da educacido moral e civica na escola?
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Anexo 6: Credencial que autoriza a recolha de dados

REPUBLICA DE MOCAMBIQUE
GOVERNO DA PROVINCIA DE NAMPULA
DIRECCAO PROVINCIAL DE EDUCACAO E DESENVOLVIMENTO HUANO
DEPARTAMENTO DE DIRECCAO PEDAGOGICA

CREDENCIAL

Para os devidos efeitos, estd devidamente credenciado o §r. Daniel
Franze, Doutorando em Curiculoc e SupervisGo Pedagdgica, pela
Universidade Catélica Portuguesa, para fazer a recolha de dados
por meio de entrevista e questiondrio, nas escolas do Distrito de
Nampula, envolvendo alunos e professores para o suporte da sua
tese subordinado ao tema O curriculo do Ensino Bdsico e a
Formagdo da Cidadania, nas escolas do Distrito de Nampula, em
Mogambique. '
Para o efeito, passou-se a presente credencial que vai por mim
assinada e autenticada com o carimbo a tinta de éleo em uso nesta
instituicGo e solicita-se o envolvimento e'cxpoio incondicional do
SDEJT, sem interferir no normal funcionamento das escolas, de forma

a garantir a realizagdo condigna da pesquisa em alusdo.

Nampula, 27 de Junho de 2016
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Anexo 7: Guiao de observacido das aulas e do ambiente escolar

Nome da escola-- — —

Disciplina observada--- —

------------------- Sumario da aula observada---

Classe ---- turma--------- duracao da aula

1. Cidadania, durante a aula

sim nao Anotagdes breves

Foi utilizado o
conceito de
cidadania durante
a aula? Em que
momento?
Quantas vezes?

Os alunos
mostram o
dominio do
conceito?

O professor usa
algum
procedimento para
trazer o conceito?

Outros aspectos
observados

2. O modo como as disciplinas com conteudos de educacio moral e civica assumem no
curriculo implementado a formagao para a cidadania

sim nao Anotacdes breves

O professor da
destaque os
contetidos
relacionados com
a formagdo para a
cidadania?

O professor
relaciona os
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conteudos com a
realidade vivida
pelos alunos?

De modo geral,
para além dos
contetdos
programaticos o
professor fala de
aspectos
relacionado com
boas maneiras
durante a aula?

O professor usa
algum
procedimento para
abordar o
conceito?

Outros aspectos

3. Metodologias usadas pelo professor durante a aula

sim nao Anotacoes breves

O professor cria
um bom ambiente
para aula?

Os alunos
mostram-se livres
durante a aula?

Tipo de
metodologia
dominante na aula

Os alunos tém
direito a palavra
durante a aula?
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Como o professor
gere a turma
durante a aula?

4. Organizacao e praticas organizacionais na escola

sim nao Anotacgdes breves

Existem um bom
relacionamento
entre alunos e
entre eles com os
professores fora da
sala?

Na reunido da
turma acresce-se
aspetos de
cidadania? De que
forma?

A turma é
organizada para
limpar a sala?
escola? De que
forma?
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Anexo 8 : Dimensées das categorias de observacio do ambiente escolar (aulas de disciplinas
com conteudos transversais)

Dimensoes Categorias Anotagdes observadas Escolas Escolas
Publicas | Privadas
(1,2,3) [ (4e))
Utilizagao do Nao foi utilizado nem o conceitoe | X X
conceito durante a | nem a palavra cidadania
aula
Contribuigéo de X X
disciplinas com Os professores observados nao
Dentro da sala de conteudos de conseguiram transpor para além do
aulas Moral e Civica conteudo indicado no programa
para educacao para
a cidadania
Contribui¢ao das Exposi¢do e copia de apontamento | X X
metodologias para | Monologo do professor X
educacdo para a Professor furioso e a mandar vir X
cidadania alunos
Alunos com direito a palavra e bem
acomodados X
Limpeza das salas | Os alunos limpam as suas salas, X
usando ramos com folhas de
arvores
Os gestores das escolas privadas
Concentragdo para | participam nas concentragdes para
Fora da sala de 0 hino nacional o hino: da informagdes tteis, ouvir
aulas as reclamacgdes dos alunos, criticar X
maus comportamentos.
Os alunos entoam o hino todos os
dias, sem direito a palavra, os
professores escalados orientam o X
processo, os gestores nao tem essa
obrigacdo
Disciplina no Muito barulho e desordem X
recinto escolar permanente
Ordem e disciplina X
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Anexo 9: Categorizacio das aulas da disciplina de Moral e Civica

Dimensoes Categorias Anotacdes das observagoes Escolas Escolas
Publicas (1, | Privadas
2,3) 4,5)
Utilizagao do Foi usado na perspetiva de direitos | X
conceito cidadania | e deveres
durante a aula Nao se notou a sua utilizacao X X
Contribuigdo da Notou-se a contribuicao em todas X X
disciplina Moral e | as aulas
Dentro da sala de g(;rc‘:;g ;l r;lara a
aulas cidadania
Exposicdo e copia de apontamento | X X
Contribuigéo das Professor para manter ordem na X
metodo}ogias para | sala usou a violéncia
efiucagap paraa Alunos com direito a palavra ¢ bem
cidadania
acomodados X
Reunido da turma | Voto livre e aberto na escolha
Apelo para assiduidade e X X
pontualidade
Os alunos limpam as suas salas, X
Limpeza das salas | usando ramos com folhas de
arvores
Participam na construgdo de salas X
Os gestores das escolas privadas
Concentragdo para | participam nas concentragdes para
Fora da sala de o0 hino nacional o hino: da informagdes tteis, ouvir
aulas as reclamacdes dos alunos, criticar X
maus comportamentos.
Os alunos entoam o hino todos os
dias, sem direito a palavra, os
professores escalados orientam o X
processo, os gestores nao tem essa
obrigagdo
Disciplina no Muito barulho e desordem X
recinto escolar permanente
Ordem e disciplina X
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Anexo 10: Atividades extra-curriculares que contribuem para educacio para a cidadania
presentes no plano anual das escolas privadas

Atividades Realizador
Escolas privadas
Escala4 | Escola 5

Preparagdo da X X Diregdo da escola e
comemoragao do dia 1 professores

de Junho (dia da crianga)

Atividades de formagdo | x Todos (diregao, docentes,
Civica alunos e diversas

organizagdes da
sociedade civil)

Palestras educadoras ( X

Saude na familia, Convidados (satde e
HIV/SIDA, célera, policia de transito)
maldria, transito

Visitas aos locais X X Direcgéo da escola e
historicos professores

Visita aos diversos X X

setores de atividade ( Direcdo da escola e
Radio Mocambique e professores
Televisao de

Mogambique)

Fonte: adaptado pelo autor, a partir dos planos de atividades das escolas
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Anexo 11: Contetados de infusio curricular no Ensino Basico

Ciclos

Classes

Contetidos de Moral e Civica e respetivas disciplinas

Portugués

Ciéncias Naturais

Ciéncias Sociais

Primeiro
Ciclo

1% classe

Normas de convivéncia
escolar e familiar; regras
de convivéncia na
comunidade;
comportamento durante as
refei¢des

Sem a disciplina

Sem a disciplina

2% classe

Regras de convivéncia na
escola e comunidade e
higiene pessoal

Sem a disciplina

Sem a disciplina

Segundo
Ciclo

3% classe

Regras de convivéncia na,
escola e familia,
comportamento,
solidariedade; diversidade
cultural; simbolos nacionais;
regras de comportamento em
locais publicos; respeito e
solidariedade com os
deficientes, normas de
conduta nos transportes e via
publica

Protecdo e
conservagao do
ambiente e higiene
pessoal

Sem a disciplina

4? classe

Valores morais na familia
(honestidade amabilidade e
simplicidade); resolugdo
pacifica de problemas;
simbolos nacionais; higiene
pessoal, conservagdo do
ambiente

Idem

Direitos e deveres da
familia

5% classe

Direitos e deveres da
familia; solidariedade com
os deficientes

Idem; formas de
transmissao de
SIDA
Solidariedade com
as pessoas doentes

Sem contetdos

Terceiro
Ciclo

6" classe

Regulamento da escola;
orgaos de poder de Estado
em Mogambique

Sem contetdos

7% classe

Regulamento da escola;
textos normativos:
constituigdo e 6rgaos de
poder

Sem contetdos

Fonte: adaptado pelo autor, a partir dos programas do ensino basico
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Anexo 12: Competencia de escrita dos alunos do Ensino Basico

e)

e) Qual a sua sugestfio, para melhorar o ensino da educacio moral e civica na escola?
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Qual a sua sugestio, para melhorar o ensino da educagdo moral e civica na escola?
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e) Qual a sua sugestdo, para melhorar o ensino da educagdo moral e civica na escola?
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e) Qual a sua sugestd, - para melhorar o ensino da educagio moral e civica na escola?
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e I a sua suygegstio, pala melhorar o ensino da e ucagdo moral e civica na escola
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2) y) al a sua sugestdo, para melhorar o ensino da educac¢io moral e civica na escola?
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N g 8\_‘&{1___ AoIC o . OO0 & Mﬁ?{n\_m Lodnen.
Dsesn __Nan e XU N o o N ANS WV TA NS To Vo NI o X SN I
-_ﬁsé‘_&_}l}l _________ s (e BATHA O AR QN\L\O\J OAQON ______CANWNCANBon S

Q&\_Q»m\hc\ \“ & :

386




387



